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PREFACIO

Meu envolvimento com os conselhos municipais de educagao
surgiu a partir de uma demanda do Ministério da Educagao, em
2009, para a implementacdo de um programa de formagao
continuada para conselheiros na modalidade a distancia. Havia uma
formagao em andamento no pais, mas ndo conseguia abarcar todos
os municipios nem todos os conselheiros. O convite colocava em
evidéncia o potencial articulador, propositivo e questionador das
universidades em relagao as politicas publicas e também em relacao
as possibilidades de inser¢ao da sociedade civil nas decisdes
educacionais. Consideramos este convite um desafio.

Desse modo, no Centro de Educacao da Universidade Federal
de Santa Catarina, um grupo se reuniu para discutir as politicas
educacionais brasileiras e o papel dos conselhos, para estudar os
materiais para a formagdo que ja existiam e, principalmente, para
comecgar a vislumbrar um projeto. Pensamos nos contetdos, nos
modulos, nas atividades, no ambiente virtual. Portanto, com a
intengao de contribuir para a efetivacao da gestdo democratica da
educacao e apostando na colaboragao e na parceria, elaboramos uma
primeira versao do curso.

A partir de 2010 diversas universidades implementaram, com
o apoio do Ministério da Educa¢ao, da UNDIME e da UNCME, seus
programas de formacao com base nesta proposta, fazendo seus
ajustes, acréscimos e adaptagdes. Em cada estado brasileiro
conseguimos, ao longo destes anos, capacitar conselheiros e, mais do
que isso, compor coletivos de trabalho em torno de uma meta
comum: a afirmagao da gestao democratica da educagdo, em todas
as suas instancias.

No inicio da implementacao deste programa, tinhamos uma
pergunta: qual sera o alcance desta formacgao? Desde 2015 sou
conselheira do Conselho Municipal de Floriandpolis, representante
da minha universidade. Nesta outra posi¢cao, convivendo com
colegas conselheiros que participaram do curso e vivenciando no



cotidiano o exercicio das funcbes deliberativas, fiscalizadoras e
propositivas de um Conselho Municipal, consigo responder melhor
esta pergunta. Um programa de formacao de conselheiros
municipais de educagdo pode trazer subsidios para a compreensao
da realidade educacional; pode apontar possibilidades de insergao
na dinamica das escolas; pode incentivar a reflexdo sobre as agOes
educativas do municipio; pode problematizar politicas. Mas sempre
cabe aos sujeitos passar para a agao.

A obra que temos em maos, retrato da implementacao de um
programa de formagao no Estado do Espirito Santo, é a evidéncia de
muitas respostas sobre este alcance. Aborda a realidade educacional
de maneira multifacetada. Aponta diversas possibilidades de
insercdo nas praticas pedagogicas escolares. Oportuniza inimeras
reflexdes sobre a gestao e as politicas educacionais. Problematiza o
papel dos conselhos, dos conselheiros e das agdes no ambito dos
municipios.

Além disso, expressa os frutos da dedicacdo de todas e de
todos que, no estado do Espirito Santo, reuniram esforcos para
estudar, conviver, dialogar, refletir e compartilhar. Que confiaram
no potencial do trabalho coletivo, que tiveram coragem de agir por
meio do engajamento em ricos processos de educacao/formagao,
sempre tao transformadores!

E uma alegria compartilhar com vocés esta obra. Que as
leitoras e os leitores se deliciem!

Jane Bittencourt

Florianépolis/SC
Outubro de 2017
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APRESENTACAO

A FORMACAO CONTINUADA DE CONSELHEIROS
MUNICIPAIS DE EDUCACAO NO CONTEXTO DA POLITICA
E DA GESTAO EDUCACIONAL

Mariangela Lima de Almeida
Edson Pantaledo
Alexandro Braga Vieira

Esta obra é fruto de resultados de investiga¢des e proposi¢oes
que tém como eixos de debates politicas publicas de educagdo. Os
artigos aqui organizados trazem debates que contribuem com o
processo de formagdo e atuacdo de profissionais da Educagao. De
modo particular, focaliza tematicas que sustentam a constitui¢ao e
fortalecimento de Conselhos Municipais de Educacao por meio do
aprofundamento tedrico-critico de conselheiros.

Esse processo formativo é desencadeado no Brasil em 2009
pelo do Programa Nacional de Capacitacdo dos Conselheiros
Municipais de Educagao (Pro-Conselho). No Estado do Espirito
Santo o curso foi promovido no periodo de 2013-2015 pelo
Laboratério de Gestao da Educacao Basica (LAGEBES), vinculado ao
Centro de Educacao da UFES por meio de convénio estabelecido
entre a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e o
Ministério da Educagao (MEC) com financiamento do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).

O Pré-Conselho foi instituido para desenvolver uma politica
de democratizacao da gestao educacional, realizada em regime de
colaboracado com o Conselho Nacional de Educacdao, o Forum
Nacional dos Conselhos Estaduais de Educagdo, a Unido Nacional
dos Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME) e a Uniao
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao (UNDIME), com a
participacao e apoio de varios 6rgaos e organismos internacionais.
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A concretizagdo do programa no ES deve-se ao esforco
conjunto de professores e alunos membros de grupos de pesquisa
vinculados ao Lagebes, ao Centro de Educagao e Conselhos
Municipais de  Educagao.  Participaram da  formagao
conselheiros/técnicos de todas regides do estado por meio de trés
edicdes do curso.

Assim, na composi¢ao desta obra, os autores (professores
pesquisadores da wuniversidade, conselheiros formadores e
conselheiros cursistas) estiveram diretamente implicados nos
diferentes momentos desse processo formativo. O curso de formagao
continuada foi organizado com o propodsito de formar Conselheiros
Municipais de Educagdo e/ou técnicos do quadro efetivo das
Secretarias Municipais de Educacao, visando qualificar a atuagao do
conselheiro em relagdo a acdo pedagodgica escolar, a legislagao e aos
mecanismos de financiamento, repasse e controle do uso das verbas
da educacdo, de modo a tornar os Conselhos Municipais de
Educagao instancias efetivas de proposicao, fiscalizagdo e
normatizacdo das praticas educacionais para que este se fortaleca
enquanto lécus de didlogo e mediagao entre o poder publico e a
sociedade a fim de alcangar a gestao democratica e a qualidade
social da educagao publica.

Com esse proposito, ressaltamos a importancia do
protagonismo dos Conselhos Municipais de Educacdao no ambito da
definicao de politicas publicas educacionais. Principalmente no
sentido de fortalecer os processos decisdrios democraticos no bojo
das politicas educacionais locais. A esse respeito vale lembrar a
promulgacao da Constitui¢ao Federal (CF/1988), que define o ensino
publico brasileiro como sendo regido por principios basilares,
dentre eles o principio da gestdao democratica. Esse principio,
firmado no artigo 206, € reafirmado no artigo 3° da Lei 9.394/96 que
institui as Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDBEN). Em
seu artigo 14 esta Lei dispde sobre a participagdo dos profissionais
da educagao e da comunidade escolar, nos seguintes termos:
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Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao
democratica do ensino publico na educagao basica, de acordo com as
suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboragao do

projeto pedagdgico da escola;

Il - participacao das comunidades escolar e local em conselhos

escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996).

E no conjunto dessas possibilidades que vemos pertinente a
atuacdo do Conselho Municipal de Educagdo, como estratégia da
gestdo democratica. Pois, se compreendido enquanto orgao
normatizador da politica educacional no ambito do sistema
municipal de educacgao, esta instancia pode ser concebida como
espaco de participacao e exercicio efetivo do poder dos cidadaos.

E inegavel que muitos esforcos politicos e pedagdgicos tém
sido feitos por diferentes instancias sociais, no sentido de se efetivar
praticas desse principio legal. Mas também temos que reconhecer
que nado € facil processar e materializar tais praticas, tanto no
conjunto de politicas publicas locais como no interior das
institui¢oes de ensino.

Algumas proposicoes de configuracdo de uma gestao
democratica estao em processamento no ambito da conjuntura
politica nacional, balizadas por tensdes e desafios. Podemos destacar
uma de abrangéncia nacional que propde regular a educagao para
um periodo de 10 anos (2014-2024), o Plano Nacional de Educacao,
regulamentado pela Lei n® 13.005/2014. Este Plano regulamenta os
rumos para a educagao brasileira e estd organizado em 20 metas.
Dentre elas, destacamos a meta 19, que direciona o debate para
garantir o efetivo desenvolvimento da gestdo democratica como
forma de aprimorar os mecanismos de participagao e de autonomia
administrativa, pedagdgica e financeira das escolas publicas.

Na expectativa de superar as lacunas nao preenchidas pelo
Plano Nacional de Educagao do decénio anterior, que vigorou entre
2001 e 2010, o novo PNE apresenta na Meta 19, oito estratégias a
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serem implantadas ao longo da sua vigéncia. Duas dessas
estratégias focalizam:

19.2) ampliar os programas de apoio e formacdao aos (as)
conselheiros(as) dos conselhos de acompanhamento e controle social
do Fundeb, dos conselhos de alimentacao escolar, dos conselhos
regionais e de outros e aos(as) representantes educacionais em
demais conselhos de acompanhamento de politicas publicas,
garantindo a esses colegiados recursos financeiros, espago fisico
adequado, equipamentos e meios de transporte para visitas a rede
escolar, com vistas ao bom desempenho de suas fungoes;

19.5) estimular a constituicdo e o fortalecimento de conselhos
escolares e conselhos municipais de educagao, como instrumentos de
participacao e fiscalizagdo na gestao escolar e educacional, inclusive
por meio de programas de formagao de conselheiros, assegurando-se
condic¢bes de funcionamento auténomo (BRASIL, 2014).

Na direcao de fortalecimento desse 6rgao, Bordignon (2009)
argumenta que os conselhos tendem a inverter a tradicional postura
politica de o governo falar para a sociedade, passando a expressar a
voz da sociedade falando para o governo. Corroborando esse
argumento, destacamos Cury (2006) quando sinaliza que tais
espacos de participagao sao arenas publicas que visam o exercicio da
cidadania, que aportado no principio da gestao democratica da
educacao, carrega em si um novo modo de administrar, que se faz
na comunicagao, envolvimento e didlogo; sempre no plano coletivo.

Em termos constitucionais, esse movimento expressa a opgao
pelo Estado Democratico de Direito, que reconhece a soberania das
leis e o poder do regime representativo, cuja participagao é requisito
indispensavel. Para Cury (2005, p. 18) esse processo “[...] reconhece e
inclui o poder popular como fonte do poder e da legitimidade e o
considera como componente dos processos decisorios mais amplos
de deliberagao publica e de democratizagao do proprio Estado”.

Compreendemos, conforme Sarmento (2005), que os
municipios que optaram em instituir seus sistemas de ensino deram
um passo a frente no que diz respeito a consolidagdo de seus
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processos de autonomia, principalmente porque passaram a definir
suas proprias propostas de educagdo, tendo como diferencial a
participacdo da comunidade local em conselhos, conferéncias,
féruns e outros espagos de representagao popular para discussao e
tomada de decisdao. Ao optar pela criagdo do seu sistema de
educacao, o municipio assume a responsabilidade pedagdgica,
administrativa e politica da educagdo local. Entretanto,
considerando o contexto politico do Estado do Espirito Santo, sao
poucos os municipios que assumiram essa politica como pratica
democratica.

O Estado do Espirito Santo, contexto no qual o curso de
formagao continuada de Conselheiros Municipais de Educacado foi
ofertado, possui uma 4area de 46.078 km? concentrando uma
populagao de 3.512.672 habitantes em 2010, com projecdo estimada
de 3.929.911 habitantes em 2015, conforme dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). E um Estado organizado
administrativamente em quatro macrorregides, a saber: Regido
Metropolitana, Regido Serrana, Regiao Norte e Regiao Sul, que, em
sua totalidade, é composto por 78 municipios. Desses, apenas 26
municipios criaram seus sistemas de ensino especificos. Assim, a
maioria estd articulada ao Sistema Estadual de Educagao. O que os
leva a seguir as normativas desse sistema. Vitdria, capital do Estado,
foi o primeiro municipio a instituir o seu Sistema de Educacado, em
1998. A maioria dos municipios que criaram seus sistemas, o criaram
entre 2006 e 2008. O ultimo municipio, desses 26, a criar o seu
sistema foi o municipio de Itapemirim, em 2014.

Analisando essa conjuntura, observa-se que a maioria dos
municipios do Espirito Santo carece de debates que potencializem o
processo de criagao de Conselhos Municipais de Educagao, como
instancia de possibilidade de alavancar reflexdes politicas e
democraticas junto a comunidade para a produgao de politicas
publicas locais. Esse debate se justifica principalmente se
considerarmos que a maior parte dos estudantes matriculados na
rede publica pertence as redes municipais de ensino. O Censo
Escolar de 2013 registrou que o Espirito Santo contou com um total
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de 691.955 mil estudantes matriculados na rede publica de educagao
basica, entre as escolas estaduais e municipais. Desse total, 262.770
estavam vinculados a rede estadual de ensino. O restante, 429.185,
estavam matriculados na rede municipal de ensino.

Foi nesse contexto que o curso de formagdo continuada de
Conselheiros Municipais de Educagao procurou intensificar os
debates relativos a gestao democratica da educagao, no sentido de
incrementar a criacdo e o fortalecimento dessa instancia de
participagao.

Nessa perspectiva, com as discussdoes compiladas nesta obra,
entendemos que ao refletir sobre as politicas publicas educacionais
no contexto macro, podemos também ressignificar a escola, a sala de
aula, a gestao da educacao, os principios avaliativos, o acesso e a
permanéncia do aluno, a acao docente, dentre outros fatores e,
assim, podermos vislumbrar possibilidades de implementacdo de
principios inclusivos que contribuirdo para que todo aluno se
aproprie dos conhecimentos de acordo com suas potencialidades e
particularidades.

Pensando assim, este livro traz uma coletanea de artigos que
tém como objetivo geral discutir aspectos concernentes ao processo
macro e micro politico. Essa coletanea nos da, além da possibilidade
de repensar agdes politicas e pedagogicas, uma visao ampla da
educagao no contexto brasileiro e no Estado do Espirito Santo.

O livro esta estruturado em artigos que agrupam estudos que
se complementam, proporcionando desde uma discussao macro
politica, a aspectos micro politicos da educagao. Assim, a obra esta
organizada em trés partes, a primeira reune textos que focalizam
debates relativos ao direito a educagdo e gestao democratica. Os
textos que constituem a segunda parte do livro discutem sobre
politicas publicas educacionais, sistemas de ensino e conselhos
municipais de educacao. Ja a terceira parte agrupa textos relativos a
atuacao e a formagdo continuada de conselheiros municipais de
educacao.

A obra tem inicio com o texto de Gilda Cardoso de Aratjo,
intitulado “Fundamentos sdcio-histéricos e politicos do pacto
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federativo e direito a educagdo”, onde procura analisar os
fundamentos e as origens da ideia de federagdo como forma de
legitimagao de poder e como forma de organizagdo politico-
administrativa de partilha de soberania. A autora argumenta que a
desmontagem progressiva do debate em torno da igualdade politica
e social, a partir da énfase nas identidades e autonomias locais, bem
como nos processos de descentralizagdo, coloca a questao dos
direitos sociais e do direito a educagao como um vasto campo de
discussao tedrica e politica a ser desbravado. Considera ainda que o
debate e a disputa em torno da defini¢do de um modelo de Sistema
Nacional de Educacao demandara a necessidade de construir niveis
de pactuacdo muito complexos, se levarmos em conta a
caracteristica marcadamente predatdria da federacdo brasileira.

Daniel Tojeira Cara e Sumika Soares de Freitas escrevem sobre
“O direito a educagdo e o custo aluno-qualidade inicial como
proposta de justica federativa: um primeiro passo rumo a educagao
publica de qualidade no Brasil”, constituindo o segundo texto do
livro. Os autores apresentam o conceito de Direito a Educagao e o
mecanismo do Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQi), criado e
calculado pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagao, como
um instrumento capaz de tornar mais equilibrado e eficaz o
federalismo brasileiro no tocante a oferta de matriculas em educagao
basica. Argumentam que o mecanismo do Custo Aluno-Qualidade
Inicial (CAQI) é dar condigOes para que seja ofertada uma educagao
plural, emancipadora e justa para todos os brasileiros e brasileiras. E
que tal debate, faz-se necessario junto aos conselhos de educagao,
uma vez que acompanham e incidem na luta por uma educagao
necessaria para um Brasil justo e préspero.

Na sequéncia encontramos o texto “O direito a educagao no
contexto das politicas municipais” de autoria de Eduardo Augusto
Moscon Oliveira e Caroline Falco Fernandes Valpassos. Os autores
articulam o debate sobre o direito a educacao em vinculagao as trés
dimensoes que o integram: o acesso, a permanéncia e a qualidade.
Argumentam que a ampliacao do acesso a educacao promovido nas
ultimas décadas gerou demandas por outras politicas que visavam o
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combate a repeténcia, ao abandono escolar e medidas de
regularizagao de fluxo por meio da adocao de ciclos de
escolarizagao, bem como da promogao continuada e dos programas
de aceleragao da aprendizagem que foram difundidos a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado, Lei n® 9.394/96. No fluxo do
debate abordam o dilema em torno do Plano Nacional de Educacgao
(2014-2024) e o cumprimento do direito a educagao no contexto dos
municipios brasileiros.

Finalizando a primeira parte do livro, Edson Maciel Peixoto e
Vania Carvalho de Aradjo, com o texto intitulado “Colegialidade e
gestao democratica do ensino publico: dimensdes da representacao e
da participagdo em disputa no ambito dos o6rgaos colegiados da
gestao escolar”, falam sobre o contexto das discussdes acerca dos
Conselhos Municipais de Educa¢ao compreendendo-os como érgaos
colegiados de natureza representativa, cujas praticas de gestao
podem consolidd-los como modelo hegemonico de democracia
representativa, mas também podem implicar, a partir da criacdo de
praticas de participacao ativa, a adocdo de um modelo contra-
hegemonico de democracia: a participativa.

A segunda parte do livro, onde encontramos os debates sobre
politicas publicas educacionais, sistemas de ensino e conselhos
municipais, é iniciada com o texto de Marcia Alessandra de Souza
Fernandes e Edson Pantaledo, intitulado “Processo historico da
constituicao dos Conselhos Municipais de Educacao no Brasil”. Os
autores procuram compreender esse movimento histdrico na relagao
entre o instituido e o instituinte, no que tange a participagao dos
sujeitos na elaboracao das politicas educacionais. O texto aborda o
principio constitucional da gestdao democratica da educacado
sustentada na atual formatacdo que a educagdo nacional tem
assumido. Para tanto, analisa como o Conselho Municipal de
Educagao (CME) se insere nesse movimento de participacao,
compreendendo sua fecundidade a partir da instituicao do Sistema
Municipal de Educagao (SME).

Marcelo Lima e Nilcéa Elias Rodrigues Moreira apresentam
reflexdes sobre metodologia de gestao de sistema municipal de
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ensino, na implantagao de tecnologias para democratizacdo da
educagao escolar. Discutem sobre as idas e vindas do processo de
implanta¢do de metodologias de gestao de sistema de ensino a partir
de uma experiéncia municipal que tenta utilizar a tecnologia de
sistemas informatizados para melhorar o acesso as informagoes
educacionais bem como democratizar a distribui¢ao de recursos as
unidades escolares. Argumentam que mesmo as formas de gestao
que aumentam a isonomia e a transparéncia da gestao podem estar
sujeitas ao jogo dos interesses politicos, as descontinuidades
administrativas, bem como as contingéncias financeiras quando
demandam aumentos do investimento publico na educagdo
municipal.

A educagdo em tempo integral e suas implicagdes para as
politicas municipais, € o tema trabalhado por Marlene de Fatima
Cararo. O texto traga uma visdo contemporanea sobre as concepgdes
estruturantes e os caminhos percorridos pela Educacdo Escolarizada
em Tempo Integral (EETI) no Brasil, e suas implicagdes para as
politicas municipais, com base nas principais intencdes/tensoes que
configuram esse tipo de oferta de educagao. Assim, a autora
problematiza o termo “educacio em tempo integral”, cujos significados
sdo multiplos, sendo utilizado e adotado por diferentes concepgoes
filosdficas, pedagogicas e politicas. Algumas delas até opostas entre
si, constando como projeto politico-ideoldgico de anarquistas,
marxistas, liberais, dentre outros.

Debatendo sobre a educagdo infantil no contexto do Plano
Nacional de Educacdo, Valdete Coco, Marcela Lemos Leal Reis,
Maria Nilceia de Andrade Vieira, Renata Rocha Grola Lovatti e
Valéria Menassa Zucolotto, finalizam a segunda parte do livro. As
autoras analisam a agenda da Educacdo Infantil nas metas e
estratégias definidas pelo PNE. Focalizam quatro temas que
envolvem o acesso das criangas a Educacao Infantil: a formagao de
professores, a valorizagao do trabalho docente nesse campo, a gestao
institucional e os processos de avaliacao. Tomam esses temas numa
perspectiva de didlogo, buscando participar de uma cadeia dialogica
sobre essa etapa da Educacao Basica.
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Na terceira parte do livro, que agrupa textos relativos a
atuacdo e a formagdo continuada de conselheiros municipais de
educacgao. Rayner Raulino e Silva, Mariangela Lima de Almeida e
Edson Pantaledo, com o texto “A formacdo continuada de
conselheiros municipais de educagdo e a utilizagao de ferramentas
tecnoldgicas”, apresentam aspectos teoricos e praticos do Programa
Nacional de Capacitagdao dos Conselheiros Municipais de Educacao,
cuja formagdo continuada foi desenvolvida no ambito da
Universidade Federal do Espirito Santo, entre os anos de 2013 a
2015. Os autores enfatizam a importancia no uso das tecnologias da
informagdo como ferramentas formativas para a promogdo de
conhecimentos aos conselheiros participantes do curso do Proé-
Conselho. Destacam, entretanto, o desafio do uso das tecnologias da
informagao (TIC’s) nos processos de formagdo continuada de
profissionais da educagao.

Em seguida, trés artigos dedicam-se ao Conselho Municipal de
Educagao de Vitdria-ES e sua atuagdo na gestao municipal. Elayne
Lellis Porto e Alexandro Braga Vieira falam sobre as agdes de
colaboragao entre o Conselho e a Secretaria Municipal de Educacao,
para a composi¢ao da politica municipal de educagao especial.
Apresentam os movimentos constituidos para a elaboracao da
Politica Municipal de Educagao Especial de Vitdria - ES. Destacando
que o documento que delineia a politica traz os principios e as
diretrizes que fundamentam a Educacao Especial na rede municipal
de ensino e expressa uma agao conjunta entre a Secretaria Municipal
de Educacdao (SEME) e o Conselho Municipal de Educagao de
Vitdéria (COMEV) para a constitui¢do da referida politica.

Meiriane Linhaus de Sousa Barros e Mariangela Lima de
Almeida destacam o papel do Conselho Municipal de Educagao em
Vitdria/ES no que o confere como espago democratico para definigao
de politicas publicas. A pesquisa, de cunho exploratorio, analisa o
olhar dos conselheiros a respeito do papel do Conselho junto a
sociedade civil na elaboragao de politicas publicas educacionais. As
autoras constatam que os conselheiros propdem agdes democraticas
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articulando da melhor maneira possivel o didlogo entre sociedade,
escola e Governo.

Também abordando o Conselho Municipal de Educagao de
Vitoria-ES (COMEV), Ana Moscon de Assis Pimentel Teixeira, Célia
Maria Vilela Tavares, Denise Pinheiro Quadros, Keila Barbara
Ribeiro da Silva, Marcia Sagrillo Smiderle e Zoraide Barboza de
Souza, discutem sobre a atuagdo desse conselho no processo de
eleicio de diretores escolares, destacando questdes relativas as
possibilidades e aos desafios da participagao de criancas
matriculadas nas escolas municipais. O texto apresenta resultados
de um estudo desenvolvido por uma Comissao Especial do Comev
no ano de 2015. Investigaram a participagao dos estudantes com 8 e
9 anos de idade no processo de Eleicao para Diretores nas Unidades
de Ensino da Rede Municipal de Vitdria.

Os dois capitulos seguintes do livro sao dedicados a
problematiza¢ao de dois projetos de integracao construidos durante
a realizacdo do Curso de Formacao Continuada de Conselheiros
Municipais de Educagao. A reestruturacao do Conselho Municipal
de Educacao de Domingos Martins-ES é a discussao feita por Eliana
de Deus Sobrinho, Genilda Maria Coutinho Simon e Marciane
Cosmo. Como participante do curso, as autoras tiveram a tarefa de
elaborar um plano de trabalho que se configurasse em um projeto
integrador focalizando a reestruturacao do referido conselho. Assim,
o texto relata as experiéncias vividas pelas autoras que, naquele
momento, eram conselheiras municipais de educagao. Ja Luciano
Dutra Ferreira discute sobre as contribui¢des do conselho municipal
de educagao no processo de gestao escolar no municipio de Itina/ES.
O projeto do Luciano teve o objetivo de elaborar orientagoes e
procedimentos para a administra¢ao escolar daquele municipios.

Por fim, Wandreya Fernandes Ferret escreve sobre “Gestao do
sistema municipal de ensino: contribui¢des do Conselho Municipal
de Educacao”. A autora aborda o processo histérico da constitui¢ao
de Conselhos de Educagao, destacando os desafios politicas na
implementagao desse drgao. Salienta que essa tarefa de constitui¢ao
¢ enredada pelos problemas da Federacao com as diversidades
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regionais e politicas, onde encontramos extremas dificuldades
sociais e economicas. Faz referéncia aos desafios relativos a
efetivacdo do Sistema Nacional de Educag¢ao. E, destaca a
necessidade de estudos mais ampliados que englobem todos os
Estados brasileiros, o desenvolvimento dos sistemas municipais de
ensino, a articulagdo entre os entes federados, a participagao dos
conselhos municipais e da comunidade, bem como a investigagao
sobre os limites e possibilidades para a sua efetivagao.

O conjunto de textos desta obra expressa a construgao de um
percurso formativo impulsionado pelo didlogo entre universidade,
sistemas de ensino e conselhos municipais de educagdo. Desse
modo, os conselhos municipais e seus sujeitos de atuagao, sao
autores de um processo dinamico e atual numa configuragao social,
politica, histérica e educacional, que motivou a construg¢do desta
obra para compreensdo e intervencao na realidade atual. Além
disso, trata-se de reflexdes tedrico-praticas que contribuirao para
outros e novos contextos formativos na area de Educacao no Estado
do Espirito Santo e no Brasil.

As produgdes reunidas neste livro intencionam socializar e
provocar debates sobre questdes relativas a area da Educagao,
destacando o compromisso publico e politico com a educacao de
criangas, adolescentes, jovens e adultos, bem como com a formacao e
as praticas pedagdgicas de profissionais da educagao, no ambito da
gestao democratica nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

Com este livro temos a expectativa de contribuir para o debate
sobre politicas publicas de educagao. Assim, nosso convite a todos
os leitores deste livro é instigar a busca e continuidade de producao
de perguntas que favorecam investigacdes e apontamento de
possibilidades para que, no campo da educagao, possamos cada vez
mais ampliar nossos olhares, problematizagdes e compreensoes
acerca dos indicios, dos registros e dos processos e praticas de
gestdo democratica.
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PARTE I

DIREITO A EDUCACAOE
GESTAO DEMOCRATICA






FUNDAMENTOS SOCIO-HISTORICOS E POLITICOS DO
PACTO FEDERATIVO E DIREITO A EDUCACAO

Gilda Cardoso de Araujo!

Introdugao

O objetivo do presente texto é analisar os fundamentos e as
origens da ideia de federacdo como forma de legitimagao de poder e
como forma de organizagdo politico-administrativa de partilha de
soberania. Porém, embora necessaria, essa analise ndo sera suficiente
para entender a relagdo entre federalismo e direito a educagdo se nao
for articulada a categoria da igualdade. Isso porque o direito a
educacao pressupde certo potencial emancipador a partir da logica
da igualdade de oportunidades e de condigdes. Assim, importa
compreender a potencialidade igualitaria do direito a educagao em
contextos federativos, que sao essencialmente articulados a logica da
desigualdade, buscando, nos fundamentos e na origem da ideia de
federagao, as concepcdoes de (des)igualdade que se fizeram
presentes.

Podemos considerar a ideia moderna de federalismo tributéria
das teorias do contrato social de Thomas Hobbes, John Locke e Jean-
Jacques Rousseau, visto que a federagao pode ser compreendida a
partir da ideia de contrato, significando um pacto pelo qual varias
unidades territoriais obrigam-se mutuamente de forma voluntaria.

As teorias contratualistas identificam a formagao do Estado e da
sociedade civil a partir de uma convencdao que fundaria a
moralidade, as regras de convivéncia e, fundamentalmente, a
legitimagao do poder politico mediante as leis. Portanto, as teorias
contratualistas buscam explicar a ideia de comunidade politica em

1 Professora do Centro de Educagao e do Programa de Pds-Graduagdo em Educacao
da Universidade Federal do Espirito Santo na linha de pesquisa “Histdria,
sociedade, cultura e politicas educacionais”.
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oposi¢ao ao estado de natureza. O ato voluntério de instituir um
poder e leis para garantir a convivéncia em sociedade é que teria
fundado uma comunidade politica. Da mesma forma, o ato
voluntdrio ou pacto de unidades territoriais autdbnomas formarem
uma sé comunidade nacional funda a ideia de federacao. Todavia, a
palavra
niveis de acordo.

1

‘contrato” ou “pacto” designa diferentes concepgdes ou

E preciso ressaltar que as explicacdes contratualistas sobre a
institui¢do da comunidade politica e do poder do Estado ndo estao,
absolutamente, assentadas em fatos, ou seja, na histdria. Trata-se, na
verdade, de um arcabougo tedrico hipotético cujas finalidades
podem ser resumidas a encontrar racionalmente os fundamentos do
poder politico, do poder do homem sobre o0 homem (BOBBIO, 2000).

Embora nado estejam assentadas na historia, as ideias
contratualistas ndao podem ser desvinculadas do contexto histérico
especifico que as gerou. Nesse sentido, de uma forma bastante
simplificada, podemos afirmar que o Estado Absolutista teve seu
fundamento em Hobbes e a oposicao ao absolutismo teve seus
fundamentos em Locke e Rousseau, por exemplo.

No que se refere ao contrato federativo, foram os Estados
Unidos da América que constituiram o modelo classico. Com a
vitdria na guerra de independéncia, foi criada uma confederagao de
estados livres e independentes. Porém, logo comecaram a se
manifestar os problemas relativos a necessidade de certa forca do
poder central que permitisse estabelecer a lei e a ordem, que
regulasse o comércio, as dividas e as negocia¢des externas do pais,
uma vez que a politica americana era caracterizada pela
concentracao do poder nas maos dos Estados confederados e,
internamente, nos legislativos estaduais. Isso colocava dois grandes
impasses para a politica nacional e para o republicanismo: a
existéncia de poderes periféricos e o descompromisso com a
separagao entre os trés poderes, muito similar ao estado de
desorganizagao, de absoluta liberdade e de vulnerabilidade descrito
pelos teoricos classicos do contratualismo.
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Dai uma solugao conciliatoria, pactuada, estabelecida em
convengao entre os entes confederados que, do ponto de vista da
organizacao politico-administrativa, mantinha a autonomia (e nao
mais a soberania) das unidades territoriais, a0 mesmo tempo em que
assegurava a unidade nacional: a federagio. E evidente a presenca
da ideia de troca da independéncia absoluta pela seguranga da
convengao, do contrato, nos moldes classicos.

No Brasil, a ideia de federacdo estava presente desde a
Independéncia, em 1822, mas sé foi consolidada com a institui¢ao do
regime republicano em 1891. Contudo, o contexto historico
especifico do pais contribuiu para que o modelo classico de
federalismo nao fosse aplicado, visto que a federagao ndo surgiu da
associagdo de wunidades politico- territoriais anteriormente
separadas, como foi o caso do federalismo norte-americano, de
tipificacdo centrifuga. Apesar disso, ao menos do ponto de vista
formal, o Brasil desde 1891 nunca deixou de ser organizado sob a
forma federativa, integrando atualmente as 23 federagdes? existentes
no mundo. A Constituicao Federal de 1988 nao sé reafirmou a
federacao brasileira, como inovou com a incorporagao do municipio
como ente federado.

Embora seja relevante analisar a questao do federalismo no
Brasil, a proposta deste texto € discutir sobre a teoria do contrato, a
origem da ideia de federagdo e a sua relagao com a concepgao de
(des) igualdade. A proposta € discutir as ideias de contrato social e
de pacto federativo, buscando suscitar questdes sobre as
possibilidades de politicas publicas igualitarias na oferta de servigos
educacionais em contextos federativos.

2 De 193 paises, 23 adotam o federalismo, sendo que seus cidaddos representam
cerca de 40% da populagdo do mundo. Sdo os seguintes os paises federalistas:
Estados Unidos, Canada, Australia, Austria, Suiga, Alemanha, Argentina, Brasil,
Meéxico, Venezuela, Russia, India, Nigéria, Paquistdao, Malasia, Bélgica, Bdsnia e
Herzegovina, Comores, Etiépia, Micronésia, Sao Cristovao e Névis, Africa do Sul
e Unido dos Emirados Arabes (Fonte: Handbook of Federal Countries: 2002,
Montreal and Kingston: McGill-Queen’s University Press, 2002. Disponivel em:
www.forumoffederations.org/. Acesso em 30 de julho de 2015).
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Consideramos  relevante analisar os fundamentos do
federalismo mediante as teorias contratualistas, elegendo como
categoria de andlise a questao da (des)igualdade. Essa categoria
parece constituir o ponto de intersecao entre a organizagdo
federativa e a oferta de servigos educacionais pelo poder publico. O
apelo aos fundamentos do federalismo e, consequentemente, as
teorias contratualistas tem por objetivo situar as potencialidades
politicas e filosdficas do federalismo enquanto forma de organizagao
do poder politico e as suas relagdes com a ideia de justica social e da
igualdade como “medida” dessa justica.

Apesar de os tedricos classicos do contratualismo
demonstrarem preocupagao com os fundamentos racionais do poder
do Estado e ndo com os fundamentos de uma sociedade justa, o
principio da igualdade esteve presente em suas obras desde uma
perspectiva de “[...] igualdade de todos ndao em tudo (ou quase
tudo), mas somente em algo, um algo constituido, habitualmente
pelos chamados direitos fundamentais, ou naturais [...]” (BOBBIO,
1996, p. 40). Dessa forma, descrevem, tanto no chamado “estado da
natureza” quanto no “estado civil”, as gradacdes das “medidas” de
igualdade, passando da ideia de subordinacao em Hobbes, para a
ideia de liberdade individual de Locke, chegando a ideia mais
proxima do igualitarismo moderno, com o pressuposto da
comunidade politica de Rousseau. No presente texto,
relacionaremos essas gradagdes com os principios fundadores do
federalismo norte-americano.?

Enfim, a proposta é enfocar as bases conceituais e histdricas (os
fundamentos) do federalismo a partir do contratualismo e da analise
do principio da igualdade, com a finalidade de compreender as
possibilidades e os limites politicos e filoséficos da ideia de direito a

3 Recentemente, houve uma renovacao das teorias contratualistas classicas,
denominada “neocontratualismo”, cujo expoente € a obra “Uma teoria da justiga”
de John Rawls (2002). O “neocontratualismo” propde, a partir das bases
contratuais classicas, um modelo de sociedade justa, por intermédio do debate
sobre a medida de igualdade social negligenciada ou pouco aprofundada (no caso
de Rousseau), por forca do contexto historico, pelos contratualistas classicos.

30



educagao em contextos cuja organizagao politico-administrativa se
caracteriza pela divisao territorial de poder.

Hobbes e a guerra de todos contra todos

Para Hobbes (2002) no estado da natureza os homens sao “tao”
iguais nos seus desejos, aspiragOes e na necessidade de obtengao de
vantagens particulares que este estado € caracterizado pela
desconfianga reciproca, o que gera a “guerra de todos contra todos”.
Com isso, indicava, no estado da natureza, a impossibilidade da
ideia de sociedade pelo risco iminente de morte violenta, bem como
a impossibilidade de progresso técnico e produtivo. Dessa forma,
rompia com a tradigdo aristotélica do “homem como animal
politico”, descrevendo as tensOes inerentes do convivio em
comunidade e desmistificando a ideia que o homem é sociavel por
natureza (RIBEIRO, 1993).

No estado de guerra de todos contra todos, em que cada homem é
governado por seus instintos, todos os homens tém direito (liberdade)
sobre todas as coisas e isso gera instabilidade e inseguranca. A
racionalidade - atributo humano- faz com que os homens busquem a
paz, o que resultara no contrato (HOBBES, 2002).

Assim, mediante um ato voluntdrio e, portanto, racional de
transferéncia ou rendncia do direito (liberdade), o homem obtém
seguranga, passando do estado da natureza para o estado civil, que
caracteriza a vida em sociedade. O pacto pressupode igualdade, visto
que, apesar da natureza ter feito os homens desiguais, somente em
condigao igual de ameaga e vulnerabilidade os homens aceitam
estabelecer o contrato. Quando estabelecido, o pacto exige equidade
na distribuigao das coisas. Contudo, o reconhecimento da igualdade
apos a instituicdo do pacto ndo significa a igualdade de liberdade
propria do estado da natureza. O pacto ou contrato social é um
artificio que institui um poder comum, o Estado, que, para manter o
respeito entre os homens e dirigir o bem comum, se utiliza da forga.
Diante desse poderoso Leviata, a igualdade estabelecida é relativa a
obediéncia ao soberano, ou seja, aquele que representa todas as
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vontades, todas as pessoas, todos os suditos que concordaram entre
si, por vontade propria, em submeter-se a um homem ou assembleia
de homens em troca de seguranga, ordem e protecdo. Nesse sentido,
pode-se afirmar que, em Hobbes, o que ¢ levado em consideragao
nao ¢é a liberdade individual, alias, considerada o motivo da
anarquia do estado da natureza, mas sim a liberdade de Estado.

Para Santos (2001, p. 133), Hobbes expressa o “[...] arquétipo do
teorizador do principio moderno do Estado”, tendo em vista a
renuncia da liberdade e da igualdade do estado da natureza e a
criacdo de uma sociedade civil baseada na soberania absoluta do
Estado. O protagonismo da comunidade no contrato social de
Hobbes encerra-se no proprio ato de estabelecimento, pois, a partir
de entdo, o objetivo de seguranca vai ensejar absoluta subordinagao
ao soberano, deus mortal, mas pouco distinto do Deus imortal
cristao, posto que a tudo controla.

Locke e o principio da liberdade

John Locke se inscreve na tradi¢do contratualista, porém sua
obra “Segundo Tratado sobre o Governo Civil” se propde a oferecer
respostas aos argumentos absolutistas de Hobbes, a partir da analise
da origem, dos limites e dos fins do governo civil.

A primeira dessas respostas diz respeito ao estado de natureza
que nao se configura de forma andrquica e ameagadora como em
Hobbes. De forma diferente, Locke admite homens livres e iguais no
estado de natureza, mas esse estado de liberdade e de igualdade nao
significaria necessariamente a guerra de todos contra todos. A
distincao essencial entre o estado de natureza e a sociedade civil
consistiria na questao da inexisténcia de um arbitro comum com
autoridade para dirimir os conflitos na comunidade de homens
livres. O estado de natureza seria, portanto, uma situacao de
igualdade na liberdade e de liberdade na igualdade (LOCKE, 2001).

Embora Locke descarte a anarquia e a violéncia no estado de
natureza, nao ignora as limitagdes da natureza humana e, portanto,
nao ignora que um homem possa violar o direito a liberdade de
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outro. Esta violagdo exige reparagdo e € por isso que “Deus”
instituiu o governo a fim de impedir a violéncia e a imparcialidade
dos homens, pois nao seria adequado que os homens julgassem em
causa propria.

Em Locke (2001), ao contrario de Hobbes, a fonte do poder
legitimo nao € a forga ou a tradigdo, mas o pacto ou contrato social
pela via do consentimento. Contudo, novamente em oposi¢ao a
Hobbes, o consentimento ndo se encerra no ato do estabelecimento
do pacto, mas deve permanecer como dinamica interna inegocidvel
no estado civil, mediante a regra da maioria.

O contrato social para Locke consistiria na transi¢ao do estado
de natureza para a sociedade politica ou civil, em que o governo
atuard como arbitro na garantia dos direitos preexistentes no estado
da natureza: a vida, a propriedade e a liberdade. Nao ha um pacto
de subordinagdo, visto que os homens tém poder soberano e o
concede em confianca aos governantes, havendo, assim, o direito a
resisténcia caso o governante rompa com esse pacto de confianga.

E somente a igualdade de ser livre para dispor e ordenar sobre
sua propria pessoa e sobre seus bens que o Estado deve garantir
mediante as leis. Portanto, sua finalidade ndo deve ser abolir ou
conter, mas sim preservar e ampliar a liberdade dos homens no
estado civil.

E justamente por isso que Santos (2001) identifica na obra de
Locke uma das formulagoes fundadoras do principio do mercado e
o acirramento da tensao moderna entre “[...]Ja universalidade das
leis civis fundadas no consentimentol...]” (SANTOS, 2001, p. 136) e
“[...] alegitimidade de uma ordem social perturbada por tremendas
desigualdades sociais e conflitos de classes” (Ibidem, p.11) ou,
traduzindo, na tensao moderna entre a liberdade do mercado e a
necessidade de tornar a ordem social mais equanime.

Rousseau e a origem da desigualdade
Rousseau, diferentemente, de Hobbes e de Locke, possui uma

concepgao bem mais generosa e menos ameagadora do estado da
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natureza, pois situa neste estado uma bondade original corrompida
posteriormente pela evolugdo social. A partir dessa concepgdo, o
autor afirma que existe uma igualdade original inscrita no homem
no estado de natureza e que a desigualdade é um artificio, sendo
produzida progressivamente por causas sociais (ROUSSEAU, 1973).

Ao contrdrio de Hobbes, Rousseau (1973) afirma que nao é
porque o homem no estado de natureza ndo tenha nenhuma ideia
da bondade que ele seja necessariamente mau e nao € porque o
homem tenha instinto de preservacdo que ele seja necessariamente
egoista a ponto de so satisfazer as suas paixoes.

O autor situa no estado de natureza uma igualdade fundada no
instinto de preservagao, no sentimento de piedade e no amoralismo
dos homens. Necessariamente nao vé, na passagem do estado da
natureza para o civil, sinal de progresso, mas sim a ampliagdo das
desigualdades entre os homens que decorrem da vida em sociedade,
dos habitos e da educagdo. Assim, as desigualdades insignificantes
do estado de natureza sdao ampliadas pela vida em sociedade que
potencializa os desejos e as necessidades dos homens, tornando-os
racionais e favorecendo, entdo, sua educagao. Esta, por sua vez, é
um dos fatores que amplia as diferenciacdes sociais e a desigualdade
original do estado de natureza (ROUSSEAU, 1973).

Dessa forma, Rousseau (1973) conclui que a desigualdade seria
praticamente inexistente no estado da natureza e que se desenvolveu
mediante os progressos da razao, se tornando legitima pela instituicao
da propriedade e das leis. Ao contrario de Locke, a dimensao da
liberdade em Rousseau é essencialmente humanista, porquanto
considerada um bem inaliendvel, mesmo por forca do contrato social.
Sua rentincia, portanto, significa rentincia a propria vida.

Para Rousseau (2002) nao é a forga que produz direito, como
pressupunha Hobbes, mas sim a convengao que seria a base de todo
poder legitimo. Esse tipo de contrato é que, segundo o autor, tem a
possibilidade de restituir a igualdade existente no estado de
natureza para o estado civil. O pacto social de Rousseau (2002)
descarta uma concepgao individualista, tal qual a de Locke, na
medida em que enfatiza nao a pessoa particular de cada contratante,
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mas o corpo moral e coletivo que produz este ato de associagao.
Outro ponto de distingao é que, enquanto em Hobbes a igualdade
no estado civil consistia na obediéncia e em Locke na igualdade de
liberdade, em Rousseau a igualdade € politica e também social, pois
o contrato repde a igualdade em novos termos: o homem perde a
liberdade natural, mas ganha a liberdade civil limitada tdao somente
pela vontade geral. Portanto, o contrato social de Rousseau (2002) é
fundamentalmente um contrato baseado na igualdade politica.

Os distintos significados de contrato social.

Santos (2001) reconhece que Rousseau ultrapassa as ideias dos
contratualistas que foram seus contemporaneos, uma vez que para o
autor da obra “Do contrato social”, nao basta apenas fundamentar
uma ordem social na liberdade, mas, sobretudo, maximizar o
exercicio dessa liberdade. Dessa forma, uma relagdo contratual cujo
pressuposto fosse a perda da liberdade, como na concepcao
hobbesiana, era, para Rousseau, inconcebivel. Outro ponto de
distincao entre Rousseau e o contratualismo que o antecedeu € que,
se tanto para Hobbes quanto para Locke, a desigualdade ¢ legitima,
para Rousseau a liberdade nao pode justificar a desigualdade, tendo
o Estado a obrigagao de intervir para garantir tanto a liberdade
quanto a igualdade perante as leis.

O pensamento dos contratualistas classicos integra um vasto
projeto de racionalizagao da vida social, calcado em trés principios
que se inter-relacionam: o principio do Estado, o principio do
mercado e o principio da comunidade. Porém ha gradagbes nesses
principios na filosofia politica dos contratualistas classicos. Da mesma
forma que os dois grandes contratualistas da modernidade, Hobbes e
Locke, também Rousseau inclui esses trés principios na sua analise e
tenta encontrar uma relacdo dindmica entre eles. Mas se Hobbes
privilegia o principio do Estado, e Locke o principio do mercado,
Rousseau enfatiza o principio da comunidade, no sentido de uma
comunidade integral que nao signifique a soberania do Estado. Disso
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resulta que, no pensamento de Rousseau, a vontade geral prevaleca e
seja a origem da autoridade de Estado (SANTOS, 2001).

E justamente esse principio da comunidade assente na vontade
geral enfatizado por Rousseau que trara para a teoria contratualista
a ideia de um Estado que equilibre liberdade e igualdade. Assim,
Rousseau supera a parcialidade do Estado absoluto de Hobbes e o
Estado liberal e desigual de Locke.

Ocorre que as origens do contrato federativo norte-americano
ndo estao assentadas na ideia de liberdade e igualdade nos termos
do contrato social de Rousseau, tendo em vista que, como veremos
em seguida, o federalismo nos EUA surgiu muito mais em
decorréncia da necessidade de refrear as tendéncias
descentralizadoras e igualitarias, no que diz respeito a participagao
politica do homem comum. O contratualismo que fundamenta a
federacdao norte-americana é aquele associado a ideia de igualdade
na obediéncia e de igualdade na liberdade enfatizados
respectivamente por Hobbes e Locke.

Sendo assim, a caracteristica basica desse primitivo modelo de
organizacao politico-administrativa é a diversidade associada a
unidade, numa relacdo dinamica de complementaridade que
necessariamente nao contempla, nem a igualdade politica,
propugnada por Rousseau, nem a igualdade de oportunidades e a
igualdade de condi¢des inerentes a ideia de direitos sociais,
principalmente do direito a educagao.

O contrato federativo e a questdo da igualdade: EUA

A partir dos pressupostos do contratualismo classico, os
Estados Unidos da América foram os pioneiros na instituicao do
modelo de federalismo erigido como pacto, nao de cidadaos
considerados individualmente, mas de cidaddaos enquanto
coletividades politico-territoriais.

O pressuposto do governo dos Estados Unidos, apds a
independéncia, era de que s6 seria possivel concretizar o principio da
liberdade em unidades territoriais pequenas. Assim, a primeira
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Constituigao americana declarava que cada estado deveria conservar a
sua “soberania, liberdade e independéncia”, integrando uma
confederagdo de estados autonomos, sem a chancela de um governo
nacional. Contudo, essa confederacao carecia de unidade cultural,
politica, militar, econdmica e religiosa, de maneira que havia um
grande vacuo quanto a um poder central que conferisse autoridade e
integracdo ao povo das antigas colonias (ARAUJO, 2013).

Gargarella (2002) destaca que o periodo pods-independéncia se
caracterizou pela ameaca de anarquia e de tirania, tanto pela auséncia de
um poder central, quanto pela auséncia de garantias legais contra os
interesses parciais de qualquer grupo politico que ocupasse as fungodes
publicas estaduais. Esse risco entre um desfecho andrquico ou tiranico
decorreu, segundo o autor, das disputas entre as maiorias devedoras e as
minorias credoras a partir do fim da Guerra de Independéncia, quando
os comerciantes britanicos comecaram a negar novos créditos aos
comerciantes norte-americanos que ndo haviam quitado dividas
anteriores. Esses, por sua vez, passaram a pressionar seus devedores, os
pequenos proprietdrios rurais, que passaram a se sentir frustrados em
seus objetivos de progresso econdmico, ainda mais por terem
contribuido, muitas vezes, com seus prdprios bens para a Guerra de
Independéncia. Os comerciantes norte-americanos pressionavam o0s
pequenos proprietarios para que pagassem suas dividas mediante
apelagoes judiciais que impunham prisdao aos que nao quitavam seus
débitos.

Conflitos decorrentes desse contexto tiveram grande
ressonancia na politica dos estados, visto que os pequenos
proprietarios endividados passaram a pressionar os legislativos
estaduais e estes comecaram a aprovar medidas para aliviar a
situacao dos devedores, principalmente pela autorizacao de emissao
de papel-moeda (GARGARELLA, 2002).

A questao sobre o alcance do Poder Legislativo e a relacao entre
representantes e representados se configurou como um dos
principais temas do debate politico apds a independéncia. Nesse
periodo, o emblema era a liberdade diante dos poderes, favorecendo
a ampliagdo da participagao mais direta do homem comum na vida
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publica, o que, por sua vez, expressou um igualitarismo politico em
que 70 a 90% dos homens adultos podiam votar ou serem votados
(KRAMNICK, 1993). Esse foi o contexto mais geral que deflagrou, na
década de 1780, os debates em torno da necessidade ndo de uma
simples revisdo, mas de uma reformulacdo completa do texto
constitucional. Assim, entre 1787 e 1789, os representantes dos 13
estados iniciaram a discussdo sobre a definicdo uma organizacgao
politico-administrativa que reforcasse o poder nacional, sem,
contudo, enfraquecer o poder dos estados. Teve inicio, assim, o
federalismo nos moldes que conhecemos modernamente.

Nos moldes hobbesianos, os artigos federalistas* levavam em
consideracdo a perversidade inerente a natureza humana e a
necessidade de instituicdes integradoras o suficiente para
neutralizar os efeitos deletérios das a¢des movidas pelas paixdes e

4 A partir de uma disputa comercial entre dois estados em 1786, James Madison,
considerado o idedlogo da convencgao de estados e da Constituicao norte-americana,
deflagrou o processo de reformulagio, solicitando que o legislativo do seu estado
(Virginia) convocasse a reuniao de todos os estados para debater questdes comerciais.
Nessa reunido, em conjunto com Alexander Hamilton, representante de Nova York,
saiu a recomendacao de que os 13 estados formassem outra convengao com poderes
para debater os problemas politicos, financeiros e comerciais do pais, decorrentes do
vacuo de poder no centro (KRAMNICK, 1993). Os debates na convengao foram
secretos. Contudo, Alexander Hamilton, James Madison e John Jay levaram a termo
um esfor¢o conjunto de divulgagdo jornalistica para persuadir os votantes das
convengdes estaduais a aprovar o texto elaborado na Convencao da Filadélfia. Essa
divulgacdo jornalistica constitui uma série de 85 artigos chamados “Artigos
Federalistas”, numerados segundo a ordem de publicacido. Uma observagao
interessante é que a adjetivagdo federalista representa, em principio, a defesa da
autonomia das unidades politicas subnacionais. Contudo, no caso dos trés politicos e
articulistas da Convencao de Filadélfia, significava, ao contrario, a defesa da
constituicdo de governo nacional forte, visto que acreditavam ser a preponderancia
politica dos legislativos estaduais tdo ou mais perniciosa do que o despotismo
monarquico (Kramnick, 1993). Ao lado dos debates secretos e da divulgagao
jornalistica, a ressignificagdo do termo “federalista” consistiu em mais uma estratégia
utilizada pelos defensores da nova ordem constitucional, visto que ficaria dificil
assumir a defesa da preponderancia de um Estado uno e forte logo apds a
independéncia, momento em que o principio da liberdade contra a autoridade estatal
era ainda muito presente.
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limitagdes humanas, institui¢des estas sob a égide de um governo
nacional minimamente centralizado e sob o controle de homens
dotados de talentos, habilidades e qualifica¢des.

Para os autores dos artigos federalistas, nao havia entre os
homens tendéncia ao bem comum, visto que as diferentes aptidoes
humanas conduziriam a impossibilidade de convergéncia de
interesses tanto religiosos, quanto politicos ou culturais. Essas
mesmas diferengas é que dividiam os homens em diferentes facg¢oes,
partidos e opinides, bem como os tornaram pouco aptos para
cooperar, sendo, entdo, necessdria a existéncia de regulagdo destes
distintos interesses por um governo nacional (HAMILTON et al.,
1993).

Além da identificagdo com os argumentos de Hobbes sobre a
perversidade da natureza humana, o autor do “Leviatd” também
inspirava a defesa da necessidade de um governo nacional e de sua
fundacao a partir da ideia de um contrato social. Os federalistas
assumiam a premissa de que o povo deveria ceder alguns direitos
ou liberdades naturais, a fim de favorecer a existéncia de poderes
indispensaveis ao governo.

Para os autores, a democracia era instavel e absolutamente
vulneravel aos maleficios da facgdao, visto que supunha igualar
direitos politicos, bem como opinides e paixdes, o que tornava as
democracias sempre sujeitas as turbuléncias e lutas entre os distintos
interesses. Dessa forma, os autores, se afastando da definicao de
Montesquieu que considerava a democracia um tipo de governo
republicano,® opunham republicanismo e democracia, caracterizando
0 primeiro como regime de representacao e o segundo como regime
de participagao direta (HAMILTON et al., 1993).

Todo o debate em torno da reformulagao do texto constitucional
e da ratificagdo do texto elaborado na Filadélfia pelas convengdes
estaduais estava centrado na oposicao entre a democracia direta

5 “Quando, na republica, o povo em conjunto possui o poder soberano, trata-se de uma
Democracia. Quando o poder soberano estd nas mdos de uma parte do povo, chama-se
Aristocracia” (MONTESQUIEU, 2002, p.20) (grifos do autor).
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advogada pelos antifederalistas e o republicanismo de base
representativa vislumbrado pelos federalistas. Nesse sentido, pode-
se afirmar que o federalismo norte-americano surge para
contrabalangar o poder local e diminuir a for¢a do igualitarismo
politico.

O grande embate era em relacao a autoridade e a liberdade
tanto do governo central como dos governos locais. As questdes
colocadas para aquele contexto de mudanga politica e institucional
eram: as autoridades locais estariam subordinadas a autoridade
suprema da Unidao? Ou as autoridades locais seriam independentes
desta supremacia? Os federalistas advogavam uma solucao
conciliatéria em que as autoridades locais constituiriam porc¢oes
distintas e independentes de soberania, sendo que o governo nao
teria um carater nacional, visto que a abrangéncia da sua atuagao
seria apenas aquelas relativas ao especificado constitucionalmente,
deixando aos estados uma soberania residual e universal sobre
todos os demais aspectos nao especificados no texto constitucional.

A organizagdo politica e institucional prescrita no texto
aprovado pelos treze (13) estados norte-americanos, que consolidou
os principios republicanos e federalistas, pode ser assim descrita: 1)
sistema de governo presidencialista com eleicao indireta mediante
colégio eleitoral especificamente designado pela populagao dos
estados, inclusive como mecanismo de filtragem para as escolhas
apaixonadas e pouco apropriadas do povo e para a consolidagao do
governo dos bons;® 2) bicameralismo com uma camara de
representantes eleitos, em niimero proporcional, pela populacao dos

¢ Esse processo de eleigao proporciona a certeza moral de que o cargo de presidente
raramente serd alcancado por um homem nado dotado, em grau eminente, das
qualificagdes necessarias. O talento para a intriga rasteira e as artes mesquinhas
da popularidade podem ser suficientes para elevar um homem as dignidades
supremas de um unico Estado; mas outros talentos e um tipo diferente de mérito
serdo necessarios para tornd-lo um candidato vitorioso ao eminente cargo de
presidente dos Estados Unidos. Nao sera exagero dizer que haverd uma
probabilidade constante de ver o lugar preenchido por personalidades
preeminentes por sua capacidade e virtude (HAMILTON, 1993, p.433)
(Federalista n° 68).
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estados e um senado que representa igualitariamente os interesses
dos estados; 3) garantia de existéncia de legislativos, executivos e
judicidrios autdnomos nos entes federados, bem como de poder
politico origindrio proprio, com leis especificas do ambito estadual;
4) poder judicidrio com dupla hierarquia de jurisdi¢ao: federal e
estadual, sendo a Suprema Corte o poder autonomo e independente
capaz de interpretar as leis segundo o espirito da constituigao.

Trata-se de um federalismo de base dual com soberanias e
responsabilidades compartidas entre o poder central e os poderes
locais. Contudo, em nenhuma passagem dos 85 artigos federalistas
ha mencdao aos servicos educacionais e a maneira como as
responsabilidades seriam compartidas quanto a este servigo.

Duas hipoteses podem ser evocadas para esta auséncia nos
debates travados em torno da proposta do novo texto constitucional:
a primeira delas diz respeito ao fato de a énfase dos federalistas nao
ser absolutamente a defesa ou a preocupacdo com igualitarismo
social. Ao contrario, o que pretendiam era definir uma base legitima
para centralizagdo politica, estabelecendo mecanismos de
diferenciagdo em que fosse diminuida a forca do igualitarismo
politico e do poder local em prol de um governo com certa unidade
que permitisse garantir seguranca e ordem.

A segunda hipotese € que, de uma maneira geral, os costumes
difundiam certo igualitarismo no que diz respeito ao nivel de
instrugao da populagao, visto que os colonos creditavam a educagao
um valor importante para a formagao moral-religiosa e para a vida
em sociedade. Aléxis de Tocqueville (2001), ao descrever o estado
social democratico na América do Norte e suas correspondentes
institui¢des, enfatizava que a igualdade, caracterizada como aspecto
essencial da democracia, ndao decorre em absoluto do desejo de
uniformizar as fortunas ou homogeneizar as condigdes econdmicas
da populagao. O principio da igualdade na América do Norte,
segundo Tocqueville (2001), estava assentado na uniformizagao dos
niveis de instrug¢do, com a oferta de uma educagdo minima para
todos.
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Se as condigdes geograficas favoreceram a igualdade das
fortunas, a religidao favoreceu o que Tocqueville denominava
igualdade de inteligéncias, visto que “[...] na América, é a religiao
que leva as luzes; é a observancia das leis divinas que conduz o
homem a liberdade” (TOCQUEVILLE, 2001, p. 50). Para o autor, a
religido foi fator preponderante para a constituicdo da sociedade
americana, fundamentalmente no que se refere a educagao publica.
Tocqueville identifica nos americanos uma instru¢ao apenas
mediana em que a instrugao primadria estd ao alcance de todos e a
instrugao superior estd muito distante da maioria.

Quaisquer que sejam as motivagdes para a auséncia da
distribui¢do de competéncias quanto a oferta de instru¢dao publica
pelos entes federados no modelo original de federalismo dos EUA, a
introducao dos direitos sociais no século XX vai (re) definir o
problema da “medida” de igualdade em novas bases, para além dos
aspectos civis e politicos ligados ao direito de propriedade de
participacdo no poder. Nesse sentido, novos modelos de relagdes
intergovernamentais serdao concebidos como forma de responder ao
dilema entre uma organizacdo politico-administrativa pautada na
autonomia e na desigualdade fiscal das unidades subnacionais e as
crescentes demandas de igualdade social.

A guisa de conclusao

No debate sobre o federalismo e sua relagdo com o direito a
educacao, ha mais pontos de interrogagao do que pontos finais. Uma
grande tensdo, do ponto de vista dos fundamentos, é que, enquanto
o federalismo parte do principio da legitimidade do poder levando
em conta as especificidades e, portanto, as desigualdades entre as
unidades subnacionais, o projeto de assegurar o direito a educagao
ao cidadao tem um cardter eminentemente nacional e igualitdrio,
levando em conta o projeto de “civilizagao” e portanto, projeto de
homem e de sociedade inerente a esse direito social (MARSHALL,
1967).
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O direito a educagdo como um dos mais relevantes direitos
sociais de cidadania, por essa razao, nao deveria sofrer as limita¢oes
das desigualdades ordem politico-territorial, juridica, tributdria ou
financeira proprias de contextos federativos. Isso implica em afirmar
que as trés dimensoes do direito a educagao (acesso, permanéncia e
qualidade) deveriam ser asseguradas em condi¢des equanimes em
todo territorio nacional.

Colocando a questdo nos termos discutidos neste artigo,
enquanto o fundamento do federalismo, traduzido na discussao de
“Os Artigos Federalistas”, enfatiza o equilibrio entre a igualdade na
obediéncia de Hobbes e a igualdade na liberdade de Locke, os
direitos sociais e, especificamente, o direito a educagao requerem
pressupostos mais proximos a igualdade politica e social de
Rousseau.

Sendo assim, como assegurar o direito a educagao a partir do
principio de igualdade de oportunidades e de condi¢des, portanto
como projeto nacional, em contextos cuja organizagdo politico-
administrativa seja pautada pelo principio da autonomia das
coletividades politico-territoriais e, portanto, pela admissao da
desigualdade entre elas?

Essa tensao entre o direito a autonomia das unidades
subnacionais e projetos nacionais, como podem ser caracterizadas
todas as politicas sociais (inclusive a educacional) que enfatizam a
dimensao igualitaria, parece ter contribuido para muitas
flexibilizacdes conceituais do federalismo concebido originalmente
nos EUA a partir do modelo dual.

Assim, posteriormente, dois outros modelos de relagoes
intergovernamentais (modo de distribuicao de recursos e de
competéncias entre os entes federados) foram concebidos para tentar
o equilibrio entre a autonomia das unidades subnacionais e a
igualdade politica e social: o federalismo centralizado, em que as
unidades subnacionais sdao agentes administrativos do governo
central e o federalismo cooperativo, em que os entes federados e o
governo nacional tém agao conjunta e capacidade de autogoverno.

43



Contudo, esse equilibrio é sempre fragil, na medida em que as
dinamicas sociais e de governo recolocam sempre a dificil e
inacabada questao da distribui¢ao de competéncias e recursos como
dilema das federagoes.

Além disso, se estabelecer a “medida” da igualdade nao é tarefa
facil para paises unitarios, torna-se muito mais complicado para
paises federativos, visto que a igualdade é sempre uma abstragao,
um artificio. Contudo, a desigualdade s pode ser medida por
referéncia a uma igualdade, ainda que abstrata e artificial. Se, num
primeiro momento, a teoria contratualista situa a medida da
igualdade na propriedade, fundando a igualdade civil, as demandas
de bem-estar social prdoprias do século XX vao exigir novas e sempre
atualizadas “medidas” de igualdade na direcao do Estado, sendo a
forma de organizacao deste fundamental na construcao, sempre
inacabada, desses parametros. Dai a importancia das pesquisas que
aprofundem as relagdes entre o federalismo e as politicas
educacionais.

Todas essas consideragdes indicam o carater emblematico do
federalismo no Brasil: pais em desenvolvimento, com grandes
desigualdades sociais, regionais e de renda e com dimensdes
continentais. A desmontagem progressiva do debate em torno da
igualdade politica e social, mediante a énfase nas identidades e
autonomias locais e nos processos de descentralizagao, sem que, ao
longo da  histéria, fossem construidas referéncias mais
universalizantes (mas nao uniformes), coloca a questao dos direitos
sociais e do direito a educagao como um vasto campo de discussao
tedrica e politica a ser desbravado, sobretudo no atual contexto de
debate e disputa em torno da defini¢do de um modelo de Sistema
Nacional de Educagao (exigéncia do Plano Nacional de Educagao —
2014) que demandara a necessidade de construir niveis de pactuagao
muito complexos, se levarmos em conta a caracteristica
marcadamente predatdria da federacao brasileira.
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O DIREITO A EDUCACAO E O CUSTO ALUNO-QUALIDADE
INICIAL COMO PROPOSTA DE JUSTICA FEDERATIVA
UM PRIMEIRO PASSO RUMO A EDUCACAO PUBLICA DE
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Sumika Soares de Freitas?

Um pouco de histdria: o federalismo como modelo de organizagio
do Estado

Antes de discorrer sobre o federalismo brasileiro e seus
impactos na educagdo, é preciso caracterizar o modelo federativo
como sistema de organizagao politica.

Como modelo de arranjo e gestao do Estado Nacional, o
federalismo emergiu nos Estados Unidos da América (EUA). Grosso
modo, ele foi estabelecido pela necessidade de substituir a débil
Confederacao das 13 ex-colonias britanicas, emergida no Congresso
Continental de 1777, pela Federacao Estadunidense, aprovada em
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Grupo de Estudos e Pesquisa em Administracdo Escolar (Gepae) (Universidade
de Sao Paulo — USP), coordenador geral da Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo, membro titular do Forum Nacional de Educagao (FNE) e colunista do
canal Educagdo do portal UOL.

2 Doutoranda em Educagdo na linha Diversidade e Praticas Educacionais Inclusivas
(Universidade Federal do Espirito Santo-UFES). Orientanda da Profa. Dra. Sonia
Lopes Victor, Mestre em Educagao, membro no Grupo de Pesquisa Educacdo e
Federalismo e Grupo de Pesquisa, Infancia, Cultura e Subjetividade (Grupicis-
UFES), Professora de Ensino Superior (Faculdade Brasileira-FABRA). Professora
de Educacdo Basica (Prefeitura Municipal de Vitéria-PMV), membro do Comité
Diretivo do Movimento Interféruns de Educagido Infantil do Brasil-(MIEIB) e da
Campanha Nacional pelo Direito a Educagao-(CNDE), membro suplente do
Férum Nacional de Educagao (FNE).
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1787, na Convengao Constitucional de Filadélfia, mas ratificada
apenas em 1788.

Basicamente, a primeira e tinica Constituicao dos EUA exprime
uma tentativa de equilibrio entre a visdo autonomista e a posicao
federalista, que acabou saindo-se preponderante e, claramente,
vitoriosa.

A corrente derrotada defendia grande autonomia politica para os
estados que compunham originalmente a Confederacao, enquanto os
federalistas acreditavam na necessidade de um poder central mais
forte, capaz de estabelecer um governo efetivo e tnico, garantidor da
defesa nacional e das responsabilidades governamentais, além da
promogao e da preservacao das liberdades civis.

Os esforcos para a ratificacgdo da Constituicdo Federal
Estadunidense estimularam a organizacdo de um dos mais
importantes classicos da Ciéncia Politica: O federalista, redigido por
Alexander Hamilton (1755-1804), James Madison (1751-1836) e John
Jay (1745-1829). Originalmente, a obra foi publicada em uma série de
ensaios divulgados na imprensa de Nova lorque em 1788, ganhando
a atencao de toda a opinido publica do pais.

Mesmo diante das explicitas tensdes e divergéncias entre seus
autores, o conjunto de 85 artigos de O federalista conseguiu cumprir
seu objetivo primordial: atacar de modo convincente a fraqueza do
governo central instituido pelos Artigos da Confederagao,
estabelecida em 1777. Em termos de desafio intelectual, o programa
federalista de Hamilton, Madison e Jay pretendia se impor ao
prestigio alcangado no debate estadunidense pelas “conjecturas de
Montesquieu, que via no sistema confederado a possibilidade de
compartilhar as qualidades positivas dos Estados grandes — a forca —
com a dos pequenos — a liberdade.” (LIMONGI, 2006, p. 248).°

Embora o federalismo dos EUA tenha sido posto algumas vezes
a prova, especialmente com a eclosao da violenta Guerra Civil

3 O espirito das leis (1748), de Montesquieu, e O federalista (1788), de Hamilton, Madison
e Jay, sdo as obras que mais decisivamente influenciaram a estrutura das institui¢des
politicas modernas.
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Americana (Guerra da Secessao — 1861-1865), o sistema perseverou
como um eficaz substituto a fragil Confederagao, que dava ao
governo central baixissimo poder de governo efetivo, atuando quase
somente em tempos de guerra e urgéncias.

O federalismo no Brasil

Se a aventura federalista dos EUA foi marcada por um denso
processo de reflexdo e debate sobre o carater republicano e
democratico do Estado, cuja melhor expressao encontra-se nos 85
ensaios que compoem O federalista — afora a propria legitimacao
politica alcangada pela Constitui¢do Estadunidense, até hoje em
vigor —, o federalismo brasileiro surgiu como resposta a um Estado
unitdrio, nascido da inédita experiéncia mondrquica e imperial nos
trépicos. Como legado, o Brasil Império teve a inegavel capacidade
de manter — e expandir — sob o mando da Coroa uma vasta extensao
territorial, em uma América do Sul marcada por corriqueiras
disputas fronteiricas, patrocinadas por elites econdmicas que
queriam estabelecer paises independentes sob seu jugo.

O federalismo no Brasil nasce com a Proclamagao da Republica,
substituindo o periodo imperial, liderado por um ramo colateral da
lusitana Serenissima Casa de Braganca. Em processo contrario ao
estadunidense, que reivindicava como programa federalista a
concentracao de poder no governo central, o principal mote do
federalismo brasileiro “era o repasse do poder de autogoverno para
os estados.” (ABRUCIO, 2010, p. 43).

Como sistema de organizacao politica do Estado Nacional, a
experiéncia federativa brasileira alternou momentos de menor
autonomia politica dos entes subnacionais, como na Era Vargas
(1930-1945) e durante o Regime Militar (1964-1985), com periodos de
maior autonomia.

Precisamente, os momentos mais afeitos a descentralizacao
coincidiram sempre com maior vigor democratico na vida nacional,
em especial, o periodo entre 1946 e 1964 e o atual, iniciado apos a
redemocratizacao do Brasil.
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Fruto do esfor¢o para a superagao do Estado autoritario e
centralizador emergido no golpe ditatorial de 1964, o fortalecimento
da agenda autonomista ganha, inclusive, o status de reivindicagao e
pauta politica no periodo recente. Assim, a Constitui¢ao Federal de
1988, também conhecida como Constituicio Cidada, toma a
descentralizagdo como seu principal mote de organizacgao politica e
administrativa do Estado Nacional brasileiro.

Como o empoderamento dos governos subnacionais tornou-se
inerente ao processo de democratizagao, foi sendo pavimentado o
caminho para a municipaliza¢do, até mesmo como forma de
equilibrar o jogo de forcas no federalismo brasileiro: era necessario
diminuir o poder dos governadores, denominados pela tradigao
politica nacional como os “bardes da Republica”. Por forca desses
fatores, “o Brasil se tornou uma das pouquissimas federagdes no
mundo a dar status de ente federativo aos municipios” (ABRUCIO,
2010, p. 46), sem dota-los, no entanto, das condi¢des necessarias para
o cumprimento de suas responsabilidades constitucionais.

Com isso, o pais estabeleceu um modelo federativo proprio,
denominado por Araujo (2005) de “federalismo tridimensional”,
composto pela “Unido indissoltivel dos Estados e Municipios e do
Distrito Federal”, tal como reza trecho do caput do art. 1° da CF.

Em resumo, e independentemente das peculiaridades de cada
pais, o federalismo é um sistema politico caracterizado por um
Estado soberano, composto por diversas entidades territoriais
autonomas, dotadas de governo préprio. Por autonomia
compreende-se um conjunto de competéncias ou prerrogativas
determinadas e garantidas por uma Constituicao, que nao podem
ser abolidas ou alteradas de modo unilateral pelo governo central.
Entretanto, apenas o Estado federal, ou a Unido, é considerado
soberano, inclusive, para fins de direito internacional. Desse modo,
em que pese a autonomia dos entes subnacionais, cabe
exclusivamente ao poder central o monopdlio da personalidade
politica perante outros Estados Nacionais.
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O federalismo brasileiro e as politicas sociais

No Brasil, ao longo da historia, o debate educacional tem dado
crescente destaque a questao federativa. O motivo € simples: o pacto
federativo € um dos fatores mais relevantes para o resultado das
politicas educacionais (CURY, 2006), pois acaba determinando a
organizagdo e a gestdo do Estado, gerando enorme impacto na
estruturagdo administrativa e politica dos governos e na forma como
eles respondem* aos cidadaos (ABRUCIO, 2010).

Para analisar os resultados do federalismo brasileiro na
implementacao e gestdo de politicas sociais, Arretche (2004) realiza um
extenso levantamento bibliografico de politica internacional
comparada. Segundo as pesquisas sistematizadas pela autora, os
Estados federativos ao redor do mundo sao encarados como propensos
a produzir niveis comparativamente mais baixos de gasto social em
relacdo a paises unitarios, bem como menor abrangéncia e cobertura
dos programas sociais. Tendem, ainda, a tornar mais dificeis os
problemas de coordenacdo dos objetivos das politicas, gerando
superposi¢ao de competéncias e competicao entre os diferentes niveis
de governo, dada a relacdo negativa entre a dispersao da autoridade
politica e a consisténcia interna das decisdes coletivas. Adicionalmente,
em Estados federativos, as politicas nacionais tendem a se caracterizar
por um minimo denominador comum.

E ocioso frisar que qualquer semelhanca com a realidade
brasileira ndao ¢ mera coincidéncia. As conclusdes listadas por
Arretche (2004) acabam por compor o elenco de desafios a serem
considerados e tratados por todos os Estados federados, ainda que
em graus diferentes e a partir de pontos de partida distintos.

As heterogeneidades, as trajetorias histdricas e o legado cultural de
cada pais impedem a elaboragao de uma féormula especifica que oriente
os paises federados a estabelecer suas instituigdes (ABRUCIO, 2010).

4 Na Ciéncia Politica, a capacidade do Estado e dos governos de responder aos
anseios dos cidaddos é uma das principais qualidades das democracias.
Comumente, essa capacidade de resposta é chamada de responsividade.
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Contudo, se ndo ¢ possivel implementar um desenho institucional
6timo e universal para as Federagdes, ao menos € conhecido o fator
determinante do sucesso ou insucesso de qualquer modelo federativo:
a capacidade de coordenagao entre os entes federados para a realizagao
de politicas publicas que visem a superac¢ao de desigualdades diversas
e a corregdo de assimetrias intrafederativas. Em outras palavras, a
qualidade de uma Federagao depende de sua capacidade de
compatibilizar autonomia e interdependéncia entre os entes federados,
necessariamente por meio de direitos e deveres bem definidos, além do
estabelecimento de normas e arenas institucionais que,
respectivamente, orientem e arbitrem medidas administrativas
adequadas e legitimas para o conjunto dos entes federados.

Como as assimetrias intrafederativas, ou simplesmente as
desigualdades, é um trago comum de todas as Federagdes, a
coordenacdo entre os entes federados exige o estabelecimento de
padrdes nacionais de qualidade para as politicas publicas, até
mesmo como um esforco de legitimacao das iniciativas dos
governos federais. Como ¢ muito dificil universalizar em um mesmo
territorio a qualidade da oferta de um servigo publico, recorre-se aos
padroes minimos de qualidade, ou ao “minimo denominador
comum” das politicas nacionais destacado pela investigacao
bibliografica de Arretche (2004).

Condizente com essa ldgica, quando determinou que sua
proposta de Custo Aluno-Qualidade (CAQ) era inicial (CAQi), a
Campanha Nacional pelo Direito a Educacao buscou materializar o
padrao minimo de qualidade da oferta de educagao basica no Brasil.
Portanto, o CAQi representa apenas um primeiro passo e nao pode
ser tratado como um patamar suficiente de qualidade da educacao,
em que pese o fato de que o Brasil esteja distante de concretiza-lo.

O federalismo brasileiro e a educagao
No caso da educagao, ha trés mecanismos constitucionais que,

sendo adequadamente regulamentados e bem articulados entre si,
podem garantir uma proficua coordenagao federativa, colaborando
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para o estabelecimento de um modelo de “federalismo cooperativo”
no Brasil, tal como propde Abrucio (2010).

A primeira tarefa para a emergéncia de um pacto cooperativo
seria regulamentar o caput do paragrafo tnico do art. 23 da CF, que
trata da cooperagao entre os entes federados.

Art. 23. E competéncia comum da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios:

[...]

V - proporcionar os meios de acesso a cultura, a educagao e a ciéncia;

[...]

Paragrafo tunico. Leis complementares fixardo normas para a cooperacao
entre a Unido e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, tendo em
vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em ambito nacional.
(Redagao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006) (grifo nosso).

A segunda tarefa seria a regulamentacdo do art. 211 da CF, que,
alids, integra o Capitulo da Educacao da Carta Magna e evidencia a
necessidade de materializagdo do padrao minimo de qualidade.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao
em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territdrios, financiara
as instituicdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional,
funcio redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacio de
oportunidades educacionais e padrido minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios; (Redagao dada pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996).

§ 2° Os Municipios atuarao prioritariamente no ensino fundamental e na
educacdo infantil. (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

§ 3% Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio. [...] (grifo nosso).

A terceira e ultima tarefa seria estabelecer o Sistema Nacional de
Educagao (SNE), disposto no caput do art. 214 da CF. O SNE deve ser
fruto da sintese da cooperagao federativa entre os entes federados (art.
23, paragrafo tinico) e o regime de colaboragao entre os sistemas de
ensino (art. 211). Reza a CF que o instrumento legal que articula o SNE
¢, precisamente, o Plano Nacional de Educagao (PNE).
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Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagio, de duragao decenal,
com o objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em regime de
colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagao para assegurar a manuten¢ao e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de ac¢des integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas [...]. (Redacao dada
pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009) (grifo nosso).

Embora o texto da CF apresente uma demanda clara, até o
momento, nenhuma autoridade politica, no geral, ou qualquer ministro
da Educagao, em particular, soube ou quis convocar e liderar a agenda
para regulamentar a cooperagao federativa e o regime de colaboragao
(CARA, 2012), condi¢do obrigatdria para o estabelecimento do SNE.
Contudo, a importancia do tema levou as comissoes organizadoras das
trés conferéncias educacionais empreendidas desde 2008 — Conferéncia
Nacional de Educagao Basica (Coneb-2008), I Conferéncia Nacional de
Educacado (Conae-2010) e II Conae (2014) — a enfatizar a construcao do
SNE como principal desafio a ser superado para o sucesso das politicas
publicas educacionais.

O direito a educagao

Tomamos a Constituicdo de 88 e verificamos a importancia do
direito a educacdo como dever do Estado e direito de todos, sem
qualquer requisito de selecao. A educagdo é um desafio na ordem
juridica, ja afirmava Cury (2000). Para o autor, declarar direitos ¢ um
recurso politico-pedagogico que expressa um modo de conceber as
relacOes sociais dentro de um pais. O direito a educagao como um direito
expresso e declarado em lei é recente. O direito a educagao escolar é um
desses espagos que nao perderam e nem perderao na atualidade.

Para Cury (2002), ndo sdao poucos os documentos de carater
internacional, assinados por paises da Organizacao das Nacdes
Unidas, que reconhecem e garantem esse acesso aos cidadaos,
porém como se trata de um direito reconhecido, é preciso que ele
seja garantido e, para isso, a primeira garantia é que ele esteja
inscrito em lei de cardter nacional.
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Cury (2000) afirma que no Brasil, por exemplo, a constituinte de
88 ¢ um marco quando reconhece o direito publico subjetivo. O
Direito publico subjetivo é aquele pelo qual o titular de uma
prerrogativa pode fazer cumprir um dever cuja efetivagao apoia-se
em um dispositivo legal que visa a satisfagio de um bem
indispensével a cidadania. E o Estado o sujeito do dever da
efetivacdo prévia do direito ptuiblico subjetivo. Cabe ao cidadao,
titular desse direito, a faculdade de exigi-lo quando lesado.

O direito publico subjetivo é um dos mais fortes da lei em
termos de protecdo e garantia de uma prerrogativa fundamental.
Neste sentido, o direito publico subjetivo estd amparado tanto pelo
principio que ele o é, assim por seu cardter de base e por sua
orientagdo finalistica, quanto por uma sangao explicita quando de
sua negacao para o individuo cidadao (CURY, 2002, p. 7).

A partir da década de 90, intensificaram as propostas de
democratiza¢do, pelo ensino, pela acessibilidade, pela inclusao e
houve tensionamento dos movimentos sociais, na luta pela garantia
do direito a educagdo de qualidade. A partir dos avangos no
campo das Politicas Educacionais nos ultimos 12 anos, com a
aprovacao das legislagcoes, assistimos as mudangas no
ordenamento legal da educagao.

Nesse sentido, com a questao da obrigatoriedade de 4 aos 17 anos,
aprovada na Emenda Constitucional N° 59 /2009, verificamos que esses
13 anos obrigatorios nao ha discriminacao de idade, ou seja, qualquer
crianga, adolescente, jovem, adulto ou idoso tem este direito e pode
exigi-lo a qualquer momento perante as autoridades competentes.

Debate necessario na garantia do direito a educa¢ao na implementacao
do Novo Plano Nacional de Educa¢iao - PNE: O CAQi.

A necessidade de estabelecimento do SNE advém das inimeras
desigualdades verificadas na Republica brasileira, continuamente
retroalimentadas pela falta de regulamentacao dos mecanismos de
equilibrio federativo que integram a CF, o que acaba por prejudicar
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demasiadamente a realizagdo das politicas e, consequentemente, a
consagragao dos direitos sociais, inclusive o direito a educagao.

Para determinar uma referéncia de qualidade no investimento
em educagao, em 2007, a Campanha Nacional pelo Direito a
Educagao publicou o livro Custo Aluno-Qualidade Inicial: rumo a
educagdo publica de qualidade no Brasil (CARREIRA; PINTO, 2007),
resultado de um estudo inédito conduzido desde 2002.

A partir de insumos como ntmero médio de alunos por turma,
pagamento do piso nacional salarial do magistério, politica de
carreira e de formagdo continuada aos profissionais da educacgao,
bibliotecas e salas de leitura, laboratdrios de ciéncias, laboratorios de
informadtica, quadras poliesportiva cobertas, brinquedotecas para
todas as creches, pré-escolas e escolas dos anos iniciais do ensino
fundamental e garantia de recursos para o desenvolvimento de
projetos pedagogicos — o Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQi)
aponta quanto deve ser investido anualmente por aluno de cada
etapa da educagdo basica para que o Brasil comece a oferecer uma
educacao (e uma escola) publica com um padrao minimo de
qualidade, materializando a demanda disposta no § 1° do art. 211 da
CF, que obriga uma participacao mais efetiva da Unido.

Em termos praticos, o CAQi propde uma inversao da légica que
rege hoje a definicdo dos orcamentos publicos para a educagao no
Pais, pois parte do que € necessario para garantir a educacao com
um padrao minimo de qualidade e ndao do que estd disponivel no
or¢amento. O estudo do CAQi foi a base da Nota Técnica “Por que 7%
do PIB para a educagio é pouco? Calculo dos investimentos adicionais
necessdrios para o novo PNE garantir um padrio minimo de qualidade”
(CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO A EDUCACAO, 2011)3,
até o momento o principal documento produzido pela sociedade
civil para questionar o patamar de investimento de 7% do PIB,
proposto pelo MEC, como meta de financiamento do novo Plano

5 A referida Nota Técnica foi produzida por Daniel Cara e por Luiz Aratjo,
doutorando em educagdo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo e ex-presidente do Instituto de Politicas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep).
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Nacional de Educagao (PNE). Essa Nota Técnica foi analisada pelo
Ipea em trés publicagdes: no Comunicado n® 124 (2011), no livro
Brasil em desenvolvimento 2011: Estado, Planejamento e Politicas Publicas
(2012a) e no Politicas Sociais: acompanhamento e andlise (2012b).

O CAQi e 0 marco legal brasileiro

Historicamente, a participagio da Unido no financiamento das
politicas sociais estd muito aquém de seu poder arrecadatorio e de sua
capacidade de investimento. Relembrando uma citagao anterior, segundo
dados do Inep, em 2009, a cada R$ 1 publico investido em educagao, o
Governo Federal aplicou apenas R$ 0,20. Ou seja, o ente federado que
mais arrecada, possuidor de mais da metade da receita tributaria liquida, é
aquele que menos contribui com as politicas ptblicas educacionais.

Sendo problema antigo, o tema € tratado objetivamente no § 1°
do art. 211 da CF: a Unido deve exercer, em matéria educacional,
“funcao redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagao
de oportunidades educacionais e padrao minimo de qualidade do
ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios”.

O Legislador e o padrao minimo de qualidade

Ciente de que as desigualdades existentes na federacao brasileira
sao herancga, entre outros fatores, do desenvolvimento assimétrico da
economia nas diversas regioes e Estados do Pais, e que a Unido arrecada
muito mais do que os demais entes federados, o Legislador estabeleceu
que caberia a ela o papel de diminuir as desigualdades federativas. Tal
acao deveria ser feita via redistribuicio de recursos, por meio de
medidas como foi o Fundef® e é atualmente o Fundeb’, ambos no caso da
educacao.

6 Fundef é o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério. Foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14,
de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei n.? 9.424, de 24 de dezembro do
mesmo ano, e pelo Decreto n? 2.264, de junho de 1997.
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Como as desigualdades sdao muito gritantes e os custos das
regides brasileiras sao dispares, o Legislador determinou que a
funcdo supletiva e redistributiva da Unido deve ter como
pressuposto um padrao minimo de qualidade nacional®, como um
atributo de cidadania e justica federativa. Em outras palavras,
independentemente de onde esteja residindo a cidada ou o cidadao,
toda brasileira ou brasileiro deve ter assegurado seu direito a
educagao publica com base em um patamar basico de qualidade.

Essa referéncia pretende reduzir as desigualdades nacionais, tal
como dispde o inciso I do Art. 206 da Constitui¢ao Federal.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I - igualdade de condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola; [...] (grifo
Nosso)

Como dito anteriormente, foi como um exercicio de defini¢ao
objetiva do padrao minimo de qualidade na educagao basica que a
Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo coordenou os esfor¢os
coletivos que culminaram na formulagao do mecanismo do CAQi (Custo
Aluno-Qualidade Inicial). Pragmaticamente, a Campanha também
buscou mensurar os custos da demanda gerada pelo inciso IX do Art. 4°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, Lei 9.394/1996).

Art. 4° O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de: (...)

IX - padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. (grifo nosso)

Apds diversas rodadas de consulta e negociacao, que envolveram

dezenas de pesquisadores, gestores e servidores publicos, sindicalistas,

7 Fundeb é o Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo. Foi criado pela Emenda
Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto
n? 6.253/2007, em substituigdo ao Fundef, que vigorou de 1998 a 2006.

8 O piso nacional salarial do magistério, regulamentado pela Lei 11.738/2008 é

familiar a ideia de padrao minimo de qualidade ou de “minimo denominado
comum” das politicas nacionais, relembrando Arretche (2004).
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ativistas, professores e outros educadores, pais e estudantes, a
Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo concluiu uma primeira
versao do CAQi, expressa concretamente pela a lista e a precificagao
dos insumos necessarios para a garantia do padrao minimo de
qualidade para cada etapa e modalidade da educagao basica.

Em 5 de maio de 2010, o Conselho Nacional de Educacao (CNE)
aprovou o Parecer CNE/CEB n°® 8, de 2010, que normatiza os
padroes minimos de qualidade da educagao basica nacional de
acordo com o CAQi. O parecer resulta do Termo de Cooperagao
firmado entre a Camara de Educacdo Basica do CNE e a Campanha
Nacional pelo Direito a Educacdo em 5 de novembro de 2008, o
primeiro estabelecido entre o Conselho e uma organizagao da
sociedade civil. Contudo, o parecer aguarda homologacao por parte
do MEC’ desde entao.

Aprovado nos documentos finais de todas as conferéncias de
educacgao, como ferramenta basilar do SNE, a viabilizacao do CAQi
impde a necessidade de materializagao da fungao redistributiva e
supletiva da Unido na educagao basica.

Para mensurar essa medida de justica federativa, intimeras
metodologias poderiam ser trilhadas. Em Nota Técnical® recente, a
Associagao Nacional dos Pesquisadores em Financiamento da Educagao
(Fineduca), optou por calcular a necessidade de participa¢do financeira
da Unido a partir do melhor mecanismo federativo vigente na educagao:
o Fundeb. Este sistema de 27 fundos estaduais financia toda a educacao
basica — a creche até o ensino médio, considerando todas as modalidade
— e foi construido por meio de forte interagao entre o Poder Publico e a
sociedade civil (MARTINS, 2011)!.

° Poderiam ter homologado o CAQi os ex-ministros Fernando Haddad e Aloizio
Mercadante.

10 Publicada em setembro de 2013, esta Nota Técnica foi produzida pelo Prof. Dr.
José Marcelino Rezende Pinto (USP/Ribeirdo Preto e presidente da Fineduca) e
contou com a colaboragao de Daniel Cara e de Luiz Aratjo.

11 Por sua bem-sucedida incidéncia na construgao e regulamentagdo do Fundeb, a
Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo foi agraciada em 2007 com Prémio
Darcy Ribeiro, concedido pela Camara dos Deputados.
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Em termos praticos, segundo o ordenamento normativo atual, o
CAQi é uma referéncia comparativa a defini¢do dos valores
minimos do Fundeb, que nao correspondem a um padrao minimo
de qualidade. Tanto é assim que menos de 1% das escolas brasileiras
tém infraestrutura minima segundo os critérios do CAQi (SOARES
NETO, 2013), sendo que além da infraestrutura das escolas, o
mecanismo considera muitos outros insumos, como remuneragao
dos profissionais, numero de alunos por turma, etc.

O CAQi como instrumento de equidade e consideragdes finais

Os indicadores educacionais disponiveis, captados pelos
exames nacionais de desempenho, pelo censo escolar, pelo censo
populacional e pelas pesquisas nacionais de amostragem domiciliar,
atestam de forma inequivoca que os esforcos até entao
implementados nao foram eficazes para aproximar as condi¢oes de
oferta educacional dos municipios e estados mais pobres daqueles
registrados pelas regides mais ricas do pais, reforcando via a
educacao as gritantes desigualdades nacionais.

O mecanismo do CAQi é um primeiro passo no longo caminho de
melhoria da escola publica no Brasil. Em termos praticos, além de
obrigar um primeiro nivel de justica federativa na matéria educacional,
sua implementagdo atenderia também a uma parte importante da
demanda calculada pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagao
em sua Nota Técnica (2011), que aponta o custo do novo PNE.

Conforme o estudo, para cumprir com as metas do novo plano,
garantindo padrao de qualidade tanto para as matriculas atuais
quanto para aquelas que precisam ser criadas na educacado basica e
na educagao superior, o Brasil deve investir um patamar equivalente
a 10,4% do PIB em educagao publica até o décimo ano do novo
plano. Essa demanda € sintetizada na Tabela 1.
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Tabela 1 — Custo adicional do novo PNE.

Categoria Calculos da Calculos do Diferenca
Campanha Nacional MEC (R$)
pelo Direito a
Educacdo (R$)
A B C=(B-4)
Educacao 23.656.775.160,00 | 9.683.635.930,00 | 13.973.139.230,00
Ensino médio 3.643.905.000,00 0| 3.643.905.000,00
Educacao 3.589.867.120,00 0] 3.589.867.120,00
Educacao em 23.964.400.000,00 | 3.766.240.130,06 | 20.198.159.869,94
Educagao de 21.256.661.768,20 0 | 21.256.661.768,20
Educacao 5.927.954.879,12 | 4.456.014.000,00 | 1.471.940.879,12
Educacao 45.266.181.400,00 | 15.203.801.874,8 | 30.062.379.525,17
Formagao 9.258.894.000,00 923.023.365,76 | 8.335.870.634,24
Remuneragao 33.265.961.706,57 | 27.025.805.706,3 | 6.240.156.000,27
TOTAL 169.830.601.033,8 | 61.058.521.006,9 | 108.772.080.026,9
% PIB - 2009* 5,4% 1,9% 3,5%
Fonte: Campanha Nacional pelo Direito a Educagdao, 2011.

* Aqui é apresentado o custo adicional. Segundo o Inep, em 2009, o Brasil
investiu 5% do PIB em educagao publica. Portanto, a meta de investimento
do novo PNE deve ser de 10,4% do PIB, segundo a Campanha Nacional
pelo Direito a Educacao.

Utilizar o CAQi para fortalecer o Fundeb, exigindo maior
participagao da Unido no financiamento da educagao basica, nao é o
caminho definitivo para consagrar o direito a educagao no Brasil, nem
para resolver toda a regulamentagao do SNE. Mas pode ser uma
referéncia e um importante e pragmatico primeiro passo no
enfrentamento das desigualdades federativas brasileiras, melhorando
em curto prazo a qualidade da oferta das mais de 40 milhdes de
matriculas publicas de educagao basica que hoje existem no Pais.

Desse modo, esse amplo debate deve ser apropriado pelos
Conselhos Municipais de Educacdo, uma vez que seus planos
estaduais e municipais de educagao estdao aprovados. Os Conselhos
Municipais de Educacao, junto com os Foruns de Educacdao devem
acompanhar a implementacao do PNE (Lei no13.005/2014) e seus
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respectivos planos. Ampliar e defender o CAQi fortalece o direito a
educacao e reafirma a possibilidade de justiga federativa.

Com a implementacdo do CAQi, todos os professores que
lecionam, receberiam pelo menos o piso salarial e teriam 1/3 de sua
jornada dedicada ao planejamento de aulas. Concomitantemente,
todos os profissionais da educagdo teriam politica de carreira e
formagao continuada. Além disso, o0 numero de alunos por turma
seria adequado e todas as unidades escolares teriam infraestrutura
suficiente para a promogao da relacdo de ensino-aprendizagem, tal
como determina a LDB e demandam os artigos 205 e 206 da CF.

Sem duvida, trata-se de uma boa introdu¢do a uma
reivindica¢do imprescindivel ja apresentada neste texto: efetivar um
investimento equivalente a 10% do PIB em educagao publica até o
décimo ano de vigéncia do PNE, conforme mensura a Nota Técnica
da Campanha Nacional pelo Direito a Educacao (2011).

Isso é necessario porque implementar o CAQi via Fundeb
representa um acréscimo de 1,06% do PIB no investimento direto em
educacao basica publica no Brasil. No entanto, aumentar o padrao
de qualidade das atuais matriculas de educagao basica € insuficiente,
pois ha 3,7 milhdes criangas e adolescentes de 4 a 17 anos fora da
escola (UNICEF & CAMPANHA, 2012), 14 milhGes de analfabetos e
3,4 milhdes de matriculas em creche precisam ser criadas nos
proximos 10 anos (CAMPANHA, 2011).

Contudo, para o cumprimento de todas as metas do PNE
relativas a educacdo bdasica, o Brasil preciso avancar para um
patamar equivalente a 8% do PIB. Essa é a agenda nacional
prioritaria, considerando que aumentar o financiamento das
politicas publicas educacionais é condi¢do necessaria, ainda que
insuficiente, para a consagragao plena do direito a educacdo — que
compreende, necessariamente, acesso e padrao de qualidade.
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O DIREITO A EDUCACAO NO CONTEXTO
DAS POLITICAS MUNICIPAIS

Eduardo Augusto Moscon Oliveira!
Caroline Falco Fernandes Valpassos?

Introdugao

Nao é possivel abordar, hoje, o direito a educagdo, sem vincula-
lo as trés dimensdes que o integram: o acesso, a permanéncia e a
qualidade. Considerar se o direito a educagao, constitucionalmente
garantido, estd sendo efetivado somente € vidvel quando se
considera cada dimensdo. O Brasil, na década de 90 contava com
quase 97% das criancas de sete a quatorze anos matriculadas na
escola de ensino fundamental, o que mostrou, no momento, a
possibilidade da garantia do direito a educagdo via o acesso.
Entretanto, o acesso nao indicou permanéncia e nem qualidade
(OLIVEIRA; ARAU]JO, 2005).

O acesso gerou demandas por outras politicas que visavam o
combate a repeténcia, ao abandono escolar e medidas de
regularizacdo de fluxo por meio da adogao de ciclos de
escolarizagdo, da promocao continuada e dos programas de
aceleragao da aprendizagem que foram difundidos a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n® 9.394/96. (OLIVEIRA, 2007;
ARAUJO, FERNANDES, 2009).

Com a vigéncia do Plano Nacional de Educagao 2014-2014, dos
Planos Estaduais e dos Planos Municipais de Educagao, estao sendo
colocados estes e intmeros outros desafios para a efetivagao

! Doutor em educagdo pela UFBA. Professor da Universidade Federal do Espirito
Santo. Diretor da se¢ao estadual da ANPAE/ES (2015-2017)

2 Pedagoga, professora da educacdo infantil e do ensino fundamental, doutora em
educagao pela Universidade de Sao Paulo (USP) e atualmente, professora do
Centro de Educagao da Universidade Federal do Espirito (UFES). Vice-diretora da
secao estadual da ANPAE/ES (2015-2017)
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concreta do direito a educagao publica com qualidade social. No
conjunto da educagao basica, a matricula obrigatdria de 04 a 17 anos
passa a vigorar plenamente em 2016. Dos 14 anos de educagao
obrigatdria, pelo menos 12 anos sao de responsabilidade prioritaria
da esfera municipal.

Considerando estes aspectos, o objetivo deste artigo é o de
discutir o direito a educagdo na esfera municipal, atentando para
algumas demandas (re)apresentadas no PNE (2014-2024), como a
ampliagdo da idade escolar obrigatdéria e o compromisso do
municipio neste processo.

Para tal fim, o artigo foi organizado em dois tépicos. O primeiro
“O direito a educagao na constituigao federal brasileira e aspectos da
relagdo entre obrigatoriedade, responsabilidade e judicializacao”,
resgata sinteticamente a auséncia do estabelecimento da uma relacao
entre obrigatoriedade, responsabilidade e a judicializacao de
aspectos educacionais nas constitui¢does brasileiras anteriores a de
1988. Ressalta ainda como a CF/88 trouxe estes aspectos. O segundo
topico, “O Plano Nacional de Educacao (2014-2024) e o
cumprimento do direito a educagado no municipio: aspectos da
ampliacao da obrigatoriedade e a correspondente responsabilidade
municipal”, vincula a ideia de responsabilidade e responsabilizacao
do ente municipal na garantia do direito a educacao, abordando,
diretamente, a EC n® 59/2009 e o PNE (2014-2024).

O direito a educacdo na constituicao federal brasileira e aspectos
da relacao entre obrigatoriedade, responsabilidade e judicializacao

Num olhar atento aos dispositivos legais brasileiros,
especificamente, as constituicdes, é possivel constatar que a
constituicio de wuma educagdo/instrugdo nacional foi sendo
legitimada paulatinamente, como direta e sinteticamente traz Vieira
no texto “A educacdo nas constitui¢des brasileiras: texto e contexto”
(VIEIRA, 2007). Tal visao, mesmo que de modo sucinto, colabora na
compreensao de como o direito a educagado foi se configurando no
Brasil, ja que, de acordo com os estudos do Cury (2006, p. 246),
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Hoje, praticamente, ndo ha pais no mundo que nio garanta, em seus textos
legais, o direito de acesso, permanéncia e sucesso de seus cidadaos a educagao
escolar basica. Afinal, a educagdo escolar ¢ uma dimensdo fundante da
cidadania e tal principio é indispensavel para a participacdo de todos nos
espacos sociais e politicos e para (re)inser¢do qualificada no mundo
profissional do trabalho.

Assim, ressalta-se que a primeira Constitui¢do, a de 1824, faz
duas referéncias a educagao no artigo 179. O paragrafo 32 declara
que "A instru¢do primadria € gratuita a todos os cidadaos" (CF/1824,
art. 179, § 32), enquanto o 33 pontua a existéncia de "Colégios e
universidades, onde serdao ensinados os elementos das ciéncias,
belas letras e artes" (CF/1824, art. 179, § 32). H4 um indicativo de que
a questao do acesso ja era indicada, mesmo que superficialmente. O
termo “gratuita” nao se encontra vinculado a responsabiliza¢ao de
algum ente em fornecé-la, seja familia, seja o Estado.

Assim, podemos dizer que durante o periodo de vigéncia da Constituicao de
1824 nao existiu, sob o aspecto constitucional, uma atribuigao clara e precisa
de competéncias entre as pessoas politicas para seu desenvolvimento. O que
havia era a disciplina da matéria por meio da legislagao ordinaria, com a
consequente descentralizagao, que nao trouxe beneficios para o progresso da
educacao no Pais, pois privilegiou o ensino superior em detrimento da criagao
de politicas que cuidassem da implantagdo do ensino fundamental ptblico e
gratuito, essencial para a formacdo da maior parte da populacdo (TEIXIERA,
2016, p. 151)

Na primeira Constitui¢do Republicana, a de 1891, a educacao foi
tema disciplinado nos artigos 35 e 72. Segundo a analise da autora,
“O tratamento dado ao tema foi modificado, principalmente no que
se refere a descentralizacdo e concentracao das atividades
educacionais da Uniao e dos estados” (TEIXEIRA, 2016, p. 153), sem,
contudo, ampliar e garantir a educagao dos brasileiros. Nesse
sentido é que Bomeny (2001, p. 17) coloca que “As duas primeiras
décadas republicanas expuseram as chagas da nacgao brasileira”.
Dentre as chagas, encontram-se aquelas vinculadas a educagao, tal
qual o acesso restrito a educagao escolar. “A oferta da rede publica
de ensino esteve longe de atingir a populacao em idade escolar. As
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escolas estavam reservadas as elites e puderam, por isso, ser mais
bem controladas em qualidade” (BOMENY, 2001, p. 17). Consta que
% da populacdo brasileira estava a margem do processo de
formagcio. E nesse sentido que Anisio Teixeira apontava que “[...] a
Republica nao logrou ampliar consideravelmente as oportunidades
educativas” (TEIXEIRA, 1969, p. 295).

Tendo sido constatado o pouco avango da Republica face a
educacao da populagao, houve um movimento em defesa pela
ampliagdo da mesma. Em 1942 foi criado a Associagao Brasileira de
Educagao (ABE), uma organizagao da sociedade civil, que reunia
professores e interessados em educagdo e tinha como objetivo,
basicamente, influir na implantagdo de politicas para a educagao
(BOMENY, 2001). “O ponto culminante da atuacdo da ABE no
periodo foi a elaboracdao do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova 3, logo apds a conferéncia de 1932, defendendo a
democratizagao da educacao escolar e a modernizag¢ao dos métodos
pedagogicos” (CPDOC, 2014, p.1). No Manifesto foram
apresentadas propostas quanto ao papel do Estado em face da
educagdo, dentre as quais: a da laicidade, gratuidade e
obrigatoriedade da educagao.

Nesse contexto de efervescéncia na politica de educagao, é que a
CF/34 foi aprovada. Apesar das disputas de interesse em jogo, é
considerada uma Constituigao que avanga na garantia da educacao,
ao constar a destinacdo de recursos para a manutencao e
desenvolvimento do ensino (pela primeira vez na historia
brasileira), por prever o plano nacional de educagao, atribuigao do
Conselho Nacional de Educacdo’®, a liberdade de catedra e o
provimento de cargos do magistério oficial mediante concurso.

3 Em 1911, por meio do Decreto n® 8.659, de 05/04/1911, foi criado o Conselho
Superior de Ensino. A ele seguiram-se o Conselho Nacional de Ensino (Decreto n®
16.782-A, de 13/01/1925), o Conselho Nacional de Educa¢ao (Decreto n® 19.850, de
11/04/1931), o Conselho Federal de Educagdo e os Conselhos Estaduais de
Educacio (Lei n° 4.024, de 20/12/1961), os Conselhos Municipais de Educacao (Lei
n° 5692, de 11/08/1971) e, novamente, Conselho Nacional de Educagdo (MP n® 661,
de 18/10/94, convertida na Lei n® 9.131/95) (MEC, 2016, s/p).
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As Constituigdes seguintes (1937, 1946, 1967 e 1988) ora
ampliaram (1946, 1988), ora restringiram (1937, 1967) o direito a
educacao numa concepgao de educagao publica e, portanto, na
perspectiva do direito a educagao e sua garantia (VIEIRA, 2007).
Mas, apesar de todos os avangos e retrocessos, foi apenas a de 1988
que procurou, de fato, viabilizar e efetivar esse direito, ao incluir
mecanismos de participagao, controle e responsabilizagdo, como
aponta Oliveira (1999) no texto “O Direito a Educagao na
Constitui¢ao Federal de 1988 e seu restabelecimento pelo sistema de
Justica”. Nele, o autor analisa 0s mecanismos introduzidos para a
efetivacao do direito a educacdao declarado na CF/88 e “[...] a
intervencao do sistema de Justica (Poder Judiciario, Promotoria de
Justica, Defensoria Ptiblica) neste mister para restabelecer tal Direito
negado pela agdo ou omissao do Poder Publico” (OLIVEIRA, 1999,
p. 61). E o que seria uma omissdao do Poder Publico? Dentre os
artigos constitucionais vinculados ao tema, cabe ressaltar quando o
artigo 208 da CF/88 que traz como o dever do Estado com a
educacao sera efetivado:

I - educacéo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao
tiveram acesso na idade prépria; (Redagao dada pela Emenda Constitucional
n® 59, de 2009) (Vide Emenda Constitucional n® 59, de 2009)

II - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito; (Redagao dada pela
Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

III - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de
idade; (Redagao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006)

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;
VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagao basica, por
meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentagdo e assisténcia a satide. (Redagao dada pela Emenda Constitucional
n® 59, de 2009)

§ 1° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.
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§ 3° Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola (BRASIL, 1988)

A inovagdo da Constituicdo nao recai sobre a proclamagao
destes direitos, mas sim sobre a “[..] previsio dos mecanismos
capazes de garantir os direitos anteriormente enunciados [...] Sdo
eles o mandado de seguranga coletivo, o0 mandado de injungao e a
acao civil puablica” (OLIVEIRA, 1999, p. 65)*. Todos estes
instrumentos podem ser utilizados em caso de omissao do Poder
Pablico quanto a quaisquer dispositivos contidos na Constitui¢ao
Federal. Por exemplo, 0 mesmo autor cita uma série de razoes pelas
quais ac¢Oes foram impetradas: cobranca de anuidade em escola
publica, matricula fora da idade ideal e retencdo de documentacao
do estudante, dentre outras razoes (OLIVEIRA, 1999).

Tal relacao com o Poder Publico se tornou possivel devido ao
primeiro paragrafo do artigo 208 da CF/88 que garante que “O
acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito publico subjetivo”.

[...] o direito publico subjetivo configura-se como um instrumento juridico de
controle da atuagao do poder estatal, pois permite ao seu titular constranger
judicialmente o Estado a executar o que deve. De fato, a partir do
desenvolvimento deste conceito, passou-se a reconhecer situa¢des juridicas em
que o Poder Publico tem o dever de dar, fazer ou ndo fazer algo em beneficio
de um particular. Como todo direito cujo objeto é uma prestacdo de outrem,
ele supde um comportamento ativo ou omissivo por parte do devedor
(DUARTE, 2004, p. 113)

Portanto, é apenas em 1988 que o direito a educacdo, na
perspectiva da gratuidade, obrigatoriedade, responsabilidade e
judicializagdo da sua nao oferta ou oferta irregular, tornou-se
elemento garantido no cendrio nacional. Ambos aspectos, contudo,
necessitaram ao longo desses anos, de meios e politicas que os
garantissem. Muitas delas recairam sobre os municipios, enquanto

4 Para detalhamento de cada um destes instrumentos, conferir Oliveira (1999) e
Silveira (2008).
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entes responsaveis e corresponsaveis pela garantia desse direito,
como € o caso da Emenda Constitucional n® 59 de 2009 que dentre
varias alteragOes, altera o artigo 208, de forma a prever a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a
abrangeéncia dos programas suplementares para todas as etapas da
educacao basica.

E importante destacar que a carta constitucional de 1988,
estabelece absoluta prioridade a crianga e ao adolescente:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacao, a educagao, ao lazer, a profissionalizagao, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-
los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagao, exploragao, violéncia,
crueldade e opressao (BRASIL, 1988).

A constitui¢do institui a "Doutrina de Protecao Integral" a
infancia e juventude, regulamentada pela Lei n® 8.069/1990 que
reafirma a condigao das criangas e dos adolescentes como sujeitos de
diretos, amparados pelo Estado, por meio de politicas sociais basicas
(MARTINS, 2004). A educagao, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei 8.069/1990) é destacada no capitulo IV, intitulado
“Do direito a educagao, a cultura, ao esporte e ao Lazer”:

Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificagdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - direito de ser respeitado por seus educadores;

III - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV - direito de organizagao e participagdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.

Paréagrafo tnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagodgico, bem como participar da defini¢do das propostas educacionais
(BRASIL, 1990).
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O estatuto reafirma aspectos destacados tanto na CF de 1988
como na LDB 9394/96 e indica outros. O inciso I acima refor¢a o
direito ao acesso, mas com as devidas condigdes para a
permaneéncia. Nao € somente o acesso por meio da matricula, mas a
organizagao de uma escola acolhedora, que possibilite o crescimento
pessoal, cultural, social, politico, humano e ensine as criangas e
jovens para que avancem nas diferentes etapas da educagao basica.

Nos ultimos 28 anos o Brasil avancou muito no sistema de
protecao a crianga e ao adolescente, especialmente na elaboragao de
um conjunto normativo significativo. Um sistema de garantias dos
direitos da crianca e do adolescente - que inclui o direito a educacao
- foi instituido, envolvendo o poder judicidrio, ministério publico,
defensoria publica, seguranca publica, conselho de direitos da
crianga e do adolescente e conselho tutelar (CURY;FERREIRA, 2009)

Portanto, o reconhecimento da educagao como direito implica a
obrigacao do poder publico de garantir a educacdo das pessoas e,
também, garantir ao interessado a possibilidade de buscar no
judicidrio a sua concretizagao

O Plano Nacional de Educacio (2014-2024) e o cumprimento do
direito a educacio no municipio: aspectos da ampliacio da
obrigatoriedade e a correspondente responsabilidade municipal

O Plano Nacional de Educacao, Lei federal n°13.005/2014 prevé
no artigo 82 o prazo de um ano para que os Estados, Distrito federal
e os municipios adequem seus planos. Os entes federados, conforme
a lei devem estabelecer nos respectivos planos, estratégias que:

I - assegurem a articulagdo das politicas educacionais com as demais politicas
sociais, particularmente as culturais;

IT - considerem as necessidades especificas das populagdes do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas, asseguradas a equidade educacional e
a diversidade cultural;

II - garantam o atendimento das necessidades especificas na educagao
especial, assegurado o sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
etapas e modalidades;
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IV - promovam a articulagdo interfederativa na implementagao das politicas
educacionais.

Um elemento essencial previsto é que os processos de
elaboracdo e adequagdo dos planos de educagdo dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, devem ser concretizados com
ampla participacao de representantes da comunidade educacional e
da sociedade civil. A participagdo ampla na gestdo do sistema
municipal de educagao é, por si, uma pratica de gestdo Democratica.
A participagdo de amplos setores, sejam entidades privadas e
pubicas, sindicatos e movimentos sociais, sinaliza um processo de
compromisso social para com a educagao.

Os incisos acima destacados implicam enormes desafios para os
municipios, a comegar pela Meta 1, “Universalizar, até 2016, a
Educagao Infantil na pré-escola para as criangas de 4 a 5 anos de
idade e ampliar a oferta de Educagao Infantil em Creches de forma a
atender, no minimo, 50% das criangas de até 3 anos até o final da
vigéncia deste PNE” Considerando que a rede municipal prioriza a
educacao infantil e ensino fundamental, para o cumprimento da
emenda constitucional n® 59/2009 tem-se uma ampliagao fisica para
ao cumprimento da obrigatoriedade.

A Emenda Constitucional n® 59 de 11 de novembro de 2009
amplia a obrigatoriedade do ensino e determina no seu artigo 6° que
“O disposto no inciso I do art. 208 da Constituicao Federal devera
ser implementado progressivamente, até 2016, nos termos do Plano
Nacional de Educagao, com apoio técnico e financeiro da Uniao”
(BRASIL, 2009). Portanto, o prazo dado para a efetivagdao dessa
obrigatoriedade esgota-se exatamente neste ano corrente de 2016. E
0 que cabe a0 municipio nessa nova obrigatoriedade?

De acordo com a legislagdo educacional, vide CF/88 no seu
artigo 211, “A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizarao em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino”,
sendo que os “§ 2° Os Municipios atuarao prioritariamente no
ensino fundamental e na educacao infantil” (BRASIL, 1988). Mais
detalhadamente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n®
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9.494/96, no seu artigo 11, define que os Municipios incumbir-se-ao
de:

I - organizar, manter e desenvolver os érgaos e instituicdes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unidao
e dos Estados;

II - exercer agao redistributiva em relagao as suas escolas;

III - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema
de ensino;

V - oferecer a educagao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente
quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicao Federal a manutengao e desenvolvimento do ensino.

VI - assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal. (Incluido pela
Lei n® 10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo tnico. Os Municipios poderao optar, ainda, por se integrar ao
sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema tinico de educagao
basica (BRASIL, 1996).

O inciso V define, portanto, que a garantia da educacao de
criancas na faixa etaria de 4 e 5 anos que se tornou obrigatdria com a
EC n® 59/2009, é responsabilidade direta, porém nao exclusiva, dos
entes municipais (vide sistema de colaboracdao entre os entes).
Vencido o prazo de atendimento integral, muitas situagoes
decorreram tanto da falta de planejamento, quanto auséncia de
recursos de municipios para tal empreitada.

A histéria Brasileira das tltimas décadas do século XX mostra
que a expansao sem a vinculacdo a uma perspectiva ampliada de
direito social negou a populacao o acesso e atendimento com
qualidade nas diversas etapas da educagao basica. Conforme Freitas
e Fernandes (2011, p. 561) assinalam, “As taxas de analfabetismo da
populacdo adolescente e jovem, bem como os indices de nao
conclusao do ensino obrigatdrio, sdo indicadores ilustrativos entre
outros”. Em certa medida, a ampliagdo da escola obrigatdria acaba
por repetir erros cometidos no passado em que improvisagao e
arranjos sao realizados para que o cumprimento da demanda ocorra.
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Campos (1992) e Rosemberg (2002) destacam que no Brasil a
educacgao infantil nasceu como uma politica assistencialista e de
baixo custo. Uma das grandes preocupagoes foi a urgéncia de pré-
escola para dar assisténcia aos filhos das mulheres trabalhadoras,
maes de classe social menos favorecida. A crianga passa a ser
reconhecida como um sujeito de direito a partir da constitui¢cao de
1988. Tendo como marco a carta constitucional, politicas, programas,
acOes e diretrizes foram elaboradas a partir de meados dos anos
1990 para assegurar o atendimento a infancia e a oferta da educagao
infantil no Brasil.

Conforme destacado acima, ainda € recente nos pais a educacao
infantil como uma politica de Estado. No Espirito santo, de acordo
com dados disponiveis (INEP, 2014), 92,4% das criangas entre 4 e 5
anos estavam na escola. Tal indicador, faz pensar sobre a
proximidade do cumprimento da Meta 1 do PNE. Porém, a situagao
da educacao infantil ndo € tdao simples e implica em intimeros
desafios.

As matriculas e o ingresso das criangas no sistema é apenas o
comego. E necessario um ambiente adequado para essa clientela,
professores qualificados, alimentacdo, sauide, protegao, lazer e
transporte. Diferente de outras etapas da educacao em que se pode
retornar ao sistema por meio da EJA, na educacao infantil isso nado ¢
possivel. Por isso, a proposta pedagdgica para a inclusao das
criancas de 4 anos nao pode ser realizada de forma improvisada,
sem uma proposta pedagdgica e espacos adequados. Constitui
momento Unico e particular de formacao e a nao observancia coloca
¢ uma afronta aos proprios direitos da crianga. Conforme disposto
na estratégia 1.13 do PNE:

1.13) preservar as especificidades da educacdo infantil na organizagdo das
redes escolares, garantindo o atendimento da crianca de 0 (zero) a 5 (cinco)
anos em estabelecimentos que atendam a parametros nacionais de qualidade,
e a articulagdo com a etapa escolar seguinte, visando ao ingresso do (a)
aluno(a) de 6 (seis) anos de idade no ensino fundamental;[grifo nosso]
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Do ponto de vista da organiza¢do, muitos municipios nao se
constituiram como sistema, e continuam vinculados ao estado que
tem a competéncia administrativa para a regulagao, autorizagao e
supervisao da educagao infantil. Porém, a rede estadual do Espirito
Santo a muito descentralizou a educacgado infantil. Ha nesta situacédo
um conflito de interesses, uma vez que para a rede estadual nao ha
interesse em investir na educacao infantil.

Quanto ao financiamento, a prioridade é para o ensino
obrigatorio como destaca o paragrafo terceiro do artigo 212 da CF de
1988,

§ 32 A (distribuigao dos recursos publicos assegurara prioridade ao
atendimento das necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a

universalizag¢do, garantia de padrdo de qualidade e equidade, nos termos do
plano nacional de educacao [grifo nosso].

A criacao do CAQi (Custo Aluno-Qualidade inicial) no prazo de
dois anos apos a vigéncia do PNE, e posteriormente o CAQ (Custo
Aluno-Qualidade) com vistas a estabelecer parametros de
financiamento a todas as modalidades de ensino, podera ter impacto
no atendimento a educacdo infantil, uma vez que o investimento
para esta etapa tende a ser mais expressivo. Porém, como lembra
Coelho (2013), os municipios respondem por mais da metade das
matriculas na educagao basica brasileira, o que nao ocorre em
relacdo aos recursos, sendo que muitos dependem de transferéncias
intergovernamentais. Além disso, dos 14 anos de educagao
obrigatéria, 12 ficam, prioritariamente vinculados, a esfera
municipal.

Em relacdo ao estado do Espirito Santo, de acordo com o Censo
Escolar 2014, existem 2.417 escolas municipais e apenas 492
estaduais. Do total de 44.587 docentes registrados para o estado,
27.477 pertencem a esfera municipal (INEP 2014). Desse modo,
somente o cumprimento da Meta 1 por parte dos municipios mostra
a complexidade e a necessidade de constituir politicas educacionais
e a necessidade de ter um Conselho Municipal de Educacao atuante
e representativo.
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Consideragoes finais

Ap0s a aprovagao do plano municipal de educagao, varias agoes
prioritarias necessitam ser articuladas, conforme destacado por
Camargo (2016): a) Divulgagao e apropriacao do conteudo do plano
municipal de educagdo; b) Criagdo ou Continuidade do férum
municipal de educagdo; c) Acompanhamento e monitoramento das
metas; d) Planejamento da Politica Educacional. E necessdrio ainda
dar ampla divulgacdao e promover estudos sobre o documento
aprovado e que a sociedade civil organizada tenha amplo acesso ao
documento.

Tendo como pressuposto que o plano municipal foi aprovado
em 2015, com vigéncia até 2025, durante a vigéncia do documento,
pelo menos trés governos passarao pelo executivo municipal. O
acompanhamento das metas e estratégias deve ser realizado pela
sociedade. E importante que o conselho municipal de educacio,
dialogue com a administracdo para que em cada novo
governo/gestao, seja divulgado o que sera realizado no conjunto das
competéncias do municipio.

Também ¢ mister que o Foérum Municipal de Educagao se
mantenha ativo no municipio, pois ele tem o papel de monitorar e
acompanhar a implantacdo do plano do municipio. Um aspecto
essencial é o apoio do Conselho ao Férum Municipal de Educacao,
pois sao instancias complementares e nao concorrentes no
municipio. Além disso, o acompanhamento e monitoramento das
metas do plano devem ser constantes, com momentos de avaliacao
anual. Tendo em vista que o plano ndao ¢ de um governo, mas
politica de “Estado”, o Férum é o espago adequado para o
acompanhamento sistematico. Diante dos resultados apresentados
ano a ano, serd possivel verificar o que estd sendo cumprido.

A politica educacional do municipio necessita dialogar com
PME para que seja articulada e contemplada no Plano Plurianual
(PPA) - plano elaborado para quatro anos de governo, conforme
determina a Lei n® 101/2000 (Lei de Responsabilidade Fiscal). Além
disso, as metas devem estar previstas nas Lei de Diretrizes

79



Orcamentarias (LDO) e Lei Or¢amentaria Anual (LOA). Sem a
previsao em lei, a metas do PME perdem efetividade. Ademais, o
financiamento é fundamental para a realizacdo do PME e o alcance
das politicas a serem instituidas até o fim de sua vigéncia.

Os posicionamentos desenvolvidos nestas consideragdes, a
despeito de serem imperativos, trazem perspectivas fundamentadas
na educagao enquanto um direito social que por prerrogativa deve
ter o constante acompanhamento dos O¢rgaos publicos e da
sociedade civil como um todo. Pois, mesmo em um momento de
crise institucional, a expectativa criada apds o movimento nacional
mobilizado para o PNE, para a elaboragdao dos planos estaduais e
municipais, pode promover avangos para a educagao brasileira nos
proximos anos. Ou seja, tanto os Planos, quanto os Conselhos
Municipais assumem um papel de destaque nesse cendrio e na
defesa intransigente do direito a educagao.
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COLEGIALIDADE E GESTAO DEMOCRATICA DO ENSINO
PUBLICO: DIMENSOES DA REPRESENTACAO E DA
PARTICIPACAO EM DISPUTA NO AMBITO DOS ORGAOS
COLEGIADOS DA GESTAO ESCOLAR
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Introdugao

A gestao educacional dos municipios, entendida como aquela que
ocorre no ambito dos sistemas de ensino, estad relacionada com a opgao
feita pelos constituintes de 1987-1988 em manter o modelo federativo
de organizacao do Estado brasileiro. Redesenhado a partir de um
federalismo cooperativo e da inclusao dos municipios entre os entes
federados autonomos, o Estado Nacional passou a ser formado
mediante a reunido dos Estados-membros, do Distrito Federal e dos
Municipios. Portanto, houve, a partir da constituinte, uma
reorganizacdo do Estado brasileiro, tanto no que diz respeito a
reparticio de recursos fiscais e de competéncias para os entes
federados, quanto na adogao do principio da autonomia para organiza-
los, administra-los, governd-los e legislar sobre matérias de seus
interesses, restritas aos limites constitucionalmente especificados. Em
tais contextos, em se tratando do ente federado municipal, incluem-se
os mecanismos de financiamento das politicas, de elaboragao da Lei
Organica Municipal e do Regimento Interno do Legislativo, bem como
a constituicdo do proprio governo e o exercicio das competéncias
administrativas, materiais e legislativas.

1 Professor da Coordenagao de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal do
Espirito Santo — Campos Cachoeiro de Itapemirim.

2 Professora do Centro de Educagao/Programa de Pos-Graduagao em Educagao da
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Em relagdo as politicas publicas para a educagdo, por serem
entendidas como um servio publico destinado a todos, os
constituintes exerceram um duplo movimento. Por um lado,
centralizaram na Unido a competéncia tanto para legislar sobre as
diretrizes e bases da educagao nacional, quanto para vincular recursos
fiscais destinados ao financiamento dos investimentos e gastos com a
manutengao e desenvolvimento do ensino. Por outro lado, repartiram,
entre a propria Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, as
competéncias para a execugao dessas politicas, ou seja, as competéncias
materiais e, também, as competéncias legislativas para disciplina-las de
acordo com o interesse local. Isso em fungao da condi¢do de autonomia
nao irrestrita, diante da qual os entes subnacionais exercem suas
competéncias.

O fato é que a escolha de um novo modelo de federalismo
implicou, e ndao poderia ser diferente, consequéncias para a provisao
das politicas publicas, principalmente as de recorte social que
passaram, predominantemente, a constituir atribui¢des municipais.

Em se tratando das politicas publicas municipais para a
educacao, a Constitui¢ao Federal especifica como competéncia
material a promocgao de meios de acesso a educagao (BRASIL, 1988,
art. 23, V), mediante a atuacgdo prioritaria no ensino fundamental e
na educacdo infantil (art. 211, § 2°; e, como competéncias
legislativas exclusivas, a elaboracao de leis de interesse local (art. 30,
I) de forma a suplementar a legislacao federal e a estadual no que
couber (art. 30, II).

O desenvolvimento de ambas as competéncias deve ser
realizado a partir do atendimento aos principios constitucionais
(BRASIL, 1988, art. 206, inc. I a VIII) sobre os quais o ensino deve ser
ministrado, destacando, para fins deste artigo, o principio da
“gestao democratica do ensino publico” que compreende

[...] um conjunto de procedimentos que inclui todas as fases do processo de
administragdo, desde a concepgio de diretrizes de politica educacional, passando pelo
planejamento e defini¢ido de programas, projetos e metas educacionais, até as suas
respectivas implementacoes e procedimentos avaliativos (MENDONCA, 2000, p. 96,
grifo do autor).
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Se a Constituigao Federal de 1988 incorporou em sua redagao
esse principio dentre aqueles sob os quais o ensino deve ser
ministrado, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB/1996) manteve e ampliou aquela determinagao constitucional
ao estabelecer “[...] gestdo democratica do ensino publico, na forma
desta Lei e da legislacao dos sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, art.
3% inc. VII). Essa ampliacdo infraconstitucional implica
compreender “[..] na gestdo democratica todos os mecanismos
criados pela prépria lei e pela legislagdo que vier a ser elaborada
pelos diferentes sistemas de ensino” (MENDONCA, 2000, p. 125),
incluindo as institui¢des (normas, regras e procedimentos formais e
informais que regulam as competéncias legislativas) aprovadas
pelos Legislativos Municipais e pelos Conselhos Municipais de
Educagao, na sua condi¢do de 6rgaos normativos dos respectivos
sistemas municipais de ensino.

No Brasil, sobretudo na década final do século XX, algumas
iniciativas foram tomadas no sentido de aproximar os representados
dos processos decisdrios, no campo das institui¢des representativas
da administragao publica. Servem como exemplos de formas de
participacao da sociedade: a elaboragao do orgamento participativo;
a instalacao de Conselhos gestores de politicas socais e a realizacao
de féruns, conferéncias e audiéncias publicas, com vistas a debater
temas de interesse comum, os quais podem subsidiar a apresentagao
de proposi¢des de politicas publicas. Muitos desses processos
participativos sao instituidos no ambito do Poder Executivo, por se
tratar de temas voltados para o exercicio das competéncias materiais
atribuidas constitucionalmente aos entes federados.

Colocando em destaque a instalacao de Conselhos gestores de
politicas sociais, corroboramos com a ideia de que a criagao desses
Conselhos ¢ uma das formas para o rompimento do carater
monocratico no exercicio de poder de gestores educacionais
publicos centralizadores e patrimonialistas. O socidélogo politico
Max Weber ja indicava, no inicio da década de 1920, que os
Conselhos eram associagoes limitadoras da dominagao monocratica.
Afirmava Weber (2004, p. 179), que “[...] todo tipo de dominacao
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pode estar despojado de seu carater monocratico pelo principio de
colegialidade”. Complementa o autor afirmando que para este fim
“[...] as disposi¢des sdao promulgadas por autoridades institucionais
de carater ndo-monocratico, apds conferéncias e votagoes prévias”.

Inserido neste pressuposto weberiano de colegialidade, o qual
considera fundamental a participagdo da sociedade em debates,
discussoes e deliberagdes, os Conselhos Municipais de Educagao
foram criados, na maioria dos municipios brasileiros, a partir da
institui¢do dos sistemas municipais de ensino, para o exercicio de
funcbes normativas, consultivas, deliberativas e fiscalizadoras sobre
as politicas municipais de educagdo. A constituicdo desses
Conselhos ¢ realizada a partir do modelo hegemonico de
democracia: a representativa. No entanto, a autonomia dos
municipios para organizarem, em regime de colaboracdo com os
demais entes federados, seu Sistema de Ensino (BRASIL, 1996, art,
8%, pode refletir a adogao de diferentes praticas e dinamicas de
participagdo em cada um dos Conselhos Municipais brasileiros, com
a implementacdo de canais e praticas de participagdo popular,
possibilitando a conexao entre representantes e representados, que
sao, para Santos e Avritzer (2009), agOes que combinam a
democracia representativa com mecanismos de democracia
participativa, complementando-as. Provocando, dessa forma, o que
os autores chamam de “[...] reinvencao da democracia participativa”
(SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 55).

Esse artigo insere-se no contexto das discussoes acerca dos
Conselhos Municipais de Educa¢ao compreendendo-os como érgaos
colegiados de natureza representativa, cujas praticas de gestao
podem consolidd-los como modelo hegemodnico de democracia
representativa, mas também podem implicar, a partir da criagao de
praticas de participagao ativa, a ado¢ao de um modelo contra-
hegemonico de democracia: a participativa.

Nesse sentido, questionamos: Qual o papel da democracia,

tendo como referéncia a possibilidade de conexao, no interior dos
orgaos de gestao colegiados, entre a representatividade e os
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mecanismos de participagdo, possibilitando o fortalecimento e a
ampliagdo da democracia?

Democracia participativa: alternativa ou complemento a
representacao?

Etimologicamente, o termo democracia deriva do grego “[...]
demokrdtein  ‘governo do povo” (CUNHA, 2010, p. 204),
distinguindo-se das formas de governo da monarquia e da
oligarquia, a partir do nimero de governantes. A adog¢ao do termo
democracia para designar a forma de governo na qual o povo estava
no comando das decisdes remonta aos anos anteriores da Era
Crista.?

Essa longevidade carrega, por um lado, uma perigosa
armadilha quando nos propomos a utilizar o termo democracia,
qual seja, pensarmos que se trata da mesma coisa, ou de algo
parecido, em razdo do uso da mesma terminologia nos quase dois
mil e quinhentos anos desde sua génese (SARTORI, 1994b). Por
outro lado, a manutencdo do termo democracia pode representar
uma importante estratégia na defesa de um ideario de soberania das
massas.

Nesse contexto, adotar como referéncia ou como um gérmen,
nao como modelo ou exemplo, a origem do termo democracia, a
partir da experiéncia dos atenienses na Grécia classica
(CASTORIADIS, 1987), implica reconhecer que a soberania popular
ndo renuncia a participacao de todos no debate publico e no
compartilhamento de experiéncias, nem a igualdade e a liberdade
como fundamentos na construgao da vontade geral.

A chamada democracia antiga, da polis grega, durou cerca de
dois séculos e tinha, na Agora, seu locus de interacdo entre
governantes e governados. Essa interacao face a face caracterizou a
forma de participagao politica que foi singular no contexto daquela
sociedade, na qual era permitida “[...] a participacdo continua do

3 Ver andlise detalhada desse percurso em: PELIXOTO (2015).
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povo no exercicio direto do poder” (SARTORI, 1994b, p. 37, grifo do
autor), dai, também, designar-se como democracia direta. Nela se
estabeleciam didlogos, discussdes e encontros para a tomada de
decisdes, predominava uma liberdade que possibilitava ao
individuo o exercicio da capacidade humana de ouvir, de falar e de
ser visivel perante os demais participes do espago publico.

Ao final da primeira metade do século XX, a teoria democratica
encontrava-se vulnerdvel a diversos ataques em fungao: a) da
atualizacdo do significado e da ampliagdio que o conceito de
soberania das massas foi adquirindo a partir da maior complexidade
das administragbes dos Estados; b) da entrada de interesses
particulares no debate publico, deslocando o eixo da livre
argumentacao e discussao da vontade geral para a racionalidade dos
interesses particulares e oportunidades de exercicio do poder
politico; c¢) da expansdao da sociedade e, por conseguinte a
possibilidade de as mobilizagdes das massas nao conseguirem
influenciar os processos de formacao da vontade geral (AVRITZER,
1999).

Esse processo trouxe para o centro dos debates, no século XX, as
questoes em torno da democracia. Nessa dinamica, surgiram dois
pontos que se revelam importantes: a “desejabilidade da democracia
como forma de governo” e as “condicdes estruturais da
democracia”. Saindo vencedora a opcao pela democracia como
forma de governo na maioria dos Estados, esta constituiu-se como
hegemonica, ao final das duas guerras mundiais. No entanto, a
adogdo do método de escolha dos representantes, pela via eleitoral,
para a formacgdo de governos, acabou por restringir as formas de
participacdo e o exercicio da soberania do povo (SANTOS;
AVRITZER, 2009), a0 mesmo tempo em que excluia a argumentagao
e o debate, a medida que tornava a decisdao elemento central do
processo deliberativo — “concepgao decisionistica de deliberagao”* —

4 Concepgao de democracia na qual a deliberagdo é “[..] elemento central do
processo deliberativo [...] que tem suas origens em Rousseau e que ¢é utilizada por
todos os autores que pertencem ao assim chamado elitismo democratico”
(AVRITZER, 2000, p. 26-27).
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e desconsiderava as opinides contrarias proferidas no momento da
tomada de decisao (AVRITZER, 2000). Essa concepgao foi a base
para a constituicito do modelo hegemonico de democracia
denominado por Schumpeter (1984) de “elitismo democratico”.

A caracteristica da representacdo baseada nessa concepgao de
democracia, em que ha prevaléncia do poder de escolha dos
tomadores de decisdo em detrimento da opinidao dos cidadaos sobre
questdes que dizem respeito ao interesse comum foi, para
Schumpeter (1984), fundamental para sua implementagao. Isso
porque a soberania do povo era um dos principais problemas da
teoria classica da democracia, pelo fato de que estava centrada
primordialmente na ideia de que

[..] ‘o povo’ tinha uma opinido definida e racional sobre todas as questdes
individuais e que ele objetivava essa opinido — numa democracia — escolhendo
‘representantes’ que zelariam para que essa opinido fosse seguida. Assim, a
selecdo de representantes torna-se secundaria em relagao ao propdsito basico
do arranjo democratico, que é investir o eleitorado do poder de decidir
questdes politicas (SCHUMPETER, 1984, p. 336).

O autor fundamenta seu pensamento na concepcao de que o
cidadao comum s6 tinha capacidade para escolher os representantes
que o iriam substituir na tomada de decisdes. Assim, o autor propoe
a ideia de um “método democratico”, apropriando-se da concepgao
de democracia, mas vinculando a participacdo ao processo de
escolha dos representantes.

Na mesma linha de pensamento, Goyard-Fabre (2003, p. 128),
ao trazer a discussdao a representacado como um dos eixos da
democracia, afirma que “[...] a ideia segundo a qual os governantes,
que recebem seu mandato dos governados, devem agir em lugar
deles é um dos axiomas fundamentais da democracia — a ponto de se
falar corretamente de ‘democracia representativa’”.

Retomando a ideia da democracia representativa como relacao
entre representante e representado, é certo afirmar que ela nao foi
caracterizada num tnico sentido na histéria das ideias politicas e,
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sim, a partir de duas ldgicas: a do mandato imperativo e a do
mandato representativo, ambos recebidos dos representados.

A primeira logica refere-se ao mandato por meio do qual o
representante eleito se constituiu de porta-voz das ideias dos
representados e nao pode desvincular-se desse compromisso, sob
pena de perda do mandato. O mando imperativo [..] impde ao
representante respeitar a promessa feita aquele ou aqueles de que é
porta-voz e a quem deve prestar contas (GOYARD-FABRE, 2003, p.
128).

O que se coloca em xeque com o mandato imperativo é tanto
seu confronto com o interesse de todos — uma vez que se vincula ao
representado individual ou coletivamente, mas cujos interesses sao,
a principio, privados e ndao comuns — quanto a dificil combinagado
entre autonomia do representante e a accountability para a sociedade.

A segunda légica, a do mandato representativo, é apresentada
pelo autor como um desenvolvimento da nocao de democracia
como ideal sociopolitico. Tratar-se-a de um mandato coletivo
outorgado pelo conjunto dos representados ao conjunto dos que o
representardao. Nessas condi¢oes, a democracia representativa
implicara a subordinagao dos representantes-governantes a vontade
geral dos representados, como se cada um deles representasse nao
seus eleitores em particular, mas todos os segmentos que compdem
determinado colegiado (GOYARD-FABRE, 2003).

Emerge, assim, do pensamento do autor, a ideia de uma
democracia representativa que compreende o conjunto nao como a
soma das partes, mas como ideal de uma unidade. Assim, o
representante nao representa apenas os que o escolheu, um
determinado segmento ou, ainda, uma localidade, mas o conjunto
do agregado social ao qual a instituicao representativa se apresenta.

A convergéncia entre o sentido de representacdao exposto tanto
por Schumpeter (1984) quanto por Goyard-Fabre (2003) reside na
concepgao de que a selecao de representantes € a principal tarefa da
democracia representativa e, quicd, a tinica.

Nesse sentido, a democracia representativa implica a
prevaléncia da escolha dos representantes sobre a forma com que os
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representados exercerdo sua agao no processo de tomada de
decisoes. Pensada assim, a democracia representativa parece negar o
proprio sentido de representacdo, na medida em que o interesse
maior, e quase exclusivo, recai sobre o processo de escolha. Isso
pode indicar que os representantes, ao serem eleitos, se preocuparao
mais com as proprias vontades e opinides do que com a dos
representados.

Diante desse contexto, é possivel resumir as caracteristicas
negativas da democracia representativa expostas pelos diferentes
autores em, pelo menos, trés matizes: a) impossibilidade de
assegurar a subordinacao dos representantes a vontade geral dos
representados; b) impossibilidade dos representados de apresentar
suas ideias acerca dos temas em debate; c) percepcao, por parte dos
representados, de que o momento da escolha era o inico no qual sua
voz seria reconhecida como expressao de um direito, de uma
participacao ativa.

O conjunto desses fatores indica o esgotamento do modelo
hegemoénico de democracia representativa, porquanto pde em
tensdo a accountability e a responsabilidade dos governantes com a
sociedade. Trata-se, assim, de uma degenerescéncia da democracia
representativa desencadeada, entre outros motivos, pela quase
inexisténcia de mecanismos de accountability

[...] que contém distintas etapas: informagdo correta e transparente aos
cidadaos; prestacdo de contas dos governantes e sua responsabilizacdo no
sentido estrito, isto é, envolvendo a aplicacdo de recompensas aos governantes
(por exemplo, reelei¢do) ou puni¢des a eles quando seus atos forem
desaprovados ou rejeitados (por exemplo, derrotas eleitorais, impeachment etc.)
(PRADO, 2006, p. 634).

O vacuo de prestacao de contas vem sendo preenchido por
alguns movimentos sociais e pelos meios de comunicacgao, os quais
acompanham as atividades dos Poderes Publicos, ou seja, exercem
uma espécie de controle social nos varios entes federados.
Denominado de “social accountability”, esse monitoramento, de
carater nao eleitoral, tem por finalidade a exposi¢ao a populagao e,
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por vezes, dentincia ao Poder Judicidrio de possiveis ilegalidades
cometidas no ambito daqueles Poderes (PERUZZOTTIL
SMULOVITZ, 2002). Essa foi uma forma encontrada por alguns
setores organizados da sociedade civil e alguns meios de
comunica¢do de massa para a implementacdao de mecanismos de
controle das a¢des dos Poderes Publicos. Se, por um lado, o social
accountability ndo gera san¢des que relacionam diretamente causa e
efeito, como no caso do accountability eleitoral, por outro lado,
aciona, intemporalmente, o controle sobre as atividades dos agentes
publicos.

A concepcao de representacdo, na qual o representante possui
um alto grau de autonomia em relagdo ao representado, concedida a
partir da autorizacdo dos cidaddos por meio dos processos de
escolha, é outorgada formalmente, uma vez que sao parcos os
mecanismos de accountability constituidos dos representantes para
os representados, os quais tornam publicos os trabalhos
desenvolvidos e os resultados atingidos.

Assim, ao trazermos para o interior das discussdes o processo
de escolha dos representantes nos orgaos colegiados, podemos
inferir que esse processo acaba por exercer o duplo papel, quais
sejam: a) o exercicio da democracia direta mediante a escolha de
representantes; e b) a recompensa ou punicao dos representantes
estimulando “[...] a sensibilidade destes perante as demandas e
necessidades dos representados (responsiveness)” (LAVALLE;
HOUTZAGER; CASTELLO, 2006, p. 55).

Essa ideia de sensibilidade dos representantes com os desejos
dos  representados ¢ designada pelos autores como
“responsividade” e resulta em componentes que dao forma ao
conceito de representacao.

Campilongo (1988), por sua vez, aponta que a responsividade
abriga diversos componentes, entre os quais destacamos: a)
“politicas publicas (policy responsiveness)”: trata-se do componente
no qual a preocupagdo estd em conectar as preferéncias dos
representados com a atuacao dos representantes e concentra-se na
construcao das politicas publicas; b) “servigos (service
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responsiveness)”’: referem-se a prestacdo de servigos que o0s
representantes fazem aos representados, constituindo-se em favores
e beneficios a individuos ou grupos particulares. O autor argumenta
que muitos representantes entendem que esses servigos sdo tao
importantes quanto a atividade que exercem nos 6rgaos colegiados e
muitos representados, também, sentem-se retribuidos com esses
beneficios; c) “responsividade simbdlica (symbolic responsiveness)”:
diferentemente dos demais componentes, que tém como referéncia
aspectos materiais, a responsividade simbolica implica “[...] relagdes
psicolégicas entre o apoio conferido aos representantes e as
respostas alegdricas fornecidas aos representados” (CAMPILONGO,
1988, p. 37).

Nesse sentido, se por um lado, a prestagdo de contas de suas
acoes — accountability — se relaciona com o conjunto dos
representados, por outro, a sensibilidade aos desejos dos
representados — responsividade — estd ligada mais diretamente aos
interesses individuais ou de pequenos grupos de interesses. Por sua
vez, 0s representantes encontram-se, justamente na sua capacidade
de representar, no entrecruzamento desses dois conjuntos de
mecanismos que fundamentam a sua relagao com os representados.

A responsividade e o accountability sao dois mecanismos que
buscam ressignificar o conceito de representatividade, a partir de
praticas de participacao que foram “chamadas” a fazer parte do
movimento que Lavalle, Houtzager e Castello (2006) intitulam
“reforma da democracia”. Esse movimento implica a emergéncia de
processos contra-hegemonicos, construidos na contramao do
arrefecimento da democracia representativa, apesar de, na pratica,
alguns desses processos estarem mais proximos de uma
responsividade simbolica. Isso significa que mecanismos de
participagao sdao anunciados e criados, mas nao sao implementados.
E, quando o sao, arregimentam-se por meio de instituicdes com
limitagOes técnicas, materiais e de infraestrutura, que restringem e
constrangem seu funcionamento.

Na contracorrente da passividade de algumas instituicoes
politicas, que insistiam em manter o status quo da representagao pela
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via univoca da autorizagdo dos representantes no momento da
escolha dos representantes, desenvolveram-se movimentos sociais,
formas de organizagao politicas tanto locais, quanto regionais, bem
como atividades de luta por direitos que “[..] apontam para
horizontes de negagao e de superagao [...] a alguns dos pressupostos
essenciais da democracia liberal” (SADER, 2009, p. 655), qual seja, de
que as decisdes devem ser tomadas pelo corpo restrito dos
representantes.

Na base dessa contracorrente encontra-se a democracia
participativa, entendendo-a como combinagao entre democracia
representativa e mecanismos de participacdo que conecta os
representados aos representantes em periodos inter e intraeleitorais,
portanto, para além dos momentos de autorizacdo da representacao
e de prestacao de contas.

Em relacdo a adjetivacdao “participativa”, significa que nao
desarticula a compreensao de democracia, mas, ao contrario,
procura enfatizar o sentido que a ela é dado na conjugagdo com a
ideia de participagdo que estd presente no conceito de democracia
participativa. Essa ideia “[...] acaba sendo o elemento central que nos
permite compreender que tipo de democracia é esta, como ela se
desenvolve e porque se diferencia frente a outras experiéncias
semelhantes” (GUGLIANO, 2004, p. 272).

Assim, a democracia participativa constitui-se, a partir desse
elemento central, como um “[...] tomar parte pessoalmente e um tomar
parte desejado, auto-ativado. Ou seja, participacdo nao € um simples
‘fazer parte de’ (um simples envolvimento em alguma ocorréncia)
[...]” (SARTORI, 1994a, p. 159, grifo do autor).

A adocao de praticas participativas sincronas a democracia
representativa esta longe de ocorrer sem conflitos. A concepcao
arraigada na maioria dos Estados e, em destaque, o brasileiro, de
uma democracia indireta, na qual o poder legitimo ¢é do
representante, e nao do representado, pode implicar um confronto
entre democracias representativas e democracias participativas
decorrente do fato de aquela rejeitar a legitimidade da democracia
participativa (SANTOS, 2009).
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Uma das solugOes para esse conflito pode estar na instituigao de
praticas de participacdo dos representados em espagos
institucionalizados de representacao, contribuindo para a ampliagdo
das democracias representativa e participativa e nao para a
substituicao ou concorréncia entre elas. A combinagao entre
democracia representativa e democracia participativa pode ocorrer,
para Santos e Avritzer (2009), por duas vias: da coexisténcia e da
complementaridade.

A combinagdo por coexisténcia, “[...] implica uma conviveéncia,
em niveis diversos, das diferentes formas de procedimentalismo,
organizacdo administrativa e variacdo de desenho institucional”
(SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 75-76). Por sua vez, a
complementaridade

[...] implica uma articulagao mais profunda entre democracia representativa e
democracia participativa. Pressupde o reconhecimento pelo governo de que o
procedimentalismo participativo, as formas de monitoramento dos governos e
os processos de deliberagao publica podem substituir parte do processo de
representacao e deliberagdo tais como concebidos no modelo hegeménico de
democracia (SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 76).

A via de defesa dos autores nao ¢ a do rompimento com o
sistema representativo, mas da articulagao deste com praticas de
participacao, concedidas pelos governantes, como detentores do
poder soberano, escolhidos representantes, mediante processo de
democracia direta. A complementaridade insere-se exatamente entre
o rompimento com a ideia do elitismo democratico — no qual a
escolha dos representantes implicava autorizagao para que eles
deliberassem sobre os assuntos que diziam respeito a coletividade —
e a exigéncia da sociedade civil por mais espacos de “[...]
participacdo e presenga ativa no proprio teatro em que sao tomadas
as decisoes” (NOGUEIRA, 2012, p. 139).

Exemplos dessa complementariedade sao, entre outros, os
Conselhos de Controle das Politicas Sociais, na 4rea de cada
Ministério e/ou Secretaria Especial, bem como Conferéncias e
Féruns, que sdo proclamados como meios de interlocugdo entre
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aqueles que tém algum interesse na temadtica e a administragao
publica. Entre os vinculados ao direito social e a educagao,
destacamos os: Conselhos, Conferéncias e Foruns nacional, estadual,
distrital e municipal de Educagdo, bem como os Conselhos de
Acompanhamento e Controle Social dos Fundos de financiamento
da educacao e os Conselhos de Escola.

Riscal (2010, p. 27), ao trazer para discussdo o papel e o processo
de constituicdo dos Conselhos no ambito da educacgdo brasileira,
especifica suas principais atribuigoes:

A partir da Constituigao de 1988, a vida ptiblica brasileira passa a ser habitada
por uma série de conselhos ligados as diferentes esferas do poder ptblico, no
ambito federal, estadual e municipal, com a incumbéncia de formular,
supervisionar e avaliar as politicas implementadas pelos diferentes agentes
governamentais: conselhos de direitos, conselhos gestores de politicas
publicas, conselhos de acompanhamento de politicas publicas.

Diante do exposto, é possivel perceber que os constituintes de
1987-1988, ao adotarem o sistema representativo como um dos
principios constitucionais, defenderam, pelo menos na “letra da lei”,
a possibilidade da combinacao desse sistema com praticas de
participacao popular no controle social das a¢des e na aplicagao dos
recursos destinados ao funcionamento das politicas, programas e
projetos sob responsabilidade dos entes federados.

Trata-se, portanto, esta combinacao por complementaridade
entre as dimensoes democraticas da representacao e da participacao,
de um movimento que nao prescinde tanto da reorganizacao dos
orgaos de Estado, quanto do reconhecimento, por parte destes, das
potencialidades que o compartilhamento de experiéncias, do debate
e da busca pelo consenso pode operar no processo democratico. Do
mesmo modo, € preciso que a sociedade civil se afaste do campo das
necessidades individuais, aceite e provoque o acesso aos processos
de participagao, agindo neles a partir da perspectiva do bem comum
e dos interesses coletivos.

Assim, parece evidente a importancia de uma participacao
popular mais efetiva, capaz de desenvolver experiéncias politicas
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que complementem a democracia representativa, situando-a “[...]
seja na contraposi¢ao entre direitos afirmados formalmente, porém
costumeiramente negados na realidade, seja no aprofundamento da
relagdo entre cidadaos e decisdes do poder politico [...]” (SADER,
2009, p. 657).

Consideragoes finais

O modelo contra-hegemoénico de democracia participativa
introduz uma nova dindmica na politica brasileira, quando cria
arquiteturas de participacao institucionalizadas e inclui a sociedade
civil organizada nesses espacos. Os diferentes formatos de
experiéncias de participacao no governo local acabam por produzir
formas diversas de participacdo, que vao desde o procedimento
restrito de dar apenas voz aos participantes, até a inclusdao de
sujeitos entdao excluidos dos processos decisorios. Esse movimento
visa a diminuicdo das desigualdades sociais, por meio da
participagao politica dos cidadaos.

Esses diferentes formatos geram, segundo Souza (2004, p. 38),
“[...] féruns participativos”. A autora, ao se referenciar ao férum
participativo que ocorre nos conselhos municipais afirma que sao
orgaos colegiados

[...] setoriais voltados para politicas especificas e onde os representantes dos
cidadaos e/ou dos usuarios dos servicos tém assento. Nesse formato, os
representantes possuem, em principio, ndo sé a capacidade de expressar suas
preferéncias (voz), mas também poder na gestdo direta do programa
(empoderamento) e no controle dos gestores ptiblicos quanto ao cumprimento
das decisdes (accountability). Nesse formato, os programas e projetos sao
decididos, em geral, em outras instancias, cabendo aos representantes poder
de gestao e fiscalizacao (SOUZA, 2004, p. 38).

Pensada em relacdo as politicas educacionais, essa

caracteriza¢do da autora nos remete a foruns participativos criados,
por exemplo, nos poucos sistemas de ensino, existentes no Estado
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do Espirito Santo®. Os Conselhos Municipais de Educagao e os
Féruns Municipais de Educagao sao os principais 6érgaos colegiados
das redes municipais de educagdo, nos quais ha participagao da
sociedade civil com poder de voz e de voto. Na esfera das unidades
educacionais, destacam-se o0s Conselhos Escolares, cuja
implementagao e participagao da comunidade escolar e local e dos
profissionais estao previstas na LDB/1996. Enquanto participes do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) ou langando mao de
sua autonomia financeira e executora, 0s representantes tomam
parte na elaboragao, deliberacao e fiscalizagao do plano de aplicacao
de recursos destinados a unidade escolar.

A criagdo dessa arquitetura participativa, bem como a inser¢ao
de atores até entao excluidos dos processos de participagdo na
deliberagao, gestao e fiscalizagao de politicas publicas configuram-se
como espagos de disputa politica. E, como tais, sdo influenciados por
diversos recursos de poder, forjados tanto pela representacao da
administracao publica, quanto pela sociedade civil organizada. Esse
campo de luta produz dificuldades para o reconhecimento da
legitimidade de atores sociais individuais e coletivos e de novos
espacos “[...] de expressao da disputa politica, mais plural e menos
hierarquicos, nos quais representantes [...] legitimados em processos
eleitorais convivem com os representantes da sociedade civil em
condi¢des mais igualitdrias” (FERRAZ, 2009, p. 123).

Na medida em que as praticas de democracia ampliam a
arquitetura participativa no interior das instituicdes democratico-
representativas, principalmente do Poder Executivo, recursos de
poder comecam a ser utilizados por algumas administragdes estatais
para mitigar e, no limite, subverter a ideia de igualdade e de
capacidade decisoria. Propostas assim compdem a ideologia de
alguns dos defensores da inclusao da sociedade civil nos processos
deliberativos nas organizagoes politicas.

5 Cf. dados do Conselho Estadual de Educagao do Espirito Santo, atualizados em 8
dez. 2016, dos 78 municipios do Estado do Espirito Santo, 26 possuem Sistema
Préprio de Ensino. Informagdo disponivel em: <http://www.cee.es.gov.br/
download/smeconstituidos.pdf>. Acesso em: 10 dez. 2016.
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No entanto, esse movimento €, por vezes, realizado a partir da
manipulagdo de atitudes, de modo que os participes nao
compreendam as manobras utilizadas como resposta simbolica a
demanda de participagao — responsividade simbdlica. Algumas
dessas atitudes sao descritas por Ferraz (2009): a) ndo destinagao de
recursos financeiros e materiais para o funcionamento das entidades
participativas; b) definicao autoritdria da pauta de discussdes; c)
defini¢do prévia, seguida de informativo da possibilidade de
investimentos possiveis aquela regidao geografica; d) indicacdo de
representantes governamentais com parca autonomia decisoria; e)
“tecnoburocratizacao dos temas”; f) nao realizacdo da decisao
tomada.

Outra questao que atenta contra a democracia participativa é o
fato de a criagdo — e reconhecimento da arquitetura participativa —
depender de ato dos respectivos Poderes Publicos. Desse modo, os
temas disponiveis a participagdo constituem-se em mais um campo
de disputa politica. Por essa razao € que nos referimos a participagao
como concedida, quando do funcionamento de praticas
democraticas que manipulam simbolicamente a populagado, a partir
de mecanismos que sugerem responsividade.

Esse conjunto de questdes prejudica a consolidacao do modelo
contra-hegemoénico de democracia participativa e resulta em
esgotamento politico da arquitetura de participacao,

[...] pois decisdes relevantes acerca das prioridades de investimento e dos
rumos da politica dos varios setores se ddao em outros espagos (negociagdes
privadas com os seguimentos interessados na questao; decretos negociados
com o Legislativo; comissdes de intergestores reunindo os gestores do
Municipio, do Estado e do Governo Federal; etc.), anulando a sua existéncia
no circulo decisorio (FERRAZ, 2009, p. 123-124).

Os apontamentos da autora parecem evidenciar que estamos
diante de um modelo de democracia que vem se configurando no
confronto entre os representantes escolhidos na dinamica da
democracia representativa e a sociedade civil, que reivindica a
ampliacao das praticas de participacdo no interior das instituicdes
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politicas. A derrota desse modelo podera provocar o retorno ao
elitismo democratico schumpeteriano, no qual a participagao da
sociedade civil se resume ao momento da escolha dos
representantes.
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PARTE II

POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONALIS, SISTEMAS DE
ENSINO E CONSELHOS MUNICIPAIS






PROCESSO HISTORICO DA CONSTITUICAO DOS
CONSELHOS MUNICIPAIS DE EDUCACAO NO BRASIL

Marcia Alessandra de Souza Fernandes!
Edson Pantaleao?

INTRODUCAO

Herdeiros de um pais que nasceu sob o jugo da exploracao
colonial, que se constituiu a custa de mais de trés (3) séculos de
escravidao autorizada, tendo na historia de sua Reptblica dois (2)
longos periodos de excegao e silenciamento sobre a coisa piiblica, o
povo brasileiro vém instituindo em suas praticas aquilo que a
Constitui¢ao de 1988 ja consagrara como principio de seu Estado
democratico, declarando tanto em seu Preambulo quanto no
paragrafo tinico de seu primeiro artigo: “todo o poder emana do
povo, que o exerce por meio de representantes eleitos ou
diretamente, nos termos dessa Constituicao” (BRASIL, 1988, p.11).

Desde entao, expressdes como participagao, gestdao democratica
e cidadania ganharam lugar nos mais variados discursos dos mais
atores, nas também mais variadas plataformas politicas. Até o
observador menos atento nao tera dificuldade em confirmar que tais
expressoes ganharam um certo status de unanimidade, visto que
todos os atores sociais se autoproclamam defensores da participagao
popular e, por conseguinte, da gestao democratica.

Se buscarmos em nossa memoria, conseguiremos listar, com
facilidade, discursos politicos que defendem esses principios
constitucionais. Por isso, ha quem diga que tais expressoes, de tao
utilizadas, foram banalizadas e ja ndo mais conseguem esclarecer
sobre as perspectivas de constituicdo da nossa sociedade. Ainda

1 Mestre em Educagdo pelo Programa de Pods-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal do Espirito Santo.

2 Professor do Centro de Educacdo e do Programa de Pés-Graduagao em Educagao
da Universidade Federal do Espirito Santo.
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assim, se no plano do pronunciamento discursivo avangamos, como
andam nossas praticas simples, cotidianas, sem os holofotes, fora
dos palanques, longe dos veiculos de comunica¢do com seus textos
bem elaborados e revisados por uma afiada equipe?

Na tentativa de compreender esse movimento entre o instituido
e o instituinte no que tange a participagao dos sujeitos na elaboragao
das politicas educacionais, buscamos no presente texto estabelecer
uma linha entre as demandas postas desde os Pioneiros da
Educagao e a divida ainda nado saldada pelo Estado Nacional no que
diz respeito aos fundamentos democraticos assumidos.

O texto procura compreender como o principio constitucional
da gestao democratica da educagao sustenta a atual formatagao que
a educagao nacional tem assumido. Para tanto, analisamos como o
Conselho Municipal de Educagao (CME) se insere nesse movimento
de participagao, compreendendo sua fecundidade a partir da
instituicado do Sistema Municipal de Educacao (SME), que por sua
vez remonta ao Manifesto de 1932, que ao defender a unidade na
multiplicidade como alternativa para superar a descontinuidade das
entdo incipientes a¢des educacionais no vasto territério nacional,
buscou sustentd-lo no tripé: planos, sistemas e conselhos de
educacao.

Na tentativa de compreender o prescrito e o vivido sobre esses
colegiados, trazemos alguns apontamentos de recentes pesquisas
sobre a pratica conselhista, evidenciando seus maiores entraves
assim como suas possibilidades.

Conselho, Sistema Municipal de Educacao e a Divida da Unidade
na Multiplicidade

Os conselhos de educagdo, caracterizados como drgaos
normativos, tém assumido, a partir das demandas resultantes do
processo de redemocratizacdo do pais, além dessa tradicional
competéncia, fungdes de controle e mobilizagao social. Tais fungoes
se dao por conta do principio da gestao democratica do ensino que
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requer maior aproximacao da sociedade com a gestdao dos recursos e
servicos disponibilizados pelo Estado.

Bordignon (2009) analisa que a atual organiza¢do da educagao
brasileira resulta das proposi¢des do Manifesto dos Pioneiros da
Educagao Nova, que nos idos de 1932 ja demandavam urgéncia na
organizagdo da educagdao, por concebé-la como elemento
fundamental na construgao de um projeto nacional de cidadania. No
documento dos pioneiros, sdo apontadas como as causas da
situagao, considerada caotica, tanto a fragmentagao como também a
falta de unidade e sequéncia das poucas agdes no campo
educacional.

Com vistas a superar a fragmentacao e a desarticulacao das
acOes educacionais num pais ainda sem projeto de educagdo
nacional, o documento de 1932 advogava que a politica educacional
deveria buscar a coeréncia interna articulando a unidade na
multiplicidade. Diz o Manifesto:

A organizagao da educagao brasileira unitaria sobre a base e os principios do
Estado, no espirito da verdadeira comunidade popular e no cuidado da
unidade nacional, ndo implica um centralismo estéril e odioso, ao qual se
opdem as condi¢des geograficas do pais e a necessidade de adaptagao
crescente da escola aos interesses e as exigéncias regionais. Unidade nao
significa uniformidade. A unidade pressupde multiplicidade. Por menos que
pareca, a primeira vista, nao é, pois, na centralizacdo, mas na aplicagao da
doutrina federativa e descentralizadora que teremos de buscar o meio de levar
a cabo, em toda a Republica, uma obra metodica e coordenada, de acordo com
um plano comum, de completa eficiéncia, tanto em intensidade como em
extensdo. A Unido, na capital, e aos estados nos seus respectivos territérios, €
que deve competir a educagao em todos os graus, dentro dos principios gerais
fixados na nova constituigdo, que deve conter, com a defini¢do de atribuigdes e
deveres, os fundamentos da educa¢do nacional. Ao governo central, pelo
Ministério da Educagdo, cabera vigiar sobre a obediéncia a esses principios,
fazendo executar as orientagdes e os rumos gerais da fun¢do educacional,
estabelecidos na carta constitucional e em leis ordindrias, socorrendo onde
haja deficiéncia de meios, facilitando o intercambio pedagogico e cultural dos
Estados e intensificando por todas as formas suas relagdes espirituais
(AZEVEDO et al, 1932, p. 195).
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A unidade seria assegurada por meio de politicas e diretrizes
nacionais, e a multiplicidade, pela descentralizagdo com distribui¢ao
de poder e responsabilidades. A sustentacdo de tal projeto se
constituiria a partir da articulagao entre planos, sistemas e conselhos
de educacéo.

Tais proposi¢des consagraram na Constituicao de 1934 os
sistemas educativos e os conselhos de educacgao (federal e estaduais).
Também atribuiu ao Conselho Nacional de Educagdo a tarefa de
elaborar o Plano Nacional de Educagdo, que chegou a ser elaborado,
porém mais caracterizado como lei geral da educagao, sem fei¢ao de
Plano.

O advento do Estado Novo (1937-1945) retardou as demandas
dos Pioneiros e, apesar de reafirmada na Constituicio de 1946,
somente em 1961 é que o pais teve a sua primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao, a Lei 4.024 de 26/12/61. Entretanto, a suspensao
dos direitos constitucionais, protagonizada pelo Golpe Militar de
1964 (1964-1985), retardou, mais uma vez, a busca de unidade na
multiplicidade. Duas novas leis surgiram: uma para o ensino
superior (Lei 5.540/68) e outra para a educacao basica (Lei 5.692/71).

A lenta volta do pais ao Estado de Direito, fruto de intensa
mobilizacdo de diversos atores da sociedade civil organizada,
durante os longos anos 80, trouxe para o cendrio politico um novo
personagem: o cidadao.

A atuacao desse novo personagem materializa-se na
participacao popular, que se no passado constituiu demanda
remota, € possivel constatar que a partir da Constituicao de 1988 ela
passa a ser textualmente garantida, conforme se verifica em alguns
de seus artigos, contemplando variados campos. Alguns exemplos:
a) o artigo 187 determina que a politica agricola seja planejada e
executada, com a participacao efetiva do setor de producao; b) o
artigo 194, que trata da seguridade social, no inciso VII estabelece o
carater ~democratico, mediante gestdao quadripartite, com
participagao dos trabalhadores, dos empregadores, dos aposentados
e do governo nos 6rgaos colegiados; c) o artigo 198 estabelece que as
“acdes e servigos publicos de saitde integram uma rede
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regionalizada e hierarquizada, constituindo um sistema tnico”,
organizado seguindo algumas diretrizes, dentre as quais, a
participagdo da comunidade; d) o artigo 204, que trata das agOes
governamentais na drea da assisténcia social, determina que as a¢des
sejam realizadas com recursos do or¢amento da seguridade social, e
organizadas com base em algumas diretrizes, dentre as quais, “a da
participagdo da populagio por meio de organizagOes
representativas, na formulagao das politicas e no controle das a¢des”
(BRASIL, 1988).

No ambito educacional, o artigo 206, ao definir os oito
principios a partir dos quais o ensino sera ministrado, estabelece o
principio da gestao democratica, reafirmado no artigo 3° da Lei
9.394/96 que institui as Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). Esta
Lei dispde sobre a participagao dos profissionais e da comunidade
escolar, nos seguintes termos:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao democratica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I - participagdo dos profissionais da educagao na elaboragao do projeto
pedagdgico da escola;

II - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 1996, p.12).

Ainda no plano federal, a Lei 11.494/2007, que regulamenta o
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educagao Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdao (FUNDEB), determina
que o acompanhamento e o controle social sobre a distribuigao, a
transferéncia e a aplicagdo dos recursos sejam exercidos, junto aos
governos, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios, por conselhos instituidos especificamente para esse
fim (BRASIL, 2007, Artigo 14).

Coerentemente, essas leis formam um todo harmoénico que
confirmam e orientam a opgao democratica do pais cujas bases se
assentam na Carta de 1988, que ao redistribuir competéncias e
prioridades de atuagao entre Unido, Estados, Distrito Federal e
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Municipios, reconhece esse ultimo como ente federado,
inaugurando experiéncia inédita na histdria das 26 federagoes
distribuidas no globo (ARAU]JO, 2013). A LDB, por seu turno,
possibilitou ao Municipio estabelecer seu prdprio sistema de ensino
ou compor com o estado um sistema Unico ou, ainda, manter-se
integrado ao sistema estadual de ensino. No inciso III do Artigo 11
da mesma Lei € atribuido aos Municipios “baixar normas
complementares para o seu sistema de ensino” (BRASIL, 1996, p.11).
E nessa esteira de possibilidades, surge o Conselho Municipal de
Educacéo.

Como estratégia da gestao democratica, ele é compreendido
enquanto 6rgao normatizador da politica educacional no ambito do
sistema municipal de educacao, espago de participagao e exercicio
efetivo do poder dos cidadaos.

Ainda que nem a Carta Magna nem a LDB fagam referéncia aos
conselhos estaduais e municipais de educagdo, tal omissao é
compreendida por Bordignon (2009) como coerente com o principio
da autonomia dos entes federados que tém opgdo para organizar
seus sistemas de ensino. A opgao pela organizagao dos conselhos
“passou a ser objeto privativo das respectivas leis organicas de
estados e municipios” (BORGDIGNON, 2009, p. 59), segundo as
alternativas de organizagao dos sistemas, acima referidas.

A Lei 10.172/2001 — nosso primeiro Plano Nacional de
Educacao, 2001/2011 —, no capitulo de Financiamento e Gestao,
estabelece que cada sistema de ensino deve implantar a gestao
democratica. A Meta 21 desse capitulo teve como objetivo
“estimular a criagao de Conselhos Municipais de Educagao e apoiar
tecnicamente os Municipios que optarem por constituir seus
sistemas” de ensino (BRASIL, 2001, p.07).

Sobre esse aspecto, se considerarmos que em 2007, sexto ano do
PNE 2001/2011, o Pais contava 5.563 Municipios, e que apenas 2.840
deles (51%) possuiam CME, segundo dados do Sistema de
Informagoes dos Conselhos Municipais de Educagao (SICME?)

3Apesar de distante, 2007 € o ultimo ano de publicagao das informagdes do SICME.
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(BRASIL, 2007), podemos afirmar, a partir da interdependéncia
existente entre gestdo democratica e CME, que a proposta nao
conseguiu o éxito esperado.

Ademais, conforme se verifica no novo PNE, Lei 13.005/2014,
que ao ratificar o principio da gestdo democratica da educagao
publica, apresenta na Meta 19 oito estratégias a serem implantadas
ao longo da vigéncia do Plano 2014/2024, sendo que duas delas se
relacionam com as lacunas nao preenchidas no decénio anterior. Do
que interessa, destacamos o par de estratégias que assumem:

19.2) ampliar os programas de apoio e formagao aos (as) conselheiros(as) dos
conselhos de acompanhamento e controle social do Fundeb, dos conselhos de
alimentacdo escolar, dos conselhos regionais e de outros e aos(as)
representantes educacionais em demais conselhos de acompanhamento de
politicas publicas, garantindo a esses colegiados recursos financeiros, espago
fisico adequado, equipamentos e meios de transporte para visitas a rede
escolar, com vistas ao bom desempenho de suas fungdes;

19.5) estimular a constituicdo e o fortalecimento de conselhos escolares e
conselhos municipais de educagdo, como instrumentos de participagdo e
fiscalizagao na gestao escolar e educacional, inclusive por meio de programas
de formagao de conselheiros, assegurando-se condi¢des de funcionamento
auténomo (BRASIL, 2014, p.83-84).

Com base apenas nessas estratégias, ¢ possivel supor que os
proximos nove anos* serao de vultuosos investimentos nos
conselhos e suas praticas. Caso isso se efetive, sera também de
muitas transformacoes na elaboragao e implementagao das politicas
educacionais, ja que na atual figuragao, os conselhos — concebidos,
na sua origem, como Orgaos de assessoramento técnico — tém
assumido a dimensdo politica no sentido de efetivar o principio
constitucional da gestdo democratica do ensino, assumindo, além da
tradicional competéncia normativa, funcdes de controle e
mobilizacao social. Por serem espagos de deliberacao plural,
requerem maior aproximagao da sociedade com a gestao dos
recursos e servigos disponibilizados pelo Estado, representando o

4 Visto que o atual Plano ja completou seu primeiro aniversario.
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contraponto de uma deliberagao singular. Sobre esse aspecto,
Bordignon (2009) analisa que os conselhos invertem a tradicional
postura da voz do governo falando a sociedade para passar a
expressar a voz da sociedade falando ao governo.

Nessa perspectiva, tais espagos de participagao sao, antes de
tudo, arenas publicas que visam, na sua especificidade, o exercicio
da cidadania, aportado no principio da gestdo democratica da
educacdo, que por sua vez carrega em si um novo modo de
administrar, que se faz na comunicacdo, envolvimento e didlogo;
sempre no plano coletivo (CURY, 2006). Esse autor observa que,
enquanto temadtica histdrica, esse novo modo de administrar nos
impulsiona em diregdo contraria a pratica mais comum presente em
nossa trajetdria politica em que os gestores se pautavam ora por um
movimento paternalista, ora por uma relacio declaradamente
autoritaria.

A gestao democratica, como principio da educagao, possui lastro
constitucional, como ja destacamos anteriormente, reitera a opgao
pelo Estado Democratico de Direito, o qual reconhece a soberania das
leis e o poder do regime representativo, tendo a participagdao como
requisito indispensavel. Cury (2005) esclarece que o Estado
Democratico de Direito é aquele que “[...] reconhece e inclui o poder
popular como fonte do poder e da legitimidade e o considera como
componente dos processos decisdrios mais amplos de deliberacao
publica e de democratizacao do préprio Estado” (p. 18).

A presenga dos cidadaos no processo e no produto de politicas
dos governos espelha um principio de Estado nas politicas
educacionais, refletindo o proprio Estado Democratico de Direito. A
gestao democratica, ao postular o didlogo como forma superior de
encontro das pessoas, na busca de solugao dos conflitos, representa
possibilidade de crescimento do sujeito, no plano individual, como
também representa possibilidade concreta de crescimento da
sociedade enquanto espago democratico. Para Cury (2005), os
cidadaos querem ser sujeitos atuando nas arenas de elaboragao e nos
momentos de tomada de decisao, fazendo desencadear o que ele
entende como “democratizar a propria democracia” (p. 18).
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Nessa logica de exercitar a democracia também estao inseridos
os or¢amentos participativos, realizados em muitos municipios do
pais. No campo educacional, ha diversos espagos para esse exercicio,
a exemplo, além dos CMEs - aqui inseridos os conselhos intra-
escolares como os Conselhos da Escola e o dos Professores — os
conselhos de controle social e fiscalizagao de recursos como ¢ o caso
dos Conselhos do Fundeb e do Conselho de Alimentacao Escolar
(CAE).

Com efeito, a gestdo democratica compreendida como a
administragdo que se realiza a partir da comunicagdo, da
transparéncia, impessoalidade, autonomia, lideranca e trabalho
coletivo nos processos de decisao, € o proprio principio constituinte
dos CMEs, e 0s municipios que avangam no que concerne a
autonomia estdo organizando seus sistemas e definindo propostas
de educagao para suas redes, tendo como diferencial a participagao
da comunidade local em conselhos, conferéncias, foruns e outros
espacos de representagdo popular para discussdo e tomada de
decisdo. Ao optar pela criagao do seu sistema de ensino, o0 municipio
assume a responsabilidade pedagdgica, administrativa e politica da
educacao local (SARMENTO, 2005).

Sobre a autonomia, ha na LDB 9.304/96 uma série de
possibilidades de atuagao dos sistemas municipais de educagao no
que diz respeito as diferentes formas de oferta que remetem aos
CMEs a tarefa de regulamenta-las, ainda que tenha que considerar
os limites das diretrizes nacionais. De modo especifico, destacamos:

a) artigo 14 que diz que os sistemas definirdo as normas da
gestao democratica do ensino publico na educagao basica, em
consonancia com as peculiaridades e a participagao dos profissionais
da educagdo na elaboragdao do projeto pedagdgico assim como a
participacao da comunidade escolar em conselhos escolares ou seus
equivalentes;

b) artigo 15 que diz que os sistemas deverao assegurar as suas
unidades escolares autonomia pedagogica, administrativa e de
gestao financeira;
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c) artigo 23 que diz que educagao bdsica podera organizar-se
em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
periodos de estudos, grupos nao seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagao, sempre que o interesse do processo de aprendizagem
assim o recomendar. Com dois paragrafos, um trata da
possibilidade de reclassificagdo e outro, da flexibilidade de
organizagao do calendario escolar, desde que respeitado o nimero
de horas letivas;

d) artigo 24 que determina aos niveis fundamental e médio da
educacao basica regras comuns a serem respeitadas, mas que admite
possibilidades alternativas no que concerne a progressao parcial
para os estabelecimentos que adotam a progressao regular por série;
possibilidade de organizagao de classes, ou turmas, com alunos de
diferentes séries, com niveis equivalentes, para o ensino de linguas
estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares; embora
obrigatorio os estudos de recuperacdo, ha possibilidades de
diferentes formas, a serem disciplinados pelas institui¢des de ensino
em seus regimentos;

e) artigo 25 que dispOe sobre o carater permanente das
autoridades responsaveis alcangar relagao adequada entre o nimero
de alunos e o professor, a carga horaria e as condi¢des materiais do
estabelecimento;

f) artigo 28 que trata da oferta de educacdo basica para a
populacdo do campo, determina que os sistemas de ensino
promoverao as adaptagdes necessdrias as peculiaridades da vida
rural e de cada regiao;

g) artigo 33 que atribui aos sistemas de ensino regulamentar os
procedimentos para a definicdo dos conteidos do ensino religioso
assim como as normas para a habilitacio e admissao dos
professores. Importa observar que, neste caso, os sistemas
municipais, por causa dos limites de sua atuagao, nao tém
competéncia para a definicao da habilitagao dos professores, ficando
esta a cargos dos sistemas estadual ou federal;
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h) artigo 34 que trata da possibilidade de ampliagao da jornada
escolar diaria do ensino fundamental, e suas ressalvas nos casos do
ensino noturno;

i) artigo 60 que imputa aos 6rgaos normativos dos sistemas a
tarefa de estabelecer critérios de caracterizacdo das instituicOes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagao exclusiva
em educagao especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo
poder publico.

Vale ressaltar que entendemos que a fun¢ao de normatizar as
tarefas acima atribuidas ao sistema municipal seja competéncia
exclusiva do seu 6rgao normativo, no caso, o CME. Ressaltamos
também que a listagem acima pretende somente destacar algumas
das demandas postas na LDB que ativam a fun¢do normatizadora
do CME, mas que nao sao as unicas a demandar por
regulamentagdo. Para citar apenas outro caso que aciona essa
funcdo, lembramos das diretrizes nacionais da educagdo, por
exemplo, a Resolucao CNE/CEB 2/2001, que Institui Diretrizes
Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica, que ao
determinar as competéncias das escolas, redes e sistemas de ensino,
convoca o CME para o centro da conversa uma vez que as politicas,
em ambito local, deverao ser normatizadas por este colegiado. Na
esfera local, a educagao especial, como as demais modalidades,
niveis e etapas de educacdo municipal, necessita de politicas locais
que facam funcionar o que dispde a politica nacional de modo a
atender as demandas educacionais dos seus sujeitos.

Nesse processo, o CME tem papel de grande relevancia por ser
o 6rgao normatizador e propositivo das politicas educacionais do
sistema municipal. A ele compete, entre outras fun¢des, normatizar
o conjunto das agdes atribuidas ao sistema. Isto quer dizer que ele
deve delinear ac¢bes que subsidiem a implementacao de politicas
educacionais locais que atendam as demandas de educacao dos
estudantes dessa ou de qualquer outra modalidade ou etapa,
considerando os limites da politica nacional.

Vale ressaltar ainda que os artigos destacados atribuem, de
maneira geral, ao sistema municipal de educacdo a tarefa de
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regulamentar os servigos no ambito de sua atuagdo prioritaria.
Nessa esfera, a educagao infantil e o ensino fundamental, com as
modalidades que os atravessam (educagdo especial, educagao de
jovens e adultos, educagdo do campo), devem ser organizados a
partir das normas comuns, determinados a todos os sistemas no
territério nacional, mas podem e devem também contemplar as
peculiaridades locais e regionais.

Ao contabilizar a divida reclamada na distante década de 30 do
século passado, sobre unidade na multiplicidade, entendemos que a
atual flexibilidade atribuida aos sistemas na elaboracao de sua
politica educacional — possibilitando que eles contemplem suas
peculiaridades locais, a0 mesmo tempo em que estabelece as normas
que devem ser comuns a todos — representa avang¢o no saldar da
conta. Ainda assim, muito hd por resgatar, conforme
apresentaremos adiante.

Gestao Democratica: uma divida por saldar

Transcorridos mais de 80 anos desde o brado dos Pioneiros de
1932, a educagao nacional segue sob as diretrizes de sua segunda
LDB e de seu também segundo PNE, cujo artigo 13 determina:

O poder publico devera instituir, em lei especifica, contados 2 (dois) anos da
publicagdo desta Lei, o Sistema Nacional de Educacgdo, responsavel pela
articulagdo entre os sistemas de ensino, em regime de colaboragdo, para
efetivacdo das diretrizes, metas e estratégias do Plano Nacional de Educacao
(BRASIL, 2014, p. 48).

Dessa determinagao, vale ressaltar que o PNE ja contou seu
primeiro aniversario e que o prazo de instituicio do Sistema
Nacional de Educacdo (SNE) esta se esgotando, apesar da criagao,
em 2011, da Secretaria de Articulacao com os Sistemas de Ensino
(SASE), através de demanda da Conferéncia Nacional de Educacao
(CONAE) 2010, que considerou a necessidade de agao mais direta
nos trabalhos a fim de instituir o SNE.
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Ao considerar o processo histdrico da politica educacional do
pais, das demandas nao cumpridas, como € o caso do SNE ainda por
instituir e do fato de que “na hierarquia dos problemas nacionais,
nenhum sobreleva em importancia e gravidade ao da educagao”
(AZEVEDO et al., 1932, p. 198), ainda assim, é inegavel que a
instituigao dos sistemas municipais de educagao, como estratégia da
descentralizagdo do ensino, representa vantagens de ordem social ao
trazer os agentes locais para as arenas de decisdo. Sobre esse
aspecto, Bordignon (2009) analisa que:

A descentralizacdo do ensino, por meio dos sistemas articulados, na
concepgao dos Pioneiros, nao significava mera transferéncia de
responsabilidades da Unido para os entes federados. Significava, muito mais,
compartilhamento de poder e responsabilidades. A descentralizagdo remete a
questao do poder local e de abertura de espagos para o exercicio da cidadania,
via participagao. Por isso, os movimentos pela descentralizagao
acompanharam os movimentos de democratizagao e de autonomia dos entes
federados (p. 19).

Nesse processo, o sistema municipal, constituido para efetivar a
autonomia dos entes, nos limites de sua competéncia, representa
estratégia de descentralizagao e democratizagdo. A autonomia da-se
no tocante a organizacao das partes e definicio das normas de
funcionamento.

O municipio, ao optar por instituir o seu sistema, faz uma opgao
politica que exige que os responsaveis pela educacao local assumam
a responsabilidade de organizagao e de explicitagao das estruturas,
dos fins e dos valores de sua educagdo. Assim, todos os drgaos que
constituem o sistema municipal devem estar centrados na educacao
escolar, numa perspectiva de cidadania (SAVIANI, 1999).

Nesse processo, o CME assume além da dimensao politica no
sentido de dar efetivagio a gestdao democratica, a tarefa de
regulamentar o funcionamento do sistema, a partir dos parametros e
diretrizes nacionais.

Entretanto, apesar da gestao democratica como principio da
educagdo nacional, e os CMEs representarem estratégia de
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descentralizagdo como espagos de participagdo e da pratica
democratica — mesmo que a Constitui¢do de 88 tenha buscado
expressar os valores de nacionalidade, estimulando a participacao
social — nossas praticas sociais ainda permanecem impregnadas de
tracos culturais imperialistas, de fundo patrimonialista e
paternalista. Sobre tal caracterizagdo, Bordignon (2009) observa que
temos mais aparelhos de Estado do que Nagao; mais valores
instituidos, determinados pelas leis, do que praticas sociais de
cidadania ativa. Embora possamos citar inumeras experiéncias que
comprovem o aumento da participagdo popular, ainda assim, ha
imensa distancia entre os mecanismos democraticos constitucionais
e a sua real aplicagdo no cotidiano da sociedade brasileira.

Considerando a distancia entre o prescrito nas normas legais e
sua efetivacdo na gestdo da educacao brasileira, muitos estudos
académicos sobre a temadtica conselhista tém apresentando
experiéncias exitosas, sugerido tendéncias, elucidado conceitos,
como tém também revelado as contradi¢des desse processo. De uma
forma ou de outra, cada um, ao seu modo, lan¢ca um pouco mais luz
na trajetoria educacional do pais que ha poucos anos, sequer,
detinha diretrizes para a oferta e o funcionamento desses servigos.

De modo geral, os estudos recentes confirmam os CMEs como
espacos de grande potencial, entretanto, também revelam muitos
entraves a serem enfrentados para que eles se constituam em
verdadeiras institui¢gdes da participagao democratica.

O primeiro entrave refere-se ao seu formato institucional que
tende a reducao de sua capacidade de estabelecer politicas
educacionais, seja por questdes materiais ou politicas. Nesse sentido,
parece haver certa simbiose entre secretaria municipal de educagao e
CME que acaba por comprometer a autonomia e a legitimidade
conselhista (MARTINIANO, 2010; MOURA, 2010; OLIVEIRA 2011;
PEREIRA, 2013; SOUZA, 2013).

Ha entraves na dinamica de funcionamento sendo que um deles
refere-se as agdes que acabam por favorecer as praticas burocratico-
cartoriais: ha muitos conselhos que nao conseguem informar a
sociedade sobre seus atos; ficando distantes, a sociedade mantém-se
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alheia de suas agOes e deliberagdes, quicd de sua existéncia,
contribuindo ou refor¢ando o status de submissao; ha também pouca
ou nenhuma relagdo entre conselheiros e os segmentos por eles
representados — desconectados, as demandas nao chegam ao drgao,
muito menos suas agdes sao conhecidas na comunidade escolar.

Outro aspecto recorrente refere-se a composi¢ao dos colegiados
que acabam tendo participagao limitada dos conselhos de escola e
dos representantes estudantis, além do fato de que a participagao
fica limitada a alguns atores que estao presentes em diversos outros
espagos do governo municipal. A burocratiza¢ao e o corporativismo
também foram apontados ja que a maioria do corpo conselhista esta
de alguma forma, ligada ao poder publico seja como seu
representante, seja por vinculo empregaticio. Nesse grupo de
entraves, também estao os relacionados a paridade entre Estado e
sociedade civil. (MARTINIANO, 2010; NATAL, 2011; ALVES, 2011;
PEREIRA, 2013; SOUZA, 2013).

Também ha baixa representatividade das entidades junto a
sociedade em geral e a reduzida participagdao dos segmentos mais
pobres e menos escolarizados da populagao. Outro aspecto que
compromete a participacdo das camadas populares e de outros
segmentos da sociedade ¢ a falta de conhecimento, por parte da
sociedade sobre as fun¢des do CME. Ha ainda o senso comum de
que a Educagao, enquanto area de conhecimento é assunto para os
profissionais da area porque sao conhecedores da causa, entendem
das leis, das correntes pedagdgicas, dos filésofos da educacao,
principalmente por serem letrados e portadores de um saber que ira
transformar o modo de pensar do povo (MARTINIANO, 2010;
NATAL, 2011; OLIVEIRA, 2011; PEREIRA, 2013; SOUZA, 2013).

Os estudos enfatizam que a participacdo encontra outros
entraves presentes nao s6 nos espagos dos conselhos, mas além
deles, referindo-se a heran¢a de um pais fortemente marcado pela
pouca tradigao dos componentes republicanos de nossa democracia.
Tais entraves reforcam a constru¢ado de uma relagdo Estado/
sociedade baseada no autoritarismo, na caréncia e no privilégio de
alguns, mediada pela tutela e o favor e, mais recentemente, pelo
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populismo e clientelismo (MARTINIANO, 2010; MOURA, 2010;
ALVES, 2011; NATAL, 2011; OLIVEIRA, 2011; BASILIO 2012;
PEREIRA, 2013; SOUZA, 2013).

Diante de quadro tao desfavordvel, e ao que parece,
generalizado as praticas democrdticas, os conselhos sao
cotidianamente bombardeados por agdes que tentam minar o
exercicio do seu papel legal e politico. Ainda assim, tais estudos tém
revelado também que esses espagos possuem potencialidades como
arenas de conflitos e negociagao.

Algumas Considera¢des

Importa ressaltar que embora os estudos evidenciem as muitas
fragilidades da pratica conselhista, essas mesmas fragilidades
também revelam as potencialidades que esses espagos representam.
Ademais, a andlise dos entraves ndo pode ser desarticulada do
percurso histérico que os favoreceu. Sobre esse aspecto, Norbert
Elias® (1897-1990) nos ajuda a articular as questdes contextuais e
histdricas dos individuos, visto que como sujeitos sociais, suas
praticas e discursos nao se dissociam dos meios em que vivem.

Ao tomarmos os CME como instancia de proposicao de politicas
de educacado, inseridos na dinamica dos sistemas, ancorados no
principio constitucional da gestdao democratica, o concebemos como
membro das figuragdes histdricas, que a partir das suas inter-
relacdes, vao imprimindo na histéria da politica educacional os
acontecimentos que resultam das inter-relacdes entre variados
elementos interdependentes e articulados, que carregam numerosos
altos e baixos, “com seus movimentos e contramovimentos de
mudangas antigas” (ELIAS, 1993, p. 263).

5 Socidlogo alemao, que ao longo de suas obras, elaborou teoria que conhecemos
como “Sociologia Figuracional” ou “Sociologia Processual”. Esta, caracterizada
por compreender e estudar a relacdo individuo/sociedade a partir do conceito de
“figuracao”, ou seja, um conjunto especifico de elementos que estabelecem relagao
de dependéncia mutua, numa rede de interdependéncias entre os seres humanos.
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Sobre essa compreensao, argumentamos que o CME se constitui
como espago legitimo de mudangas muito significativas, podendo
assumir centralidade em muitas decisoes politicas, a0 mesmo tempo
em que se apresenta como possibilidade de superagao de modelos
hierarquizados e centralizados no campo das politicas educacionais.
Nossa assertiva baseia-se tanto nos estudos de mais tempo sobre a
tematica (SAVIANI, 1999; CURY, 2005; SARMENTO, 2005;
BORDIGNON, 2009) quanto nos estudos recentes, que de modo
geral evidenciam que a efetivagdo desse espago ainda precisa, em
sua amplitude, ser alcangada.

A rigor, os CMEs devem se ocupar da mobilizacio dos
individuos e dos grupos com vistas a subsidiar a constituicao de
politicas educacionais e a implementagdo de servigos e de espagos
publicos que atendam tanto as demandas de escolarizagao,
considerando o tripé acesso, participacao e aprendizagem de todos,
quanto a demanda relacionada a instituicio de praticas
democraticas no exercicio de “democratizar a democracia”.
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METODOLOGIA DE GESTAO DE SISTEMA MUNICIPAL DE
ENSINO: IDAS E VINDAS NA IMPLANTACAO DE
TECNOLOGIAS PARA DEMOCRATIZACAO
DA EDUCACAO ESCOLAR

Marcelo Lima'
Nilcéa Elias Rodrigues Moreira?

Introdugao

Nos anos 1990, a educagao brasileira sofreu forte influéncia dos
organismos multilaterais e governos neoliberais, que buscaram
enxugar o gasto publico encurtando o Estado social com vistas a
atender aos ditames do consenso de Washington. Tais movimentos
preconizaram ideologicamente que a crise do Estado se sustentava
numa crise da educagdo cujos baixos indices de qualidade nao se
alicercavam na auséncia de recursos, mas tao somente em falhas de
foco e de gestao da educacao escolar.

As féormulas magicas de gestao da qualidade imanadas do setor
privado foram e ainda sdao quase 20 anos depois implementadas e
alardeadas como maneiras mais adequadas de se gerir o ensino
publico. Em contraste com esse processo, houve como produto da
luta politica do movimento dos trabalhadores da educacao a
emergéncia de um processo de ampliagao da gestao democratica
que alcangou as escolas e os sistemas municipais de ensino.

Ficou como resultante destes embates centralizagao-
descentralizacao, do ponto de vista dos educadores certa visao de que

1 Doutor em educagao pela UFF, Docente do Centro de Educagao e do Programa de
Po6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo. Ex-
assessor da Secretaria Municipal de Educacao de Vitéria-ES

2 Mestre em Educagdo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagido da
Universidade Federal do Espirito Santo. Ex-gerente de tecnologia educacional da
Secretaria Municipal de Educagao de Vitoria-ES
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os métodos de gestao se constituem numa ameacga e seus resultados
quase sempre redundam em autoritarismo tecnocrata e achatamento
de direitos e piora nas condi¢des de funcionamento das escolas.

No entanto, nos municipios experiéncias, tecnicamente
inovadoras e politicamente avangadas, também podem trazer novas
possibilidades de superacao dos métodos de gestao da qualidade
neoliberais do tipo “topdow” com vistas a redugao de custos. Neste
sentido, apresentamos aqui uma descrigao critica de um processo de
gestdo de sistema de ensino. A literatura sobre a gestao escolar
discute pouco o nivel meso dos sistemas municipais de ensino
atentando-se mais no nivel micro da escola ou no nivel macro das
politicas nacionais ou quando muito estaduais.

A experiéncia de aplicacio da tipologia escolar no sistema
municipal de ensino da Prefeitura Municipal de Vitdria- ES

Quatro governos marcaram a histdria recente deste municipio:
Vitor Buaiz- PT (1988-1991), Paulo Hartung — PSDB (1992-95), Luis
Paulo Velos Lucas — PSDB (1996-99/2000-2004) e Coser — PT (2005-
08/2009-12).

Para estabelecer uma forma de gerir de modo isondmico o
conjunto de escolas de modo adequado, ou seja, sem preferéncias
ideoldgico e fisiologicas, é necessario levar a todas as escolas recursos
equivalentes e proporcionais em quantidade e qualidade. O niimero de
professores, a merenda, o livro didatico, os computadores, a 4gua, a
energia, o telefone, o papel, internet, tudo isso tem que chegar as
escolas, mas as unidades de ensino nao sao iguais entre si. Geralmente
os sistemas de ensino utilizam métodos e critérios dos mais diversos
para fazer esta distribui¢do, mas a negociagao para este provimento
com as escolas nem sempre levam em consideracao apenas aspectos
que dizem respeito as varias intra e extraescolares.

Para tentar organizar as demandas tanto em termos econdmicos
como infraestruturais o governo Coser, durante a gestdo da
secretdria Marlene Cararo implantou a chamada tipologia escolar.
Esta metodologia de gestao nasceu inicialmente com o fito de
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classificar as escolas em niveis de complexidade e assim melhorar a
capacidade da gestao em identificar as especificidades das escolas.

Para orientar este processo a municipalidade elaborou um
documento de 46 paginas denominado “Tipologia Escolar” que
estabeleceu um conjunto de critérios que deveriam ser seguidos pela
gestdo do sistema municipal de ensino (conforme FIG 01).

Prefeitura Municipal de Vitoria

Secretaria Municipal de Educagio SIGLA UNIDADE DE ENSINO TPO  REG.ADM.  ZE. |PONT|CLASSIF
Assessoria do Gabinete | Nicles de Planejamento Setorial e Estatistica [T ey
TOTA
L
B [AdZo Benezart EMEF Contnente 20 | 520 | IX F
ASFA [Adevalni S. Ferreira de Azevedo EMEF Continente 21 | 977 |V E
AA - [Alberto de Ameida EMEF SantoAntonic 3 | 883w ©
ACM ivaro de Castro Mattos EMEF Continente 19 |&79[w ¢©
AS favimar Siva EMEF SantoAntonic 3 |1110f m D
Tipologia Escolar do Sistema Municipal de Ensino ASL |Anacleta Schneider Lucas EMEF  Centro 1 |es|w D
ABL [Aristébulo Barbosa Ledo EMEF Jucuuquara 14 |1322 I D
ACS [arthur da Costa e Siva EMEF Continente 19 | 866 |wI F
B |Castelo Branco EMEF SantoAntonic 2 | 828 [wi &
CAA [Ceciliano Abel de Almeida EMEF  Maruipe 9 Jss| 1 F
ELZ [Eber Louzada Zippinotii EMEF Continente 19 | 785 il B
EMSG |Edna de Mattos Siqueira Gaudio EMEF Jucwuquara 15 | 887 [vI E
ERS [Eliane Rodrigues dos Santos EMEF SioPedo 5 [1003[ IV D
L= EVS [Elzira Vivacqua dos Santos EMEF Continente 21 |85 |wi B
2003 FLA [Francisco Lacerda de Aguiar EMEF SioPedro 5 [1143[ m H
HAJM [Heloisa Abreu Jidice de Mattos EMEF SantoAntonic 3 |1040f v A

1JSSL |lrmé Jacinta Soares de Souza Lima  EMEF  Jucutuquara 13 |79 |wn B

FIG. 01 In: VITORIA, 2005, p. 46.

Em 2005 na Cidade de Vitdria capital do Espirito Santo, diante
da forte pressao das comunidades por mais recursos para as escolas
e sem uma metodologia mais adequada, a gestao Coser procurando
dar mais isonomia e transparéncia ao atendimento das demandas
das escolas implantou uma ferramenta de gestao assim denominada
Tipologia Escolar. A partir deste processo foi revisto os modos de
relacionamento do sistema de ensino com as 83 unidades escolares
(41 Escola municipais de ensino fundamental - EMEFs e 42 Centros
municipais de educagdo infantil- CMEIs), sobretudo no que diz
respeito a distribui¢ao de recursos humanos e materiais.

A Seme-PMV criou, com base nos dados do censo escolar do
ano anterior, uma classificacdo que diferenciasse as unidades de
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ensino em niveis de complexidade com vistas a superar métodos de
gestao baseados na pressao politica ou que se baseavam tao somente
no numero de alunos, turmas e salas dos estabelecimentos de
ensino. Propds-se entdo uma classificagdo que agrupasse as
unidades escolares por nivel de complexidade pedagogica e
administrativa. Cada classificagdo enquadraria a escola com base
nas caracteristicas dos usudrios e do prédio escolar.

Essas duas caracteristicas se desdobrariam, por um lado, nos
quantitativos de alunos, turmas, turnos, salas, alunos especiais, niveis
de ensino, modalidades de ensino, pavimentos, blocos, laboratorios,
area construida e salas de apoio, e por outro, nos dados sobre faixa
etdria, género, etnia, ocupagao e trajetoria escolar dos alunos.

As principais varidveis que constituiram a tipologia foram aquelas
relativas, por um lado, ao prédio escolar e atendimento educacional e,
por outro, ao contexto dos wusudrios. Acreditou-se que essas
caracteristicas extras e intra-escolares seriam as mais relevantes para a
constituicao da classificacao das unidades escolares.

Os quesitos pontuaram de modo distinto com predominancia
do peso atribuido ao nimero de alunos, nimero de turmas e turnos,
numero de salas de aula, nimero de pavimentos e alunos especiais
que tiveram peso que variou na contagem entre 05 e 50. As
caracteristicas que envolvem a renda dos moradores dos bairros; a
taxa de pretos e pardos entre os alunos matriculados; a escolaridade
dos moradores e os indices de violéncia das regides onde se
localizam as unidades escolares somaram peso de 12 a 175
determinando pontuagao que foi somada as pontuacgdes dos outros
quesitos. Essas caracteristicas da escola foram definindo em termos
relativos seus graus de complexidade®.

3 Do ponto de vista do prédio escolar e das dimensdes do atendimento escolar, os
pesos foram assim distribuidos: n® de total de alunos / peso 50, n® de total de
alunos especiais (peso 7), n® de total de turmas (peso 10), n® de total de turnos
(peso 08), n° de total de salas de aula (peso 05), n° de total de laboratdrios,
banheiros e auditorios (peso 01, n° de total de Pavimentos (peso 06), n® de total de
Espacos anexos ( peso 04) e metragem total de area construida (peso 03).
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O resultado final do acimulo de pontos das varidveis (intra e
extra-escolares) atribuidos as escolas gerou, assim, uma tabela de
classificagao na qual as unidades de ensino foram enquadradas por
niveis decrescentes de complexidade de I a XI. Por exemplo, ficaram
enquadradas no Nivel I as EMEFs: Aristobulo Barbosa Leao,
Ceciliano Abel de Almeida, Juscelino K. de Oliveira e Neusa Nunes
Gongalves que eram escolas que funcionavam em trés turnos e
possuiam mais de 1000 alunos cada. Por outro lado, foram
localizadas no nivel XI as EMFEs e CMEIs: Regina Maria Silva,
Ronaldo Soares e Ernestina Pessoa, escolas estas muito menores que
possuiam menos de 500 alunos e funcionavam em apenas dois
turnos.

Classificacdo das Escolas Municipais de ensino fundamental

UNIDADE DE ENSINO - EMEFs (PONTUACAO TOTAL) CLASSIFICACAO
GERAL

Aristobulo Barbosa Ledo (1322); Ceciliano Abel de Almeida (1365); Juscelino . :

K. de Oliveira (1455) e Neusa Nunes Gongalves (1434) Tipologia I

Alvimar Silva {1110); Francisco L. de Aguiar (1143); Marechal M. de Moraes ) :

(1131) e Maria Stella de Novaes (1103) Tipologia ITI

Eliane R. dos Santos (1003) e Heloisa A. T. de Mattos (1040) Tipologia IV

Adevalm S. F. de Azevedo (977); Maria José Costa Moraes (942); Mauro Braga
(922); Orlandina D'Almeida Lucas (953); Otte Ewald JGnior (923); Padre

Tipologia V
Anchieta (094); Prezideu Amorim (965) e Rita de Cassia S. Oliveira (979) R

Alberto de Almeida (869): Alvaro de Castro Mattos (879): Anacleta Schneider
Lucas (828); Arthur da Costa e Silva (866); Castelo Branco (828); Edna de M.
S. Gaudio (887); Elzira Vivacqua dos Santos (856); Izaura Marques da Silva
(830); José Lemos de Miranda (815); Marieta Escobar (861); Vercenilio da Silva
Pascoal (892); Suzete Cuendet (803); Tancredo de A. Neves (835) e Zilda
Andrade (861)

Tipologia VI

Eber Louzada Zippinotti (785); Irmi Jacinta . de S. Lima (759); Moacyr
Avidos (709) e Prof. Jodo Bandeira (743) Tipologia VII

José Aureo Monjardim (624); Sie Vicente de Paulo (604) e Escola Experimental Tipologia VIII
de Vitoria — UFES (668)

Ada3o Benezart (520) Tipologia IX

Lions Vitdria Center (459) Tipologia X
FIG 02. In: VITORIA, 2005, p. 38.
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Segundo a minuta de portaria de distribuicao de pessoal da
Secretdria Municipal de Educagao-Vitoria, 2006 a distribuigao ficou
assim definida em ordem decrescente de complexidade, conforme
FIG 02 e 03.

Podemos observar que a maioria das escolas situou-se entre o
tipo III e o tipo VI e que nos extremos ficaram 04 escolas muito
grandes situadas em regides complexas e outras 09 unidades de
ensino possuiam dimensdes mais timidas. Este agrupamento ja
permitiria ao sistema de ensino um tratamento que respeitasse essas
especificidades.

Classificagdo dos Centros Municipas de Educacio Infantil

UNIDADE DE ENSINO - CMEIs (PONTUACAO TOTAL) CLASSIFICACAO GERAL
Rubens Duarte de Albuguerque (1037) Tipologia IV
Georgina da Trindade Faria (904) e Zilmar Alves de Melo (954) Tipologia V

Anisio Spinola Teixeira (895); Darcy Castello de Mendonga (848); Darcy
Vargas (824); Dr. Pedro Feu Rosa (898); Eldina Maria Soares Braga (819); Tipologia VI
Gilda de Athayde Ramos (809); Magnolia Dias Miranda Cunha (814) e
Reinaldo Ridolfi (823)

D. Jodo Batista da Motta e Albuquerque (644); Dr. Denizart Santos (639); Dr.
Thomaz Tommasi (616); Jacyntha Ferreira de Souza Simdes (661); Jodo Pedro
de Aguiar (659); Laurentina Mendonga Corréa (663); Lidia Rocha Feitosa
(606); Luiza Pereira Muniz Corréa (624); Neley da Silva Braga (601);
Ocarlina Nunes Andrade (667); Robson José Nassur Peixoto (638); Sinclair
Phillips (645); Valdivia da Penha Antunes Rodrigues ( 623) e Zenaide G
Marcarini Cavalcanti (627)

Tipologia VIII

Ass. S3o Vicente de Paulo (Menino Jesus) (507); Carlita Corréa Pereira (313); Tipologia IX
Cecilia Meireles (564); Jacy Alves Fraga (589); Maria Goretti Coutinho
Cosme (550): Marlene Orlande Simonetti (555); Rubem Braga (559) e
Terezinha Vasconcellos Salvador (526)

Ana Maria Chaves Colares (452); Luiz Carlos Grecco (441) e Zélia Viana de Tipologia X
Aguiar — Pupileira (479)

Ernestina Pessoa (360) Tipologia XI

FIG 03. In: VITORIA, 2005, p- 39.

Na comparagdo com as Emefs os Cmeis, obtiveram uma
pontuagao menor, denotando que se tratam de unidades de ensino
que atendem, comparativamente, a ntimero mais reduzido de
alunos além de nao possuirem turno noturno, mesmo estando em
areas mais complexas em termos de pobreza e violéncia.
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Segundo este resultado, as escolas consideradas mais complexas
foram aquelas que eram maiores fisicamente (mais salas, mais
laboratérios, mais banheiros, mais drea e mais pavimentos, etc.) e
que tinham mais alunos, mais turnos e situavam-se em
comunidades mais violentas, com moradores de menor renda e de
menor nivel escolar dos pais dos alunos. Para essas, portanto,
segundo as negociagdes com os diretores no momento de
apresentacdao da nova metodologia de gestao, seriam obedecidos
critérios isondmicos possiveis dentro de cada agrupamento de
escolas por complexidade.

Apos essa classificagio foram reunidos os diretores que se
informaram sobre esse processo de organizagao das escolas em nivel de
complexidade, seus critérios e seus objetivos. A aceitagao foi acima do
esperado e os diretores posicionaram-se demonstrando em geral muito
a favor dessa sistematica, sobretudo os gestores das maiores escolas
que passaram a perceber que suas especificidades receberiam o devido
tratamento da gestdo do sistema municipal de ensino.

No documento da tipologia escolar concluia-se de modo
bastante otimista que “Os dados constitutivos da tipologia nos
permite identificar, classificar e comparar as Unidades Escolares
levando em consideracao suas mais distintivas idiossincrasias,
destacando aquelas que devem merecer atengao especial por parte
do poder publico (p. 46)”. Firmou-se a crenca de que “a partir desse
conhecimento é possivel delinear diagnosticos mais precisos”. Mas
no documento foi ressaltado que o conhecimento resultante dessa
tipologia nao pretende oferecer resultado definitivo e
inquestiondvel, objetiva, tdo somente, melhorar, cada vez mais, a
elaboragao de diagnostico da educacao municipal que permita aos
educadores e ao proprio Sistema de Ensino refletir sobre as
necessidades do sistema de ensino (VITORIA, 2005).
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Desdobramentos da tipologia na distribuicdio dos recursos
humanos

Bem diferente dos métodos de gestdao da qualidade neoliberais
do tipo “topdow” com vistas a redugao de custos, a tipologia veio
no caminho inverso aumentando o investimento na educacdo. Sua
proposta foi de oferecer uma ferramenta de gestao do sistema
municipal de ensino, atualizavel e negocidvel a cada ano, com vistas
a superar as formas pouco transparentes e equanimes de negociagao
escola-sistema-escola para distribui¢ado de recursos. Destacamos
aqui a oferta de pessoal para as escolas que no inicio levava em
consideragdo apenas o ntiimero de alunos para a distribui¢cdo dos
profissionais.

Ao se concluir o processo de classificagao estabeleceu-se em
discussao com os diretores das escolas que foram reunidos segundo
sua tipologia agrupados por nivel de complexidade. Passamos aqui
a descrever como se deu o processo de distribuicao de pessoal,
especificamente os coordenadores de turno e Pedagogos para
escolas.

Depois das negociacdes feitas com os diretores agrupados,
tendo em vista a complexidade das escolas, considerou-se a
necessidade de manter no minimo um coordenador por turno,
observando também a quantidade de pavimentos e nimero de
salas-turmas.

Conforme os resultados, explicitados na FIG 05 incorporados a
minuta de portaria a ser expedida como regra do sistema de ensino
municipal*, a distribui¢do do pessoal técnico-adminstrativo
(coordenadores ATDs e Pedagogos) ficou assim estabelecido em
negociagao com os diretores reunidos por tipologia:

4 Tal portaria revogaria a anterior de n® 060 de 22 novembro de 2004 que
regulamenta a distribui¢do dos recursos de pessoal com base em ntimero de
alunos, nimero de turmas e salas.
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Distribui¢ao de ATDs (coordenadores de turno)

Tipologia

Regra

I

07 ATDs (05 de 30 horas e 02 de 40 horas). Exceto a EMEF CAA
que receberd 06 ATDs (04 de 30 horas e 02 de 40 horas) em
decorréncia da expressiva redugdo do numero de turmas que
sofreu para o ano de 2006

111

06 ATDs (04 de 30 horas e 02 de 40 horas) nas unidades escolares
que tem ensino noturno e 05 ATDs (04 de 30 horas e 01 de 40
horas) onde s6 existe o diurno.

v

05 ATDs (04 de 30 horas e 01 de 40 horas) para as unidades
escolares que tem anexo e 04 ATDs (03 de 30 horas e 01 de 40
horas) nas unidades escolares sem anexo.

VeVl

05 ATDs (03 de 30 horas e 02 de 40 horas) para as EMEFs que
tenham, ao mesmo tempo, ensino noturno e mais de 800 alunos, e
04 ATDs (03 de 30 horas e 01 de 40 horas) para as unidades
escolares que s6 funcionam no diurno e tenham menos de 800
alunos. No caso das escolas que tenham mais de 800 alunos, mas
nao possuam noturno, estdao previstos 05 ATDs (04 de 30 horas e
01 de 40 horas).

VII

04 ATDs (03 de 30 horas e 01 de 40 horas)

VIII

03 ATDs (02 de 30 horas e 01 de 40 horas).

IXeX

03 ATDs (03 de 30 horas) para as escolas que tenham ensino
noturno e 02 ATDs (01 de 30 horas e 01 de 40 horas) para EMEFs
sem noturno. Excetua-se o caso atipico da Escola RS que tem
apenas um turno para a qual esta previsto 01 ATD de 40 horas

Distribui¢ao de Pedagogos

Tipologia

Regra

Ielll

Escolas com horario noturno - 6 pedagogos de 30h ou 2 pedagogos
de 40 horas e 04 de 30 horas; Escolas sem hordrio noturno - 5
pedagogos de 30 horas.

I\Y

Escolas sem prédio anexo - 5 pedagogos de 30horas ou 1 pedagogo
de 40 horas e 4 de 30 horas; Escolas com prédio anexo - 6 pedagogos
de 30horas ou 1 profissional de 40horas e 5 de 30 horas.

Escolas com noturno e mais de 29 turmas - 6 pedagogos de 30
horas ou 1 de 40 horas e 4 de 30 horas.

VI

Para todas as escolas - 1 pedagogo para cada 6 turmas.

VII

Para todas as escolas - 1 pedagogo para cada 6,5 turmas, sendo
que a escola MA optou por ter 3 pedagogos e 1 Assistente Técnico
de Direcao (coordenador de turno).

VIII e IX

Para todas as escolas - 1 pedagogo para cada 7,3 turmas.

XeXI

Para todas as escolas - 1 pedagogo para cada 5,45 turmas

FIG 05. In: VITORIA (2006)
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Para a gestao de Seme, com essa distribuigao seria possivel
hierarquizar as escolas por complexidade sem perder de vista a
negociacao com os diretores e ao mesmo tempo criar regras que
pudessem dar ao processo de distribuicao de recursos humanos
mais transparéncia e isonomia entre as escolas.

Inicialmente as escolas assimilaram essa metodologia, mas em
seguida alguns diretores cujas escolas ficaram em um nivel mais
baixos de complexidade comecaram a pressionar a secretaria
municipal de educagdo pela mudanga dos critérios da tipologia para
que suas unidades educativas fossem reclassificadas de modo a
receberem, portanto, mais pessoal.

A subsecretdria da Seme-PMV para cumprir o que fora
negociado elaborou uma minuta de portaria para oficializar a
distribui¢do de pessoal administrativo, técnico e pedagodgico.
Entretanto, algumas (ndo todas, principalmente CMEIs) escolas nao
satisfeitas com os resultados da tipologia escolar comecaram a
pressionar ora por um reenquadramento na tipologia ou por mais
pessoal e, em razao disso, adiou-se a publicacio da portaria.
Semanas depois, surgiu um recuo da gestdo em aplicar a
metodologia mesmo apds meses de trabalho da equipe técnica e de
intensa negociagao com os diretores das escolas.

De acordo com os relatos informais a época, a gestao da
prefeitura considerou que a metodologia criaria uma progressiva
pressao por ampliacao de pessoal, o que oneraria em muito o
sistema municipal de ensino, tirando das maos do setor de pessoal e
da subsecretarias encarregadas tradicionalmente por fazer esta
distribui¢do o poder de determinar a distribuicao dos recursos,
sobretudo de pessoal. Desta forma houve uma démarche na
institucionalizagao da tipologia escolar, jogando por terra o enorme
esforco empreendido pelos profissionais envolvidos na formulagao
desta ferramenta de gestao.
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A Démarche do segundo mandato

A gestao municipal foi operando com a tipologia para
distribuicao dos recursos e gestdao do sistema municipal de ensino,
mas quando nao havia recurso disponiveis de pessoal e outros os
critérios da tipologia eram relativizados e prevalecia “in off” as
formas anteriores de negociagao.

A virada do primeiro para o segundo mandato sepultou o
projeto da tipologia escolar com o argumento de que esta
metodologia estava tirando autonomia do sistema de ensino e que
agora a gestdo se voltaria para implantacdo de programa de
educacaio em hordrio integral® para os alunos de maior
vulnerabilidade social e que os custos desse processo de
classificagdo oneraria ainda mais a gestdao, que no seu segundo
mandato estava mais preocupada em langar um novo projeto
educacional para o municipio e dar conta da crise econdmica que em
2008 teve sua fase mais aguda.

Outra dimensao nesta andlise se refere a compreensao
apresentada pela equipe gestora de que apesar de reconhecer a
relevancia do projeto e a coragem de pensar um caminho mais
criterioso para definir quantitativo de pessoal nas escolas e CMEIS
avaliaram que a tipologia nao daria conta de todas as demandas
(pelos motivos ja elencados) e o Programa de Educacdao em Tempo
Integral nao sobreviveria na escola, se fosse constituido somente
pelo quadro do magistério. Dai o desafio para manter com
qualidade o PETI como uma politica de acao articulada.

Em documento publicado no site da PMV sobre a execugao do
orcamento participativo o prefeito Joao Coser admite a crise
financeira do poder publico municipal, segundo ele:

A crise econdmica mundial impactou todos os municipios brasileiros. Em
2009, Vitoria teve uma perda de receita da ordem de 230 milhdes de reais. Esse
impacto foi extremamente grave porque nds estdvamos com um projeto muito

5 Sobre o programa de educagao integral ver ARAUJO e CRAVO (2010) e ARAUJO
(2011).
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arrojado, em alta velocidade. Foi necessario reduzir despesas de custeio,
reprogramar o plano de obras, reduzir o ritmo de algumas obras, paralisar
outras e, com isto, atrasamos a execucao do plano de investimentos definido
no Orgamento Participativo (VITORIA - Orgamento participativo: entrevista
com o prefeito Jodo Coser®).

Tal situagao e a forma como ela foi enfrentada articulou-se com
um maior afastamento da gestdo em relagao ao movimento dos
trabalhadores da educagao. Varias greves e protestos contra a gestao
ocorreram e justificado por uma crise financeira e sob o pretexto de
fazer grandes investimentos em obras além da implantagao da
educacao integral, a administragdo optou por ndo implantar a
tipologia escolar.

Além da educacao integral, também foi implantado no final da
gestdio um sistema informatizado de gestdo das informagoes
educacionais do sistema municipal de ensino. No inicio do segundo
mandato do governo Coser (2009) a questdao do sistema de gestao
continuava como ponto de pauta e a Geréncia de Tecnologias
Educacionais (GTE) juntamente com a Coordenacao Técnica de
Estatistica e Fluxo Escolar em didlogo com a Subsecretaria de
Tecnologias da Informacdo (SubTI) do Municipio consideram a
possibilidade de desenvolver o sistema sem contratagao de servigo
terceirizado. Nesse periodo, a equipe de técnicos e analistas da
SubTl, mesmo que reduzida, ja contava com profissionais efetivos,
contratados via concurso publico, demandado pela Seme que
contribuiram no processo de desenvolvimento do Sistema.

Assim, inicia-se um novo movimento para o desenvolvimento
do sistema partindo de sugestdes e recomendagdes da Secretaria
Municipal de Educagdo (Seme), dos diretores das unidades de
ensino, de professores e demais profissionais da drea. O sistema foi
construido em parceria com a Subsecretaria de Tecnologia da
Informacao, atendendo a realidade das Escolas da rede municipal de
ensino de Vitdria.

¢ Disponivel em: httphotsites.vitoria.es.gov.bropindex.phpentrevista-com-o-
prefeito-joao-coser.pdf << acesso em 20/3/2014 13:38>>).
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Implementado em 2010, por meio de um projeto piloto na Emef
Adevalni Sysesmundo, o sistema foi testado, ajustado e reconhecida
sua contribui¢do como parte da tecnologia de planejamento e de
gestdo para sistemas municipais de ensino. A primeira demanda,
para além do projeto piloto, foi a realizagao da re-matricula on-line,
com a participagdo de 751 pais e responsaveis. Em seguida o sistema
foi ampliado para outras 14 escolas municipais de ensino
fundamental, beneficiando cerca de 10 mil alunos.

O sistema foi apresentado com a seguinte finalidade:

Art. lo. [...] - SGE como ferramenta gerencial da Rede Publica Municipal de
Ensino, com a finalidade de otimizar a administracdo escolar quanto a
execucao, ao acompanhamento e ao controle da atividade-fim das Unidades
Municipais de Ensino e atualizar, em tempo real, a base de dados gerenciais
da Secretaria Municipal de Educacao, visando, principalmente a: - fortalecer
controle no as informagOes ambito académico existentes, do aluno e
unificando os procedimentos informatizando a emissao de dos documentos
escolares (Atos Oficiais publicados em 11/09/2012)".

A partir do ano de 2012, mais 15 novas escolas estao utilizando
o Sistema de Gestao Escolar e em 2013 a previsao é contemplar todas
as EMEFs. Vale destacar que o projeto de formagao para os usuarios
do sistema acontece desde o projeto piloto. Por ser uma demanda
recorrente a formagao para 2013 foi inserida no plano geral de
formagao da Seme como forma de garantir a participacdao de um
numero significativo de profissionais que utilizam o sistema.

Assim junto a implementagdo do SGE surgem os desafios,
muitos deles ligados a rancos como a resisténcia ao uso das
tecnologias, pouca familiaridade com os recursos tecnoldgicos e
também a questOes relativas a infraestrutura de rede de internet
dentre tantas outras questdes. Esses sao desafios que tém sido
vencidos com projetos de rede Wifi e de tecnologias moveis, mas
implementar novas metodologias de gestao requer planejamento e
investimento de recursos em um percurso continuo garantindo a
manutencgao e evolugdo do sistema.

7 Disponivel em http//www.vitoria.es.gov.br . Acessado em 20 de maio de 2012.
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De todo modo, em vias de concluir o segundo mandato, apesar
dos avangos e recuos em relagao as formas de gestao e as escolhas
politicas em relagdo aos investimentos publicos em educagdo, a
educagao do municipio ainda permite vislumbrar uma perspectiva
positiva em termos dos dados educacionais.

No segundo mandato da gestdao Coser (2008-2012), a PMV
avangou bastante na gestao publica da educagdo, mas ainda segue
sem ter um sistema eficaz e transparente como a tipologia escolar
capaz de organizar e negociar os processos de provimento de
recursos as unidades escolares. Mesmo que tenha inovado na gestao
por territério com base na metodologia das camaras territoriais por
meio das quais integrou os varios equipamentos publicos ligados
aos varios setores de servigos prestados pela prefeitura, ainda
permanece a vigéncia do uso de critérios amadores para gerir o
sistema de ensino que por vezes guiam-se apenas por alguns
indicadores como n® de alunos, turmas, salas etc. Tal pratica faz com
que uma rede de ensino com 98 unidades escolares (52 escolas de
ensino fundamental e 46 centros municipais de educagdo infantil)
que atendem a 45 139 alunos (29.843 alunos no ensino fundamental
e 15.296 na educacao infantil) tenha um dos maiores custo-aluno-
ano do Brasil e esteja numa condi¢ao desproporcional com o seu
gasto educacional anual per capita em termos do IDEB nacional.

De acordo com a PMV, para o ano de 2010 o gasto educacional por
aluno da educacao basica foi de R$ 5.122,78 em ter os 10 maiores do
pais e o IDEB entre o 30? e 40? posicao do pais (Fonte: Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagao - FNDE/sistema de informagdes
sobre orcamentos publicos em educagado - SIOPE. Elaboragao:
Geréncia de Informag¢des Municipais - SEGES/PMV para a educagao,
habitacio, satde e assisténcia social. O Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (IDEB) de 2009 coloca o desempenho escolar da
capital capixaba acima da média nacional, atingindo a média de 5,3
contra 4,6 do pais, para os anos iniciais®.

8 Disponivel em http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/dados_area/educacao/
custo/cus_5.4.asp
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O fato é que nos dois mandatos de Coser (2004-2008/2009-2012), o
governo municipal amargou algumas greves dos servidores
municipais da educagao, apesar de terem o mais bem estruturado
plano de carreira’ para o magistério entre os municipios capixabas,
bem como o melhor saldrio médio da educagdo do Espirito Santo, o
que demonstra uma enorme incapacidade da gestao em corresponder
as expectativas dos trabalhadores da educagao do municipio.

Conclusiao

Pensar o uso das tecnologias como fator de interferéncia nas
tipologias escolares do municipio de Vitdria ainda é algo pouco
explorado, pelo menos é o que temos percebido ao acompanhar nos
ualtimos 09 (nove) anos as discussOes na Secretaria de Educacao
sobre esse tema. Por outro lado, nao podemos negar que essa
interferéncia esteja presente, seja na demanda trazida pela escola no
que tange ao aumento de pessoal para o manejo dessas ferramentas,
seja no esforco da Seme Central em possibilitar uma agilidade dos
servigos prestados pela escola, tanto na organizagao do trabalho
pedagogico, quanto na gestao administrativa. O que talvez possa
diminuir as contratag¢Oes e redistribui¢ao de tarefas escolares em um
periodo de médio prazo.

A gestao do sistema publico de ensino deve orientar-se por
decisdes que busquem permanentemente aperfeicoar a acdo
pedagogica do sistema educativo, razao pela qual é necessaria que
tais decisOes se baseiem no conhecimento mais profundo sobre sua
realidade. Para tanto ¢ fundamental diferenciar, conceitualmente,
conhecimento, informacao e dados. Os dados dizem respeito as
partes mais microscopicas e fragmentdrias de uma realidade e as

9 Decreto 14682/2010 — Plano de Cargos e Saldrios - Regulamenta a Lei n°® 6.754, de
16 de novembro de 2006, que instituiu o Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos
do Servidor do Magistério Puiblico do Municipio de Vitoria. - Avaliagdo Periddica
de Desempenho e a Evolugdo da Qualificacdo. Incluido § 11 no Art. 15 pelo
Decreto n® 14.716/10.
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informagOes, por sua vez, estdao mais ligadas aos elementos mais
globais e sistémicos dessa mesma realidade. Jd& o conhecimento
situa-se num nivel maior de abstragdo e compreensao dessa mesma
realidade, o que possibilita uma visao de seu proprio movimento
histdrico e politico. O conhecimento resultante do uso das TICs nao
oferece resultados definitivos e inquestiondveis e estao submetidos a
logica politica e os interesses em jogo.

Depois de amargar um final de gestdio com intensa
desaprovacgao entre os trabalhadores da educagao a secretaria de
educacao em cooperagao com outros setores ligados as tecnologias
da informagdo no apagar das luzes de seu governo conseguiu
implantar um sistema de gestao escolar.

Desta vez, o objetivo do sistema de gestao informatizado nao
era o de garantir a distribuicdo de recursos, mas dar acesso aos
resultados e dados da educag¢dao no municipio.

Reconheceu-se que a gestdo escolar passa também pela
equiparagao das escolas com sistema que possa fornecer uma base
de informagOes com vistas a conhecer a gestao escolar, acompanha-
la e avalia-la, além de informar a comunidade os resultados obtidos
nas avaliacoes oficiais dos principais indicadores educacionais.

Neste trabalho, buscou-se problematizar as mediagdes e
contradi¢des que permeiam a implantagdo de metodologias que
mesmo aumentando a isonomia e a transparéncia da gestao de um
sistema de ensino estd sujeita ao jogo dos interesses politicos
baseada em valores arcaicos e métodos obsoletos de gestao do
sistema municipal de ensino.
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EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL:
IMPLICACOES PARA AS POLITICAS MUNICIPAIS

Marlene de Fatima Cararo!

O objetivo deste artigo é tragar uma visao contemporanea sobre
as concepgoes estruturantes e os caminhos percorridos pela Educagio
Escolarizada em Tempo Integral (EETI) no Brasil e suas implicagOes
para as politicas municipais, com base nas principais intengoes/
tensoes que configuram atualmente a EETI.

O termo “educagdo em tempo integral”, que focamos neste artigo
como Educacdo Escolarizada em Tempo Integral (EETI) contém
multiplos significados, sendo utilizado e adotado por diferentes
concepgoes filosdficas, pedagodgicas e politicas, algumas até opostas
entre si, constando como projeto politico-ideoldgico de anarquistas,
marxistas, liberais, dentre outros.

Nas relagdes entre a ampliacao do tempo de escola e 0 aumento
da qualidade do ensino, os resultados positivos das pesquisas que
relacionam tempo e desempenho escolar e a percepgao de que a
funcao socializadora da escola pode ser mais eficiente, “encorajam e
dao suporte as politicas de ampliacao do tempo. Ainda assim, uma
analise mais abrangente é necessaria” (CAVALIERE, 2007, p. 1021)

Os diversos programas em curso na atualidade indicam a
existéncia de diferentes visoes da EETI, que podem levar a projetos
com objetivos até mesmo antagonicos. Cavaliere (2007) identifica, ao
longo dos ultimos dez anos, pelo menos quatro concepgdes de escola
de tempo integral, diluidas e muitas vezes misturadas nos projetos
em desenvolvimento no Brasil.

A visao predominante é a de cunho assistencialista, concebendo a
escola de tempo integral como uma escola para os desprivilegiados,
que deve suprir deficiéncias gerais da formagao dos alunos,

1 Doutora em Educagdo. Professora do Centro de Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo.
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substituindo a familia, e onde o mais relevante nao é o
conhecimento e sim a ocupagao do tempo e a socializagdo primaria.
Essa concepgao configura a escola nao como espago do
conhecimento, da aprendizagem, “mas um lugar onde as criangas
das classes populares serao “atendidas” de forma semelhante aos
doentes” (CAVALIERE, 2007, p. 1029).

Outra visao € a de cardter autoritdrio, na qual a escola de tempo
integral é uma espécie de institui¢ao de prevengdo ao crime, com o
objetivo de tirar a crianga da rua. “E a concepg¢io dissimulada dos
antigos reformatorios, fruto do medo da violéncia e da delinquéncia.
A énfase estd nas rotinas rigidas e é frequente a alusao a formacao
para o trabalho, mesmo no nivel do ensino fundamental”
(CAVALIERE, 2007, p. 1029).

Ja a concepgio democritica de escola de tempo integral atribui a
escola uma fungdo emancipatdria, em que o tempo integral
possibilitaria uma educacao mais efetiva culturalmente, com o
aprofundamento dos conhecimentos, do espirito critico e das
vivéncias democraticas. Uma concepg¢ao em que “a permanéncia por
mais tempo na escola garantiria melhor desempenho em relacao aos
saberes escolares, os quais seriam ferramentas para a emancipagao”
(CAVALIERE, 2007, p. 1029).

Por fim, a autora destaca a visao de EETI como uma concepgio
multissetorial, segundo a qual o tempo integral nao precisa estar
centralizado em uma instituicdo e pode/deve se fazer também fora
da escola. Segundo essa concepcao, “as estruturas de Estado,
isoladamente, seriam incapazes de garantir uma educagao para o
mundo contemporaneo e a acdo diversificada, de preferéncia de
setores nao governamentais, é que poderia dar conta de uma
educacao de qualidade” (CAVALIERE, 2007, p. 1029).

Mais recentemente, Cavaliere (2009) sintetiza as perspectivas de
jornada ampliada que vém se configurando no Brasil em duas
grandes vertentes:

[...] a escola em tempo integral, com “mudancas no interior das unidades
escolares, de forma que possam oferecer condi¢des compativeis com a
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presenga de alunos e professores em turno integral” e outra, os alunos em tempo
integral, que busca “articular instituicdes e projetos da sociedade que oferecam
atividades aos alunos no turno alternativo as aulas, ndo necessariamente no
espaco escolar, mas, preferencialmente, fora dele” (CAVALIERE, 2009, p. 52).

Guara (2009) também comenta os varios sentidos para o termo:
a) o relativo a escola de tempo integral, com foco nas horas didrias em
que o aluno passa na escola; b) o relacionado ao desenvolvimento
integral de criangas e adolescentes, nos aspectos cognitivos, afetivos,
fisicos, psicomotores, afetivos e sociais; c) o que centra sua analise na
perspectiva da integragio dos conhecimentos em abordagens
interdisciplinares e transdisciplinares, focalizando especialmente o
curriculo escolar, nas praticas e conteudos transversais e d) uma
altima concepgao que enfatiza a articulagdo da escola com as muitas
agdes e espagos do seu entorno que, em parceria com ela, podem
compor um Programa ampliado de educagio no contraturno
escolar, oferecendo uma diversidade de vivéncias dentro da rede de
projetos sociais na comunidade.

Em pesquisa realizada pela Diretoria de Educacao Integral,
Direitos Humanos e Cidadania do MEC sobre a Educagao Integral
no Brasil foi evidenciado que, especialmente a partir do ano de 2008,
ocorreu um aumento significativo do nimero de municipios que
ampliou a jornada escolar (BRASIL, 2009). Entre os motivos
apresentados para a implantacao das experiéncias de jornada escolar
ampliada, se destacaram: diagnostico da realidade local,
experiéncias bem-sucedidas em outros lugares, politicas publicas em
ambito federal, estadual e/ou municipal, além de propostas
encaminhadas pelas escolas ou por assessorias.

Embora o niimero de experiéncias de jornada escolar ampliada,
em nivel nacional, fosse significativo, essas experiéncias ainda nao
atingiam todos os alunos dos municipios. Assim, o estudo apontava
para a necessidade de, no pais, independentemente da regido,
aumentar o numero de estudantes do ensino fundamental com
jornada escolar ampliada, mesmo naqueles municipios que ja
vinham desenvolvendo esse tipo de experiéncia (BRASIL, 2009).
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A pesquisa concluiu que o panorama constatado revelava um
momento de dinamismo na EETI no Brasil, evidenciando a
necessidade de politicas e agdes que subsidiem os projetos em
andamento e estimulem novas experiéncias, contribuindo para
reduzir as desigualdades e para qualificar as agOes, tendo em vista a
garantia do direito a educagao numa perspectiva integral.

Em publicagio da UNICEF/CENPEC e Fundagdo Itau, os
coordenadores analisam que a consolidagdo da educagdo integral
enquanto politica publica apresenta-se como tendéncia confirmada
pelas iniciativas presentes em todas as esferas, sobretudo, entre os
anos 2005 e 2009. No entanto, possuem um diferencial que é o de
sua presenca em todo o territdrio nacional, o que as distingue de
acoes como os CIEPs (Centros Integrados de Educacao Publica), da
década de 1980, construidos no Rio de Janeiro, no governo de Leonel
Brizola, que ndo ganharam expansdao nacional, e as confirma
enquanto efetivo ingresso na agenda da politica publica de educacao
(MOOL et al, 2011).

Considerando o objetivo deste artigo, vamos caracterizar as
principais intengoes/tensoes que caracterizam atualmente a Educagao
Escolarizada em Tempo Integral no Brasil e as suas implicacdes para
as politicas municipais.

EETI como politica de Estado universal, democratica/
emancipadora, centrada na escola versus EETI como politica de
gestdo da pobreza, focalista, centrada nos alunos e com parceria
com a sociedade civil

Esta tensao emerge de duas concepgdes atualmente em disputa:
por um lado, a concepcao de EETI prioritariamente centrada no
espaco fisico da unidade escolar, com profissionais efetivos e
adequada formacao pedagdgica, numa concepgao publica estatal da
EETI; por outro lado, a concepcao da educagao integral ampla,
enfatizando especialmente a potencialidade educativa dos contextos
nado escolares, das parcerias com outros equipamentos publicos,
espagos comunitarios e culturais do entorno da escola, apoiada no
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trabalho de monitores, sem vinculo efetivo. Relaciona-se, também,
com a intersetorialidade das agdes no plano intragovernamental e
intergovernamental.

Abordagens favoraveis a articulacao da escola com os diferentes
espagos educativos do seu entorno enfatizam a incorporacao, pela
instituigdo escolar, de outros profissionais e agentes sociais, seja
através de programas de incentivo ao voluntariado, da parceria com
universidades, do fortalecimento de redes sociais, da integragao
entre 6rgaos governamentais e ndo governamentais, identificando as
pragas, parques, igrejas, postos de satide e organizagbes nao
governamentais como uma comunidade de aprendizagem em favor
da EETI (PARENTE, 2006; GUARA, 2009).

Abrindo suas portas para os chamados processos informais, as
escolas ampliam o conceito de EETI, no entendimento de que a
educacao de qualidade nao retira do Estado a sua responsabilidade
e, sim, reafirma seu papel na condugdo do processo, em articulagao
com a sociedade civil (PARENTE, 2006). Destacam-se as
experiéncias de parcerias com o chamado terceiro setor, que podem
revelar muita criatividade no aproveitamento de espacos, prédios,
recursos humanos e materiais preexistentes, bem como na sua
utilizacago de modo renovado (GIOVANNI SOUZA, 1999). O
paradigma da mudanca na concepcao da arquitetura na interface
com a educacdao aponta os espagos publicos das cidades como
instancias educativas, além de abrangerem politicas de preservacao
patrimoniais, ambientais ou de ocupagao (FREIRE, 2006).

A articulagao da escola com Organizagoes Nao Governamentais
(ONGs) de atendimento a criangas e adolescentes traz contribui¢oes
positivas dessas organizagdoes na metodologia e aprimoramento da
pratica escolar, bem como no aprendizado pedagogico das préprias
ONGs (BRITO, 2006), e indicam que o sucesso do estabelecimento
das parcerias depende do tipo de interesses dos parceiros
envolvidos e do nivel de confianca na constru¢ao de uma forte
cidadania, no acesso igual aos direitos, sobretudo, os sociais
(ANDRADE, 2011).
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Abordagens criticas as articulagdes da EETI com a sociedade
civil indicam as mudangas na natureza das politicas sociais sob
influéncia da nova social democracia mundial ou capitalismo de
terceira via (Giddens) e tendéncias de “mumificagao” dos conflitos de
classe no ambito da sociedade civil, pelo papel educador do Estado,
e pela hegemonia do bloco no poder (Gramsci), identificando na
proposta do Bairro Escola realizado na cidade de Nova Iguacu (R]),
uma concepgao assistencialista de educagdo, com dificuldades de
efetivagdo quando o territério é carente de infraestrutura e de
equipamentos sociais e culturais (BRUNO SILVA, 2009; ROSA,
2011).

Outros estudos constatam que as parcerias nao tém sido
suficientes para atender as necessidades das escolas inseridas no
programa, exigindo um alto nivel de organizacdo para essa
articulagdo e para administrar os conflitos internos decorrentes das
disputas por esses espacos. A descentralizagdo administrativa e a
transferéncia de responsabilidades comprometem a oferta da EETI
na educacao infantil, tornando os servigos precarios e evidenciando
suas fragilidades. Ja quando a esfera publica assume a gestao desse
espaco publico, instaura-se um movimento caracterizado com o
proposito de ressignificar a acao (MOTA, 2013; SANTOS, 2012).

Como percebemos, as pesquisas e andlises destacam uma tensao
entre duas concepc¢des em disputa. A primeira, de aluno em tempo
integral, enfoca a educacao integral em sua integralidade e multiplas
dimensodes, enfatizando especialmente a potencialidade educativa
dos contextos nao escolares, na perspectiva das redes no territorio,
das parcerias com espagos comunitdrios e culturais do entorno da
escola e aponta como fundamental a coordenagdo da escola e a
articulacdo da EETI ao projeto curricular da escola, assim como
exige a pratica da intersetorialidade das agdes.

Constatam-se parcerias apenas ocasionais, sem um carater
institucional e formal que configure uma relacdo de oferta de
atividades educativas. Em muitos municipios, a existéncia de
localidades pobres e/ou muito pobres, com alta densidade
populacional ou com grandes distancias a serem percorridas e com
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pouca oferta de espagos e servigos comunitdrios ou equipamentos
publicos inviabiliza, na pratica a realizagdo da variedade de oficinas
sugeridas, restringindo os programas de EETI, em muitos casos, a
oficinas de reforgo escolar para criangas pobres.

A segunda concepgado, de escola em tempo integral, centrada no
espago fisico da unidade escolar e com concepgao publica estatal da
EETI, potencializa a fungao da escola e aponta a necessidade de mais
investimentos e mais criatividade na constru¢do/ampliagio e
inovagao dos espagos fisicos intraescolares, para que possam acolher
com dignidade e organizacdo pedagdgica os alunos no ambiente
escolar.

Em nosso entendimento, as duas concepgdes podem e devem se
complementar mutuamente, se considerarmos a EETI como uma
politica afirmativa e/ou de discriminagdo positiva, historicamente situada
num contexto em que as politicas educacionais - sobretudo o
financiamento, a articulacao federativa, a formacao/valorizacao de
profissionais da  educacao, a gestdo  democratica, a
construcdo/reforma/manutencao de espagos escolares - precisam
responder com rapidez ao desafio da area geografica do Brasil e do
imenso contingente de estudantes da educacao infantil e do ensino
fundamental, num pais com 5.570 municipios, em que a populagao
ainda cresce a cada ano.

Nova cultura organizacional da escola, com articulacao coletiva do
trabalho pedagogico versus extensao da mesma escola, com turnos
fragmentados.

Um dos grandes desafios trazidos a escola pela EETI sado as
tensOes decorrentes das exigéncias de uma nova cultura
organizacional. De fato, tanto as experiéncias de escola em tempo
integral quanto de alunos em tempo integral demandam uma nova
cultura no funcionamento da escola, que interfere no cotidiano e nas
praticas pedagdgicas da unidade escolar, assim como na (re)
definicao de tempos, espagos, lugares e outras tarefas concretas.
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Constata-se uma organizagao diferenciada entre a dindmica do
tempo parcial e a do tempo integral, a desarticulacdo entre as
atividades desenvolvidas no turno regular e no contraturno, entre os
professores regentes do tempo integral e os do tempo parcial, entre
os professores de oficinas e dos pedagogos, apontando o desafio de
criar uma unidade entre a “Escola” e o “Projeto”, e a possibilidade
de um turno dnico, mantendo um unico professor, em tempo
integral, com os mesmos alunos durante a jornada diaria
(FIGUEIREDQO, 2011).

Evidenciam-se desafios como a inadequada utilizagao do
tempo, a falta de espaco fora da escola, a desarticulagdo curricular, a
dinamizagdo das aulas no turno regular; a articulacio das
disciplinas entre os turnos e o didlogo efetivo entre coordenadores,
professores e monitores (Nunes, 2011). Destaca-se como positivo o
trabalho com os saberes diferenciados dos professores e monitores e
o inicio do didlogo entre os educadores dos dois turnos (MATOS,
2011).

Experiéncias concretas de EETI de longa duragao, tais como os
Centros de Educacdo Integral de Curitiba, que funcionam ha mais
de duas décadas, evidenciaram a mudanga lenta e gradual nesses
centros e a criacao de uma nova cultura escolar, com continuidades e
inovagoes, revelando discordancias entre os tempos estabelecidos e
os vividos, com evidéncias positivas para a democratizacao da
educacao (ARCO-VERDE, 2003). Destacando os espagos e os tempos
nos ciclos de formagao adotados no municipio de Porto Alegre
durante quatro gestoes, Fetzner (2009) aponta a importancia da
organizacao dos tempos em mudanca e dos tempos escolares de
forma continua, com horarios mais extensos e ndo tao
compartimentados entre as disciplinas, com aulas interdisciplinares,
praticas avaliativas coletivas e participativas.

Identificam-se formas unilaterais de construcao das diretrizes
de implantacdo da EETI, sem evidéncias da participagao da
comunidade escolar na discussao prévia da proposta. Constatam-se
mudancas em varios aspectos no cotidiano das escolas, sem a devida
preparacao dos atores sociais envolvidos, e o fato de as adaptagoes
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feitas nas escolas regulares para o tempo integral nao atenderam o
que previa a proposta (VALADARES, 2011).

A nosso ver, a tensao acerca das exigéncias que a EETI provoca e
gera na organizagao e na gestao da escola pode ser decorréncia, por
um lado, de uma postura de acomodagao no instituido e no
rotineiro, de descrenga e pessimismo em relagao as possibilidades
do novo e do instituinte, de distanciamento e as vezes, de confronto
claro da equipe escolar com a proposta de mudanga vinda do érgao
central municipal. Por outro lado, pode representar uma forma de
resisténcia as condigdes precdrias, aligeiradas ou desprovidas de
consisténcia politico-pedagdgica da implantacao/implementagdo de
alguns ou muitos programas e projetos.

A nosso ver, essa tensao é inevitavel na realidade da maioria das
redes publicas municipais do Brasil, sobretudo em vista das
limitagoes financeiras, administrativas, pedagdgicas e legais com as
quais se lida diariamente na gestao da educacao, sobretudo na esfera
do municipio. A maioria dos projetos/programas/politicas tendem a
ser iniciados e implementados sem as condi¢Oes plenas que seriam
exigidas para sua execucao, realizando-se os ajustes durante o
proprio  processo de implementacao. Nesse sentido, o
acompanhamento e o controle pelos 6rgaos colegiados da educagao
sao indispensaveis.

Viabilidade financeira, administrativa e politica da EETI versus
inviabilidade financeira, administrativa e politica da EETL

A viabilidade financeira diz respeito aos custos com a
infraestrutura de prédios e instalagdes, equipamentos, profissionais,
material didatico, apoio logistico necessario para o desenvolvimento
da EETI. A viabilidade administrativa ou de gestao envolve a gestao
democratica das acdes dentro e fora da escola, a intersetorialidade e
a interinstitucionalidade das agdes; destaca aspectos objetivos e
subjetivos, evidenciados pelas agdes dos atores sociais envolvidos,
expressos pelas intengOes, concepgdes, tomadas de decisdes e
posturas que estes assumem no cotidiano escolar.
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A viabilidade politica se relaciona com os pressupostos
tilosoficos e politico-ideoldgicos que fundamentam a concepgao de
educacao e de EETL os processos de formagao inicial e continuada
dos profissionais para assumi-la, a avaliagdo sistemdtica na
perspectiva da fungado social da EETL

Essa tensdao acerca da viabilidade ou nao da EETI esteve
presente no debate da jornada integral desde os tempos do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro - iniciativa marcante e pioneira
realizada em Salvador (BA) sob a coordenacgao de Anisio Teixeira -,
tendo assumido enormes proporgdes em relagao aos CIEPS, do Rio
de Janeiro. Paro (1988) destacava os altos custos da EETI como
impedimento para a sua generalizacao e afirmava que os seus
projetos universalizam ndo a instru¢ao, mas a solugao de problemas
sociais focalizados fora dos limites da escola e de natureza nao
estritamente pedagdgica.

CELLA (2010) investigou 398 dirigentes municipais de 25
estados brasileiros, das cinco regides. Constatou que os maiores
entraves para a implantacdo da EETI foram a insuficiéncia de
recursos para a implantacao, inexisténcia de espagos e instalagdes
adequadas, falta de professores e falta de incentivo do MEC e das
Secretarias Estaduais. As motivacdes para a implementacao da EETI
foram a possibilidade de aperfeicoar o processo ensino-
aprendizagem, a convicgdo pessoal do (a) secretdrio (a) quanto a
importancia da EETI, a possibilidade e ocupar as criancas no
contraturno escolar e o recebimento do adicional de recursos do
FUNDEB. Os dirigentes municipais apontaram a satisfacao dos pais,
a melhoria do aprendizado e o aumento no indice de frequéncia dos
alunos, o entendimento de que a EETI é uma boa opcao pedagogica.
Indicaram a necessidade do incremento de recursos financeiros,
acompanhado de uma gestao eficiente, do melhor aprendizado e
satisfagao dos envolvidos.

A avaliagao de um projeto de EETI numa escola de alunos de
assentamentos rurais evidenciou que o projeto, aprovado por todos
os envolvidos, apresentava um custo-aluno/ano no valor de R$
5.150,00, levando em conta a metodologia aplicada (COSTA, 2011).
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Ao comparar esse resultado com o custo-aluno qualidade,
constatou-se a grande distancia a maior entre o custo da escola
pesquisada e o padrdo de qualidade proposto por Carreira e Pinto
(2005), o que corrobora a opinidao dos que apontam a inviabilidade
financeira da EETI, sobretudo nos moldes de financiamento
anteriores ao atual PNE 2014-2024 (Lei 13.005/14).

Sao apontadas a forma tumultuada dos processos de
implantagdo dos projetos, a improvisagao dos espagos fisicos e
recursos materiais/humanos, o imediatismo e o carater eleitoreiro,
face aos prazos de um mandato governamental, a necessidade de
recursos suficientes para a realizacio das atividades da EETI
(OSORIO DA SILVA, 2011; CASTRO, 2009).

Destacam-se, como aspectos positivos, a boa alimentacdo, as
parcerias estabelecidas, a boa infraestrutura na escola, as novas
fungdes sociais assumidas pelas escolas em tempo integral, tendo
como referéncia o trabalho pedagogico, aspectos da relacao
educativa, dos instrumentos didaticos e do espago fisico, a
tranquilidade dos pais trabalharem enquanto seus filhos estdao na
escola (NUNES, 2011; CIMA, 2010).

Fica claro, nas pesquisas enfocando o aspecto da viabilidade, a
tensao advinda dos altos investimentos financeiros, administrativos
e politicos que a EETI demanda, nos moldes atuais do financiamento
da educagao no Brasil, sobretudo no ambito da esfera municipal, e
dos desafios a serem superados para a implementacdo e
consolidagao da EETI como politica de Estado.

Nesse aspecto ¢ que se baseiam a maior parte das criticas e
problematizagdes que percebem a ampliagao da jornada por meio de
atividades no entorno da escola como uma forma de ampliar o
tempo sem ampliar recursos e de os poderes publicos se eximirem
da tarefa de assegurar as condigdes basicas estruturais que
viabilizem, de fato, a EETI.

Um dos aspectos mais graves relativos a viabilidade da EETI é
que a grande maioria dos programas se sustenta no trabalho
voluntdrio ou de estagidrios, com bolsas muito pequenas, o que
expressa a fragilidade da relagao de trabalho estabelecida e gera
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rotatividade dos profissionais envolvidos, evidenciando uma oferta
precaria de muitos programas de EETI no contexto atual.

No nosso entendimento, o fato das atividades de EETI serem
realizadas em parceria com ONGs, parques, universidades, times de
futebol, bibliotecas, institui¢des publicas, clubes, espagos educativos
mantidos por fundag¢des, embora menos onerosa e com menos
demandas estruturais, também demanda investimentos financeiros
(transporte, material didatico, alimentacao, seguranca),
profissionais, além de capacidade de gestao, articulacio e
organizagdo para coordenar todas essas atividades no seu
planejamento pedagdgico e operacional, na sua execugdo e
avaliacao.

Mudangas necessdrias na educagdo exigem mudangas
estruturais na 4rea politica e, especialmente, na econOmica. A
perspectiva promissora com a promulgacao da Lei 13.005/14 (Plano
Nacional de Educagao), apontando a ampliagdo dos investimentos
em relagdo ao PIB, pode representar um significativo avango no
alcance das politicas educacionais e da EETI, perceptiveis num olhar
mais atento.

Articulacdo federativa, com defini¢do clara dos papéis de cada
esfera na execucao da EETI versus auséncia de definicao clara das
responsabilidades de cada ente federado na execucao da EETI.

A relacao entre federalismo e regime de colaboragao é de
extrema complexidade e, considerando a histdria, a tradigao
politico-juridica e as dimensdes continentais do Brasil, apresenta
aspectos desafiantes e paradoxais, sobretudo a partir do processo
constituinte de 1987/88, em que a tematica voltou a emergir e teve
seu debate intensificado.

No Brasil, a Constitui¢ao Federal de 1988 ampliou o conceito de
Principio  Federativo, estendendo-o aos Municipios, nao
considerados entes federativos nas constituigdes anteriores. A partir
desse fato, a temdtica da municipalizacao e das relagdes politicas
entre os entes federados adquiriu uma grande relevancia, aliada,
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entretanto, a uma também grande controvérsia, pois, apesar do que
esta inscrito no art. 211 da Constitui¢do da Republica de que a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao
em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino, de fato e de
direito esse regime de colaboracao ainda nao foi regulamentado
segundo o disposto no paragrafo tinico do Art. 23 da CF de 1988.

Araujo (2005) analisa a configuracdo das institui¢des politicas
municipais e federativas, a forma de assimilagdo dessas institui¢oes
politicas no Brasil e como se articularam a organizagao da educacao
nacional. Aprofunda a forma pela qual as ideias de municipio e de
federacao e a organizacdo da educagdo foram se configurando no
cendrio politico e institucional brasileiro e como ganharam
materialidade a partir da promulgacao da Constitui¢ao Federal de
1988.

Nesse debate, segundo Araujo (2005), foi desconsiderada a
tradicao liberal e descentralizadora de Tavares Bastos e Rui Barbosa,
0 separatismo como tentativa de solugdo dos conflitos entre
centralizacao e descentralizagao politica e a tradi¢do autoritdria e
nacionalista do pensamento de Oliveira Vianna. Tal omissao
marcou também o debate sobre a temdtica da municipalizagao na
década de 1980 e até os nossos dias, fazendo-se necessario situar a
descentralizagdo municipalista atual no quadro mais amplo das
contradigoes e complexidade do federalismo brasileiro.

Cassini (2011) verificou que o sentido atribuido pelo Congresso
Nacional ao regime de colaboracao seguiu concepgdes influenciadas
por fatores extraconstitucionais a cada projeto de lei apresentado, o
que resultou na sua distorgao conceitual, ocasionada principalmente
pelos principios da eficiéncia e subsidiariedade, no periodo da
Reforma Gerencial do Estado. Assim, instituir “formas de
colaboracao” foi a estratégia para encobrir a falta desse instituto,
incluido no jogo defensivo e nado colaborativo das unidades
subnacionais.

Cruz (2009) analisa que o modelo federativo brasileiro caminha
para um tipo caracterizado como executivo, porque,
sistematicamente, a Unido define unilateralmente politicas que
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confinam a autonomia dos entes federados e o financiamento da
educagao, o que ndo permite a diminuigdo das disparidades nas
condigOes de oferta educacional no pais.

Martins (2009) aponta perspectivas para que o FUNDEB se
constitua em instrumento efetivo de financiamento da educacao
basica publica, na medida em que garanta a equidade na
distribui¢do de recursos e que contribua para o fortalecimento do
regime de colaboragao entre os entes e para o equilibrio federativo.

Santos (2009) indica como fundamental, conforme tracado na
Constitui¢ao de 1988, um federalismo cooperativo e de equilibrio, e
de redugao das desigualdades regionais, cuja finalidade ultima deve
ser a garantia da realizacdo plena do bem comum, objetivo do
Estado Democratico de Direito.

A questao federativa é hoje uma das mais importantes no Brasil,
especialmente, na educagao e na EETI. A Lei 13.005 de 24 de junho
de 2015, relativa ao novo Plano Nacional de Educagdo, menciona a
questao federativa em trés artigos, quais sejam:

Art. 7 A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios atuardo em
regime de colaboragio, visando ao alcance das metas e a implementacdo das
estratégias objeto deste Plano.

Art. 82 § 1o Os entes federados estabelecerdo nos respectivos planos de
educacdo estratégias que: IV - promovam a articulagio interfederativa na
implementacao das politicas educacionais.

Art. 13. O poder putblico devera instituir, em lei especifica, contados 2 (dois)
anos da publicacdo desta Lei, o Sistema Nacional de Educagio, responsavel pela
articulagdo entre os sistemas de ensino, em regime de colaboragio, para efetivagdo
das diretrizes, metas e estratégias do Plano Nacional de Educagao (BRASIL,
2015).

Como percebemos, os artigos 7° e 8° estabelecem que os entes
federados atuarao em regime de colaboragio e definirdo estratégias
que promovam a articulagdo interfederativa, enquanto o artigo 13
prescreve a instituigao legal do Sistema Nacional de Educacio como
responsavel pela articulagio entre os sistemas de ensino, em regime de
colaboragdo, com vistas a efetivacao do proprio PNE. Assim, nosso
entendimento é que o PNE aponta uma perspectiva clara de
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defini¢do das responsabilidades de cada ente federado e da sua
autonomia na execu¢do das politicas educacionais, com
fortalecimento do regime de colaboragao para o equilibrio federativo
de reducao das desigualdades regionais.

Tensdo entre o carater pedagogico da EETI voltado
prioritariamente para a melhoria da aprendizagem versus a énfase
na ampliacao das fun¢des sociais da escola publica na perspectiva
do acolhimento e cuidado.

Nesta tensao, destacam-se analises relativas ao curriculo, a
organizagao pedagogica, ao projeto educativo, as praticas cotidianas,
as atividades multidisciplinares da EETI direcionadas a melhoria de
aprendizagem dos alunos e a formacao inicial e continuada de
profissionais para a EETI, juntamente com estudos que investigam a
concepcao de EETI na perspectiva do seu carater preventivo a
pobreza e a vulnerabilidade social.

No contexto do final da década de 1980, Paro (1988a)
argumentava que, embora se tenha a consciéncia das fungoes reais
que a instituicdo escolar tem desempenhado em nossa sociedade, é
fundamental enfatizar sua fungdao pedagdgico-instrucional na
perspectiva da universalizacdo do ensino. Contudo, reconhecia que,
naquela conjuntura dos anos 1980, a funcao de instrucao s6 poderia
se viabilizar com a escola assumindo fungdes complementares, mas
estas deviam subordinar-se ao objetivo de acesso ao saber
sistematizado, pois tende a ocorrer uma hipertrofia das fungdes
supletivas e uma atrofia das fungdes pedagogicas.

Gongalves (2006) entende a educacgao integral como direito a
aprendizagem, independente da logica perversa do mercado que
determina o acesso pela possibilidade de pagar. O foco da EETI é o
aumento das oportunidades ou das condigoes de aprendizagem e do
espago e tempos democraticos. Varios trabalhos destacam como
potencialidades, inovagdes e vantagens a possibilidade de a EETI
interferir positivamente no processo de aquisicao do conhecimento,
enfatizando sua influéncia no desenvolvimento intelectual/social, a
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melhora do desempenho dos alunos em avaliagdes externas e a
redugdo das taxas de evasao e reprovagao e no aumento do indice
do IDEB (CALDEIRA, 1993; COSTA, 2011).

A realizagao de oficinas pedagdgicas, tais como a de Filosofia,
para a formagao ética-cidada dos alunos; as oficinas de informatica
educacional, como apoio as atividades pedagdgicas colaborativas/
integradas e as implicagdes do uso do laptop individual sao
apontadas como importante instrumento para desenvolver a
autonomia dos alunos diante das atividades e praticas pedagdgicas
(SCARCELLL 2009; ROSA, 2007; MORAES, 2010).

Destacam-se os aspectos potencializadores dos contetdos
especificos da Educacgao Fisica, trazendo beneficios no tocante a
ética, a cultura, a satde, a sociabilidade (BANDEIRA, 2011) e da
musica, que teve legitimado seu papel no curriculo escolar a partir,
sobretudo, de sua insercao na EETI (VEBER, 2009). Em relacao as
atividades de lazer planejado, sao apontadas como aspectos
positivos, a socializagdo e a promogao da satde, o desenvolvimento
de habilidades de natureza social, intelectual e afetiva dos
educandos (PAIVA SILVA, 1998, CORTEZ, 1999).

Araujo (2008) evidencia a questdo da brincadeira na EETI na
educacdo infantil a partir da perspectiva das criangas, que a
apontam como muito importante e significativa, embora prevaleca a
concepgao de acolhimento sobre a concepgao educativa (GERBASI,
1996). Articulando as funcdes pedagogicas com as de formacao
humana e de prevencao a vulnerabilidade e a integracao da escola
com a comunidade como determinante na implantacao e
consolidagao de projeto de Escola em Tempo Integral, Kirchener
(2009) identifica na EETI uma maior convivéncia entre as pessoas e
uma alternativa no compromisso com o processo de formacao de
pessoas.

Matos (2011) considera as praticas educativas da EETI como
indutoras de uma educagao de qualidade, trazendo a melhoria da
autoestima, do interesse e dos resultados escolares dos alunos do
contraturno.
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A qualidade da escola puiblica e da EETI e sua fungao prioritaria
de melhoria da aprendizagem e/ou de combate a pobreza e a
vulnerabilidade social depende também do profissional da
educagao, um dos seus principais agentes. Varios estudos tém como
eixo o papel do profissional da educagao na EETI, suas concepgcoes e
percepgdes a respeito desses programas e sua formagao para nela
atuar.

Estudos criticos denunciam as precdarias condi¢des de trabalho
docente na EETI e a complexidade da demanda colocada aos
profissionais da educagao. Freitas (2011) destaca as angustias e
desafios vividos pelos professores envolvidos nos Programas de
EETT; Coelho (2011) aponta a falta de estrutura fisica, o baixo saldrio
pago aos docentes, a pouca formagao exigida por alguns programas,
que trabalham com monitores e estagidrios. Na mesma perspectiva,
Roselin (2008) evidencia a problematica estrutural da escassez do
tempo de trabalho docente e suas multiplas demandas de formagao/
profissionalizacdo e a necessidade de mais tempo remunerado para
os professores estudarem/planejarem seu trabalho no locus da
escola.

Numa consideragdo inquietante acerca da eficacia da formacao
docente, Germani (2006) constata que programas sérios e bem
estruturados de EETI foram precedidos e acompanhados de
processos de preparagao/formacgao dos professores, porém nao se
revelaram totalmente eficazes. Caldeira (1993) pontua os equivocos
e confusdes metodoldgicas e a adocdo de praticas com bases
epistemoldgicas contraditérias como principais empecilhos e limites
na dimensao da EETI como melhoria da aprendizagem, do curriculo
e das praticas pedagdgicas multidisciplinares.

Como podemos constatar, muitos enfoques realizam uma
analise dicotomica entre a fungao pedagogica e a fungao social e
preventiva da EETI, contrapondo essas duas faces da escola e
pressupondo que uma dimensao exclui a outra. Entretanto, outras
abordagens articulam as fung¢des pedagogicas com as de formagao
humana, de assisténcia e de prevengao a vulnerabilidade, indicando
que a EETT se constitui em alternativa para melhorar a qualidade da
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educacao na escola publica tanto em sua dimensao da aquisi¢ao do
conhecimento quanto na humanizacao e na melhoria da autoestima,
do interesse e dos resultados escolares dos alunos do contraturno.

A nosso ver, a concepgao pedagdgica da EETI e a de cuidado/
assisténcia sao compativeis; a tensao reside no carater de
precariedade, incompativel com a educagdo de qualidade. Ha que se
considerar, na realidade das ultimas décadas, a incorporagao, pela
escola basica, de milhdes de criangas, adolescentes, jovens em
situagdo de pobreza, extrema pobreza e vulnerabilidade social.
Varios estudos comprovam que o maior tempo de escolarizagao
pode, sim, interferir positivamente no processo de aprendizagem
do(a) estudante, na superagao de bloqueios e etapas ndo vencidas na
aquisi¢ao do conhecimento e na propria postura frente a valorizagao
da escola.

Um (a) estudante pobre, se nao tiver acesso aos direitos sociais
basicos da sauide, educacado, assisténcia social, terd, possivelmente,
muito mais dificuldades de se apropriar do conhecimento escolar. A
crianga/adolescente/jovem passa grande parte do seu tempo diario
na escola — sobretudo pela exigéncia atual da condicionalidade do
Programa Bolsa Familia — e, portanto, o espaco escolar pode
incorporar também agOes sdcio-educativas, desde que isso seja
claramente debatido e assumido pela comunidade escolar. Assim, a
nosso ver, nao se deve separar a dimensao pedagogica da dimensao
social, buscando sempre articula-las no projeto politico-pedagogico
da escola e na EETI.

Consideragoes Finais

Concluindo essa andlise da visdo contemporanea, das
concepgoes estruturantes e dos caminhos percorridos pela Educagio
Escolarizada em Tempo Integral (EETI) no Brasil, e suas implicagoes
para as politicas municipais, podemos constatar que: 1) a tensao
entre o carater pedagogico e o assistencial da EETI tem
acompanhado os estudos e analises desde 1988 até os tempos atuais;
2) essa tensdao permanece presente na contemporaneidade, pelo
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processo histdrico-politico de configuragao do Estado brasileiro, pela
natureza estrutural da desigualdade social no Brasil, pela enorme
capilaridade da escola ptblica e pela forma como as politicas sociais
de enfrentamento a pobreza e a vulnerabilidade social tém sido
implementadas; 3) o debate sobre a EETI se ancora, por um lado, na
concepgao consensual da educagdo escolar publica como legado
republicano e direito de toda a sociedade e dever de Estado; por
outro lado, contudo, hd tensdes na concepgao de que os processos
educativos na contemporaneidade vao para além da escola — embora
passando por ela — e que esses processos devem articular-se a uma
ampla rede de politicas e de atores sociais e de equipamentos
publicos.
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Introdugao

No bojo das transformagdes contextuais, a educacgao brasileira
vem passando por um conjunto de politicas de indugdes que,
objetivando impactar a escola, repercutem no seu papel social e nos
processos de formacao e atuagao de seus profissionais. Legislagoes,
pactos, programas, diretrizes e planos direcionados a educacdo
marcam a configuragao da escola, informando também as tensdes e
disputas que movimentam a pauta da educac¢ao nacional.

1 Este texto foi publicado na Revista ECCOS, n.? 37, p. 77 — 92, em 2015.
Originalmente intitulado “O Plano Nacional de Educagéo: desafios no campo da
Educacdo Infantil”, foi produzido a partir de apresentagao no II Semindrio de
formagao continuada de conselheiros municipais de educagao, realizado na
UFES pelo Laboratério de Gestao da Educagdao Basica do Espirito Santo
(LAGEBES), em 13/10/14. Disponivel em: <http://www4.uninove.br/ojs/index.
php/eccos>.
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Anadlises em politicas publicas assinalam a composi¢ao de uma
rede interativa que se estabelece nas multiplas reapropriagdes dessas
indugdes, que podem indicar investimentos de adesdo ou de
resisténcia, até mesmo de indeferimentos e encaminhamentos de
outras tratativas. Realcam também que, nessas disputas, emergem,
cada vez mais consistentemente, acdes de acompanhamento,
supervisaio e controle visando regular os processos de
implementagao das politicas (BALL, 1994).

Nessa perspectiva, abordamos o Plano Nacional de Educacao
(PNE) (BRASIL, 2014) como uma sintese de pautas disputadas no
quadro processual de fortalecimento do direito a educagao, as quais
visam a incidéncia sobre a expansdo e a qualificacdo da oferta de
ensino que, por sua vez, evidenciam a responsabilidade do Estado
pelos investimentos educacionais. Ainda que se destaque “[..] o
desafio da coeréncia dos planos estaduais e municipais com o plano
nacional” no encaminhamento dos esfor¢os entre os entes federados
“[...] para a superagdo dos desafios previstos no PNE” (HENTZ,
2014, p. 131), abordamos o PNE como uma conquista da sociedade
brasileira na orientacdo da agenda educacional. Articulamos essa
abordagem contextual com o campo da Educacao Infantil (EI),
destacando que, nessa agenda de responsabilizacdo do Estado pela
educagdo publica, a EI vem acumulando reconhecimento social e
visibilidade, agregando novas assertivas ao seu desenvolvimento
institucional.

Assim, buscando analisar a agenda da EI nas metas e estratégias
definidas pelo PNE, focalizamos quatro temas que envolvem o
acesso das criancas (cidadaos de direito) a EI, a formagdao e
valorizagao do trabalho docente nesse campo, a gestao institucional
e os processos de avaliacao. Tomamos esses temas numa perspectiva
de didlogo proposto por Bakhtin (2011), buscando participar de uma
cadeia dialdgica sobre a EI, em que a ultima palavra nunca esta
dada. Com isso, dialogamos com problematizagdes, conquistas e
desafios que circundam a agenda de negociagao de sentidos para a
El na sociedade brasileira, interagindo com interlocutores que, com
suas lutas e pesquisas, informam sobre o campo da EI na realidade
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nacional (ROCHA, 1998; ROSEMBERG, 2003; NUNES; CORSINO;
DIDONET, 2011, CAMPOS, 2012; BARBOSA, 2012; FARIA;
AQUINGO, 2012; VIEIRA et al., 2013).

Acesso, permanéncia e qualidade na Educac¢ao Infantil

Para focalizar o tema do acesso a EI, cabe observar que os
aspectos pertinentes a organizacao da oferta de atendimento da EI
se transformaram ao longo de sua trajetoria histérica (ROSEMBERG,
2003). Nesse itinerario, a Constituicao Federal (BRASIL, 1988)
avanca na compreensao da EI como um direito de todas as criancas
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (BRASIL,
1996) marca o seu reconhecimento como primeira etapa da educagao
basica. Incidindo também na EI com as assertivas referentes ao
ensino obrigatorio, a Emenda Constitucional 59/2009 (BRASIL,
2009a) estabelece que o ensino seja obrigatdrio e gratuito dos 4 aos
17 anos de idade, implementado progressivamente até 2016, nos
termos da meta 1 do PNE. Com isso, ganha realce a assertiva de
universalizacao do atendimento das criangas desde os 4 anos como
prioridade no conjunto da agenda de responsabilidade do Estado
com a educagao.

Ainda que os marcos legais instituam a EI como a primeira
etapa da educagao basica, realgando o direito a educagao de todas as
criancas, os dados da realidade brasileira informam que o
crescimento da oferta de vagas ainda estd distante de atender a
demanda expressa pela EI. Nesse quadro, a meta 1 do PNE fixa
estratégias para universalizar o atendimento da EI na pré-escola (4 e
5 anos de idade) até 2016 e ampliar o atendimento na faixa da creche
(até 3 anos de idade) atendendo 50% das criangas, no minimo. Na
perspectiva de marcar uma agenda prioritaria e urgente, destacamos
alguns pontos de tensao que dialogam com o objetivo de expansao
da EI na faixa de creche e de universaliza¢ao na faixa da pré-escola.

No que tange a universalizacdo da pré-escola, cabe reconhecer
que a incorporagao da faixa etaria de 4 e 5 anos na educacao
obrigatdria mobiliza empreendimentos por parte do poder publico
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em apressar a universalizagdo, assegurando um primeiro passo na
garantia do direito a educagao. Todavia, é importante avaliar as
implicagoes em estabelecer distingdes vinculadas a obrigatoriedade,
uma vez que se estabelece um par entre oferta obrigatoria pelo
poder publico e matricula compulsoria por parte das familias.
Diante disso, move-se uma rede de pressao pela oferta que pode
implicar em prioridade na oferta da EI na faixa da pré-escola em
detrimento da creche (CAMPOS, 2012). Indicadores educacionais
assinalam essa distancia entre a oferta destinada a faixa da pré-
escola (com melhores indicadores) e a da creche.

Em face disso, destaca-se a importancia da meta do PNE em
buscar avangos no atendimento das duas faixas da EI, ainda que, ao
marcar metas proprias a cada faixa, indique que as criangas menores
ndo gozam dos mesmos indicadores objetivados para o avango das
metas educacionais. De todo modo, com as metas proprias a creche e
a pré-escola, espera-se que, na elaboragao dos planos municipais e
estaduais de educagdo, seja favorecido o avanco de acesso,
considerando o direito a educacgao de todas as criancas.

Além da tensao estabelecida entre o atendimento de 0 a 3 anos e
4 e 5 anos, é fundamental considerar os grupos que, ao longo da
historia, tiveram seu direito a educagao negado e que ainda hoje
vivem situagdes de luta por uma educacao de qualidade que
respeite suas especificidades, tais como as criangas moradoras do
campo. A estratégia 1.10 referente a meta 1 no PNE especifica a
necessidade de “[...] fomentar o atendimento das populagdes do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas na educacao
infantil nas respectivas comunidades”. Na consecugao dessa meta,
menciona o “[...] redimensionamento da distribuicao territorial da
oferta, limitando a nucleacdo de escolas e o deslocamento de
criangas”.

Estudos vém denunciando as condi¢des das escolas do campo
(HAGE, 2011; ARTES; ROSEMBERG, 2012) e, nesse contexto, dos
problemas associados a alternativa de nucleacdo de escolas. Cabe
observar que as demandas de transporte no contexto da EI
apresentam particularidades e podem dificultar a permanéncia das
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criangas nas institui¢des educativas, ou mesmo inibir as demandas
por esse atendimento (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012; YAMIN;
MENEGAT, 2013). No quadro de viabilizar alternativas para o
atendimento na EI, observam-se iniciativas de oferta compartilhada
com o Ensino Fundamental (EF), muitas vezes sem a garantia de
organizagdo do espago fisico para a faixa etaria (LOVATTI, 2014;
BARBOSA, 2012). Na relacgao entre a EI e o EF, além da organizacao
dos espagos e da dinamica de trabalho que precisam considerar a
especificidade da EI (ROCHA, 1998) — marcada pela afirmacao de
uma pedagogia propria, situada nos eixos da interacao e da
brincadeira (BRASIL, 2009b) — emerge fortemente a problematizagao
da articulagdo necessaria a composi¢ao de um itinerdrio formativo
da oferta de ensino as criancas (NEVES; GOUVEA;
CASTANHEIRA, 2011).

Assim, na questdo do acesso e da permanéncia na EI,
implicados na oferta, por diferentes ambitos de andlise,
reiteradamente é colocada em questao a qualidade da oferta, em
especial cotejando as propostas e praticas pedagodgicas com os
documentos de referéncia para o trabalho educativo com as criangas
pequenas (BRASIL, 2009b). Nesse contexto, ¢ agenda prioritaria
fixar, no planejamento da educacdo para a proxima década,
reflexdes indagando as condigdes atuais desse atendimento e
especialmente as iniciativas para a qualificacdo desse atendimento
nas metas a serem alcancadas. Essas reflexdes também se articulam
ao provimento de profissionais para esse campo, tema que
passaremos a tratar no topico seguinte.

Trabalho docente na Educac¢ao Infantil: formacao e valorizacao

As questdes de formagao inicial e continuada, condi¢des de
trabalho, carreira e remuneracao dos profissionais da educagao tém
sido mote das lutas dos educadores com vistas ao desenvolvimento
de politicas de valorizacao e profissionalizagao do trabalho docente
no Brasil. A El integra essa dialogia instando alteragdes nas politicas
de formacao inicial e continuada para marcar suas especificidades,
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observando processos de (des)valorizagdo da carreira que incidem
particularmente nos profissionais que se dirigem a esse campo de
trabalho (FERREIRA; cOCO, 2011). Assim, a abordagem da
formagao e do trabalho docente nesse campo também se efetiva em
meio a luta pelo fortalecimento da fungdo pedagogica da EI. Nesse
sentido, os Indicadores de Qualidade na Educagao Infantil (BRASIL,
2009c) afirmam que tanto a formacgdo inicial quanto a continuada
dos docentes que atuam na EI sdao importantes para o
desenvolvimento e melhoria dessa etapa da educagdo basica, pois
constituem o processo de formagao e desenvolvimento profissional
relacionados as especificidades da educagao para criangas pequenas.
Em articulagdo a esses indicadores, o PNE fortalece o pressuposto
basico de que formacgao e valorizagdo docentes sao indissocidveis no
processo de profissionalizacao dos educadores e devem estar
articuladas a definicao de estratégias de politicas consistentes,
coerentes e continuas de formacao inicial e continuada dos
professores, articuladas a necessidade de ampliar a melhoria das
suas condigoes de trabalho.

As politicas de promocao da formagao inicial e continuada para
os professores, apresentadas pelo PNE nas estratégias associadas a
meta 1, inserem-se em um contexto nacional no qual 40% de
professores que atuam na EI ndo tém formacgao em nivel superior
(INEP, 2013). A esse contexto associam-se também a meta 15 do
plano e as estratégias relacionadas, que discorrem sobre a garantia
da politica nacional da formacao de professores e a formacao em
nivel superior também de professores com formacao de nivel médio
na modalidade normal.

A urgéncia do quesito formagao inicial na politica de formacao
de professores se estabelece no processo em que a sociedade
brasileira vem buscando superar a ideia de assistencialismo, e,
assim, a docéncia na EI toma forma de profissio e seu
desenvolvimento vem pautando-se em parametros proprios para a
primeira etapa da educacao bésica. A exigéncia da formacdao em
nivel superior, associada a meta de garantia progressiva de que o
atendimento as criangas pequenas seja feito por profissionais
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formadas em nivel superior e somada ao novo paradigma de
docéncia na EI, pode apoiar o investimento na supressao da ideia de
desempenho de um “dom” ou de uma proximidade com a
maternagem no trabalho com as criangas pequenas. Com base nesse
movimento, espera-se “[...] uma nova identidade, talvez até mais
exigente no que diz respeito a fundamentagao tedrica adquirida na
formagao inicial, que visualize outro papel para o professor”
(CAMPOQOS, 2008, p. 127).

Assim, além do reconhecimento da formacgao inicial como o
l6cus principal para a formagao de professores, o reconhecimento da
necessidade de que os processos formativos prossigam apds o
periodo de formacao inicial configura a formagao continuada como
fundamental para o desenvolvimento do trabalho docente. Nesse
movimento, a meta 16 do PNE prevé a formac¢ao em nivel de pds-
graduagao dos profissionais da educagao basica e a garantia de
formacgao continuada na area de atuagao dos professores.

Essas agOes se configuram como direito dos professores e estao
diretamente associadas a valoriza¢do do magistério, prevista desde a
instituicao da LDB (BRASIL, 1996). O PNE reafirma esse direito nas
metas 17 e 18, que apontam a implementacao e acompanhamento da
valorizagao docente dos profissionais da educacdo basica com agdes,
tais como: equiparagao do rendimento médio ao dos demais
profissionais com escolaridade equivalente; constituicio de um
forum permanente para acompanhamento da atualizagdo
progressiva e evolucao do piso salarial nacional; e implementagao
de planos de carreira. A previsao de agoes de valorizagao docente se
assinala como conquistas em um contexto de uma profissao que tem
horizontes cada vez mais fragilizados (GATTI et al., 2009). A falta de
atratividade na carreira docente, o desprestigio social, os baixos
salarios e as instaveis condi¢des de trabalho constituem, muitas
vezes, motor para o abandono precoce da carreira ou permanéncia
contrariada, delongada pela falta de alternativas profissionais
(LAPO; BUENGQO, 2003). Alertamos sobre esse contexto de desanimo
diante das instabilidades na profissao docente, o que pode incidir
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sobre a falta de engajamento no acompanhamento dos avangos
propostos nas metas e estratégias estabelecidas pelo PNE.

Por isso, reconhecemos que as metas e estratégias sobre
formagao e valorizagao da docéncia na EI constituem conquistas
para a carreira docente, podendo incidir estruturalmente no
desenvolvimento dessa etapa. Um desenvolvimento que também
abarca os desafios da gestao democratica.

Gestao democratica

A gestao democratica da educacao é um preceito (GADOTTI,
2014) e um dos principios do ensino garantido desde a Constitui¢ao
Federal (BRASIL, 1988), em seu art. 206. Mesmo instituida pela lei
maior do pais, alguns percalgos e desafios foram encontrados para
sua efetivagao, e, no intuito de fortalecer o indicativo previsto no
marco legal, a LDB (BRASIL, 1996) reconhece a organizacao
federativa da educagdao basica e define normas para a gestao
democratica, estabelecendo mais dois principios: o primeiro versa
sobre a participacao dos profissionais da educagao na elaboragao do
projeto politico-pedagdgico da escola; o segundo, sobre a
participacao das comunidades escolar e local em conselhos escolares
equivalentes (BRASIL, 1996).

Cabe assinalar que, para a efetivagdao da gestao democratica,
muitos sdo os percalcos e desafios vinculados ao periodo de
redemocratizagdo de nosso pais e este vem na contramao das
relagdes hierdrquicas estabelecidas nesse periodo, se opondo ao
tecnicismo organizacional, a falta de participagao e autonomia, ao
processo de centralidade das decisOes e ao silenciamento de outras
vozes na ocorréncia de nossa historia ao longo de décadas. E é nesse
interim histérico que encontramos, na atualidade, um processo
cultural complexo nas dimensdes social, politica e econdmica, o qual
se caracteriza ainda pela consolidacdo das relagdes democraticas e
pode ser superado e negociado, integrando, nas discussoes e
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intensas dialogias (BAKHTIN, 2011), a participagdo popular’ e
social®.

Assim, ao conquistarmos a gestdao democratica como principio
constitucional, para serem implementadas as politicas educacionais,
é preciso efetivar a construgao coletiva e estabelecer didlogos
descentralizados que tragam legitimidade e concretude na
superacao dos desafios constituidos nesses tiltimos anos.

Desse modo, compreendemos que a gestdo democratica se
articula a participagao popular e social, considerando as diferentes
vozes dos sujeitos atuantes em institui¢des educativas, em sistemas
de ensino, na gestao publica educacional e representagdes publicas.
Com esses excedentes de visao (BAKHTIN, 2011), submersos nas
complexidades dessa implementagao, os sujeitos problematizam e
encaminham coletivamente a conquista da gestao democratica
prevista nos marcos legais instituidos ha 27 anos, como é o caso da
Constituicao Federal (BRASIL, 1988). Nesse mote, Oliveira (2013, p.
95) assinala:

O processo de regulamentacao do art. 206 da Constitui¢do Federal vem se
transformando numa arena onde diferentes projetos disputam sua mais
adequada interpretagao. Por isso, a garantia de um artigo constitucional que
estabelece a gestao democratica nao é suficiente para sua efetivacao.

Nesse contexto, o PNE, além de fortalecer, disciplina a gestao
democratica definindo metas e estratégias especificas para alcangar
tal objetivo e centrando politicas publicas de democratizacao tanto
do ensino quanto da sociedade.

Numa perspectiva de participacdo na gestao publica,
profissionais, movimentos sociais e sociedade civil sdo convocados a
protagonizar o processo de democratizagao. Nesse aspecto, o art. 8°

7 Refere-se a atuagao politica nos grupos das classes populares e trabalhadoras que
se constituem em movimentos sociais, associagdes, ocupagdes, marchas, lutas
comunitarias e outros (GADOTTI, 2014).

8 Refere-se a formas de atuagdo que controlam e fiscalizam o acompanhamento e a
implementacado das politicas publicas no exercicio do didlogo com o governo e a
sociedade civil (GADOTTI, 2014).

177



do PNE determina que, em um ano, sejam adequados os planos ja
aprovados e/ou criados com base em leis, enfatizando o dia 24 de
junho de 2015 como limite para essa legalizagao nos estados, por
meio dos Planos Estaduais de Educagao (PEE), e em municipios, por
meio dos Planos Municipais de Educagao (PME). Institui ainda o art.
9° do PNE o prazo de dois anos para que os estados, Distrito Federal
e municipios também aprovem leis especificas para seus sistemas de
ensino, disciplinando a gestao democratica nos respectivos ambitos
de atuagdo. Para que esse auditdrio social (BAKHTIN, 2006) consiga
organizar-se, a meta 19 do PNE prevé

[...] assegurar condigdes, no prazo de 2 (anos), para a efetivagao da gestao
democratica da educagdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta ptblica a comunidade escolar, no ambito das escolas
publicas [...] (BRASIL, 2014, p. 14).

Dirigindo a discussao sobre a gestdo democratica ao campo da
El, a estratégia 19.1 legitima o processo de gestdo democratica no
ambito das instituicdes educacionais publicas, definindo a
construcao de legislacdo especifica para a eleicdo e nomeagao de
diretor. Por essa razdo, é importante integrar, nesse processo,
discussoes sobre a formacgao desse diretor eleito que precisa estar
sensivel as especificidades das criancas, dos profissionais, da
comunidade, enfim da dinamica da instituicao de EI.

Nesse conjunto de desafios, a EI pode ampliar as possibilidades
para vivificar a efetivagdo da gestdao democratica nas instituigOes.
Para além de atender a uma determinagao e prazo legal, evidencia-
se a oportunidade de interagir auditdrios sociais distintos que
articulam as demandas (nem sempre coincidentes) das criangas, das
familias, dos profissionais, dos sistemas publicos de ensino, da
comunidade e da sociedade em geral. Nesse encaminhamento das
agoes, associa-se a discussao da avaliacao como parte integrante do
processo de gestao democratica.
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Avaliagao educacional

Ao focalizarmos os impactos do PNE para a EI, consideramos
importante realgar que a avaliagao se encontra interligada as outras
tematicas ja abordadas neste artigo, compondo um conjunto de
questdes polémicas que precisam ser compreendidas numa
perspectiva mais abrangente. Tomando-se como ponto de partida
uma visdo ampliada da avaliagdo no PNE, salientamos o que
estabelece a Lei n.® 13.005/14, no artigo 11:

O Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Basica, coordenado pela Uniao,
em colaboragao com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, constituira
fonte de informagao para a avaliagio da qualidade da educagao basica e para a
orientacao das politicas publicas desse nivel de ensino (BRASIL, 2014, p. 2,
grifo nosso).

Essa determinacao localiza a avaliagdo como uma forma de
subsidiar e orientar a definicdo de politicas publicas destaca sua
interlocu¢do com a questao da qualidade e ainda enfatiza a
necessidade de colaboracao entre os entes federados. Entendendo o
pertencimento da EI a educagao bésica, acreditamos que tal
determinagdo precisa contemplar a primeira etapa desse nivel de
ensino.

No entanto, ao analisarmos os incisos e paragrafos constitutivos
desse artigo, terminologias como “indicadores de rendimento
escolar”, “desempenho dos (as) estudantes”, “Indice  de
Desenvolvimento da Educagdao Bésica — IDEB” configuram certo
distanciamento das concepcoes que defendemos na EI e nos
remetem a realidade das outras etapas da educagao basica. Essa
assertiva, longe de provocar qualquer impressao excludente, impele-
nos a demarcar a inser¢ao da EI no ambito de uma Pedagogia da
Infancia (ROCHA, 1998), como um campo em constitui¢do, em meio
a singularidades e conceituagdes prdéprias no desafio de sua
integracao com as demais etapas da educacao basica.

Diante dessa perspectiva ampliada e das metas e estratégias que
compoem os anexos do PNE, realcamos que, entre as 20 metas do
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documento, nenhuma focaliza diretamente a avaliacao. No entanto,
a for¢a da avaliagdo nas estratégias ¢ muito grande, visto que 14
metas (70%) apresentam no minimo uma estratégia com previsao de
acao avaliativa. Entre as 255 estratégias estabelecidas no documento
analisado, localizamos 26 (10%) com foco na avaliagao. Sendo assim,
cabe problematizar os sentidos dessa forca da avaliagdo nas
estratégias e analisar mais cuidadosamente suas implica¢des na EI.

Como nao €é o proposito deste texto um estudo mais
aprofundado das 26 estratégias e suas implica¢des na EI, propomo-
nos, entdo, analisar a estratégia 1.6 referente a meta 1 do PNE. Essa
estratégia é a tinica que se direciona simultaneamente a avaliagdo e a
El e estabelece a previsao de

[...] implantar, até o segundo ano da vigéncia deste PNE, avaliacdo da educagio
infantil, a ser realizada a cada dois anos, com base em parametros nacionais de
qualidade, a fim de aferir a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as
condi¢des de gestdo, os recursos pedagdgicos, a situagao de acessibilidade,
entre outros indicadores relevantes (BRASIL, 2014, grifo nosso).

Ao observarmos a agao avaliativa direcionada para a
infraestrutura, a gestao, o quadro de pessoal, entre outros aspectos,
constatamos como a avaliagio perpassa o PNE, sendo
correlacionada a outras metas e estratégias. Além disso, um item
que merece uma analise mais atenta é o que menciona entre outros
indicadores relevantes. Nesse caso, cabe indagar quem define a
relevancia desses outros indicadores que direcionardao o processo
avaliativo da EI e para quem eles sao relevantes.

Num contexto de consolidagao como primeira etapa da
educacao basica, essa é uma questao importante na qual precisamos
concentrar as discussoes e debates, explicitando nossos interesses e
posicionamentos. E imprescindivel atentarmos para esses outros
aspectos relevantes, reafirmando que estes ndo incidam sobre as
criangas, que elas nao sejam avaliadas como forma de aferir a
qualidade da EI, demarcando que a avaliagao da EI seja baseada em
indicadores que focalizem as condi¢des do que lhes é oferecido no
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seu processo de desenvolvimento, de aprendizagem e de
apropriagao do conhecimento.

Desse modo, é inconcebivel concordar que sejam realizados
processos avaliativos em larga escala direcionados ao desempenho
das criangas na EI como os que ja sdao realizados nos ensinos
fundamental, médio e superior. Esses processos avaliativos, mesmo
ja consolidados e em pratica hd mais de duas décadas, sdo ainda
objeto de muitos estudos e controvérsias (FREITAS, 2012; SOUSA e
LOPES, 2010) e se configuram como inapropriados a dinamica de
trabalho desenvolvida com as criancas nas instituicdes de EI.

Demarcando nosso posicionamento de que a avaliagdo da EI
seja pautada nas condi¢des ofertadas as criangas, faz-se necessario
conhecer algumas possibilidades de efetivar essa agao avaliativa que
fortaleca a implementagdo de uma sistematica de avaliagdo coerente
com essa premissa. Nesse sentido, ressaltamos a publicacao dos
documentos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil (BRASIL,
2009c) e Educacao Infantil: Subsidios para uma sistematica de
Avaliacao (BRASIL, 2012) como importante contribui¢do para os
debates em torno da avaliacao da EI, no proposito de revigorar
nossa luta para que nao ocorram na EI avaliagbes com testes
padronizados e em larga escala. Nesse sentido, o PNE constitui mais
um espaco de implementacdo de avaliacdo que precisa estar
implicado nas premissas pautadas para o campo da EL

Consideragoes finais

Neste texto abordamos o PNE no contexto do fortalecimento do
direito a educacdo na agenda nacional. Nas metas e estratégias
definidas pelo PNE, focalizamos o campo da EI explorando as
tematicas relativas a oferta, as politicas de formacao e valorizagao do
trabalho docente, a gestao democratica e aos processos de avaliacao.

Essas tematicas, quando remetidas ao campo da EI e cotejadas
com o PNE, integram um panorama ampliado que assinala desafios
tipicos desse campo, compondo uma miriade de demandas na
institucionalidade da EI no sistema de ensino. Nesse quadro, as
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metas do PNE agregam fortalecimento a EI, ao evidenciarem
indicadores explicitos ao seu desenvolvimento. Contudo, conforme
assinalamos, as acoes voltadas a atingir esses indicadores precisam
considerar as premissas pautadas nesse campo, em especial,
respeitando a especificidade da EI. Essa especificidade agrega um
conjunto de demandas para consecugdo das metas do PNE,
retratando a complexidade da institucionalidade da EI. Nas
reapropriagdes possiveis do PNE (BALL, 1994), lembramos que a
complexidade da EI se revigora nas lutas pelo seu fortalecimento,
implicando conquistas rumo a novas conquistas na agenda publica
nacional. Ao problematizarmos as condi¢des da EI nos temas aqui
focalizados, objetivamos movimentar a dialogia em torno dessa
complexidade, convidando a novas interlocu¢des na luta comum
pelos direitos das criangas pequenas a educagao com o intuito de,
ampliando esse direito, melhorar as condi¢oes de oferta da EIL
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A FORMACAO CONTINUADA DE CONSELHEIROS
MUNICIPAIS DE EDUCACAO E A UTILIZACAO DE
FERRAMENTAS TECNOLOGICAS

Rayner Raulino e Silva!
Mariangela Lima de Almeida?
Edson Pantaledo Alves?

Este texto tem por finalidade apresentar aspectos teodricos e
praticos do Programa Nacional de Capacitacao dos Conselheiros
Municipais de Educagdo (Pré-Conselho), acdao educativa iniciada
pelo Ministério da Educagdo com o intuito de criar novos conselhos
bem como ajudar na formacdo educacional dos ja existentes. Para
tanto, no estado do Espirito Santo foi realizado em regime de
parceria entre a Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes)
/ Centro de Educacao (CE) / Laboratério de Gestao da Educagao
Basica (LAGEBES), com o Ministério da Educagao (MEC) por meio
da Secretaria de Educacao Bésica (SEB), trés ofertas para a inscrigao
de cursistas entre os anos de 2013 a 2015, na modalidade semi-
presencial. Em virtude disso, este artigo atribui a importancia no uso
das tecnologias da informacao como ferramentas formativas para a
promogao de novo-outros conhecimentos aos conselheiros dos
municipios do ES participantes do curso do Pr6-Conselho.

Reconhecemos o desafio do impacto das tecnologias da
informagdo (TIC’s) nos processos de formagdo continuada de
profissionais da educacdao, refletimos que ndo podemos
desconsiderar sua potencialidade na criagao de espagos amplos para

1 Mestrando em Educagao pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo pela
Universidade Federal do Espirito Santo.

2 Professora Doutora do Centro de Educagdo, do Programa de Mestrado
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e Formacgao de Professores da Universidade Federal do Espirito Santo.

3 Professor Doutor do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao da Universidade
Federal do Espirito Santo.
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a pesquisa, na difusdo personalizada de informagOes e na sua
capacidade comunicacional. Segundo Castells (1999, p. 46), “[...] a
geragao, o processamento e a transmissao de informacao tornam-se
fontes fundamentais de produtividade e poder devido as novas
condigOes tecnologicas surgidas [...]".

A inser¢ao do computador na educagao escolar e suas relagoes
com a formagdo docente é foco de andlise de Silva (2013), que
buscou compreender a relacao desta ferramenta nas formacgoes
pensando na aplicagdo para os alunos publico alvo do primeiro ao
quinto ano do Ensino Fundamental de uma rede municipal do
interior de Sao Paulo.

Os resultados dessa pesquisa apontam que a formagao docente para o uso do
computador na educacao escolar deve ter suas bases em politicas estruturadas
que considerem os desejos, necessidades e contexto profissional dos
professores. Concordamos com Canario (1997) de que é necessaria a
transformagao das escolas em comunidades profissionais de aprendizagem e
que modelos formativos devem considerar a pratica cotidiana docente e seus
saberes, concebendo o professor como sujeito ativo no seu processo formativo,
pois ‘o exercicio da docéncia nao se reduz a aplicagdo de modelos previamente
estabelecidos, mas que, ao contrario, é construido na pratica dos sujeitos-
professores historicamente situados” (PIMENTA, 2005, apud. SILVA, 2013, p.
12-13).

Em um ambiente virtual de aprendizagem, cada individuo se
torna ator do processo de utilizagao, logo, atores distintos percorrem
caminhos diferentes, estabelecem, neste percurso, conexdes
existentes entre informacoes, imagens, e por meio dessas passam a
criar novos caminhos, dialogar contextos, produzir acordos, midias
€ recursos.

Almeida (2000) nos aponta que estes atores sao provocados a ler
e a interpretar o pensamento do outro, levando em consideragao o
texto e sua propria interpretagao. Diante disso, tem a oportunidade
de conviver com a diversidade e a singularidade humana; com a
troca de ideias e de experiéncias; com a formulagao de simulagoes;
com a possibilidade de testar hipdteses e de resolver problemas e de
criar novas situagdes, além de engajar-se na construgao coletiva de
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uma ecologia de informagdes, podendo, assim, compartilhar valores,
motivagoes, habitos e praticas. Cada participante do ambiente torna-
se receptor e emissor de informagdes, leitor, escritor e comunicador.

Na dinamica das relagdes, um ambiente virtual de
aprendizagem pode ser caracterizado como uma ecologia da
informagido (NARDI, 1999), pois na produgao dos conhecimentos em
que todos estdo inseridos nesse espago, de tal forma, que todos sao
construtores desse saber e o proprio pensamento se transforma
mutuamente na dindmica das relagdes que se estabelecem ao mesmo
tempo em que vao transformando o ambiente.

Para Nardi (1999), a ecologia da informagao caracteriza uma
densa rede de inter-relagdes entre artefatos, pessoas e suas praticas
em um contexto, no qual o foco ndo é a tecnologia, mas a atividade
humana em realizagdo, havendo total interdependéncia entre a TIC
e o seu uso. Para o autor, o conceito de ecologia da informagao traz o
sentido de diversidade, evolucao continua e localidade e tal
conceituagao favorece compreender o movimento dos ambientes
virtuais de aprendizagem nos quais atividades humanas, recursos e
multiplas midias ajustam-se um em relagao ao outro e co-modificam
nesses ambientes.

O sentido de localidade diz respeito ao espago virtual, cujas
condigdes sdao continuamente contextualizadas nas agdes em
desenvolvimento no ambiente e descontextualizadas na apropriagao
destas agOes para outras situagdes e ecologias em que os
participantes encontram-se envolvidos.

Com o uso de ambientes virtuais de aprendizagem redefine-se o
papel do professor que finalmente pode compreender a importancia
de ser parceiro de seus educandos e escritor de suas ideias e
propostas. O docente passa ser aquele que navega com o0s
educandos, apontando as possibilidades dos novos caminhos sem a
preocupacao de ter experimentado passar por eles algum dia. O
professor provoca o educando a descobrir novos significados para si
mesmo, ao incentivar o trabalho com problematicas que fazem
sentido naquele contexto e que possam despertar o prazer da
descoberta, da escrita, da leitura do pensamento do outro e do
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desenvolvimento de projetos colaborativos. Desenvolve-se a
consciéncia de que se é lido para compartilhar ideias, saberes e
sentimentos e ndo apenas para ser corrigido.

Desse modo, ao partimos com a produgao de conhecimento
acerca da tematica das Tecnologias da Informagao como suporte
educacional, percebemos a necessidade de se pensar na formagao
daqueles que estdao no cotidiano das ag¢des dos conselhos nos
municipios capixabas que articulam as politicas educacionais, por
isso o uso das TIC’s pode transformar-se em espagos dialdgicos
entres os conselheiros para a busca de encontros que potencializam
saberes. Com o propdsito de ampliar o debate sobre o Pro-
Conselho, com efeito, abordaremos nos proximos topicos as
seguintes tematicas: Os Conselheiros Participantes e Suas Relag¢oes
com as TIC’s; A plataforma moodle® e novas possibilidades;
Organizacao da Plataforma Moodle® do Pr6-Conselhos e A
Utilizacao do Chat da Plataforma Moodle®.

Os Conselheiros Participantes e sua relacao com as TIC's

Para iniciarmos o debate sobre o Pro-Conselho se fez necessario
um panorama sobre os cursistas participante e suas relagdes com o
uso das TIC’s, por isso, realizamos a aplicacdo de um questionario
com o intuito de mapear os usudrios a partir desse eixo. Foi
analisado um total de trinta e cinco questionarios pelos Conselheiros
Municipais de Educagao. Este questionario foi respondido no
primeiro encontro presencial do curso de formagao. A intengao
dessas andlises esta em identificar as relagdes do conhecimento que
esses atores tém com as TIC’s, além de trazer dados sobre sua
trajetéria académica/profissional. Dessa forma, procuramos
caminhos que nos levaram a compreensao de algumas questdes
levantadas ao longo da formacao como também das prixis.

Um dos fatores mais importante de uma rede digital é o fato de
determinadas ferramentas serem livres, podendo ser alterada por
quem acessa e receber contribui¢des de varias pessoas de locais
diferentes. No entanto, identifica-se, em estudos mais aprofundados
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(ROSADO, 2008), que a troca e a cooperagao nestes ambientes
virtuais de aprendizagens nem sempre ocorrem de maneira
uniforme, ou seja, com a mesma intensidade e investimento de
tempo dos participantes. Levando todos os fatores em consideragao,
os questiondrios respondidos nos permitiram tragar um perfil a
partir de trés questOes: faixa etdria; local onde acessam a internet e
tipo de usudrio em relagio ao uso dessas ferramentas. Como
apresentamos a seguir:

10 -
9 -
g
7
6
5
4 .
3 W Sériel
7 -
1
0 = . . . : . . —
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Gréfico 1 - Faixa etaria

Como podemos observar em relagdo a faixa etdria, temos um
numero mais proporcional dos pesquisados. As faixas etarias de 41 a
45 e de 46 a 50 anos sao as que foram mais indicadas. Curiosamente,
as faixas etarias de 20 a 25 anos e acima de 60 anos nao foram
preenchidas. Destacam-se a partir desse eixo a forte participacao de
pessoas com faixas etdrias apresentadas influencia o tipo de relagao
que estes podem vir a ter com as tecnologias.
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Onde costuma acessar a internet

B Suacasa MSeutrabalho = Lan House © Casade Amigo M Casa de Parente
0%

Grafico 2 — Onde acessa internet

O ambiente no qual os conselheiros costumam acessar a internet
esta relacionado com a intencionalidade do que quer acessar.
Segundo os dados dos questionarios, 54% acessam no ambiente de
trabalho. Sendo assim, a internet pode auxiliar na busca de
informagdes que possam suprir necessidades cotidianas. A
utilizacdo desta ferramenta para esta formagao oferece grande
potencial para a realizacao de aprendizagem através do exercicio da
construgao de conhecimentos em grupo, que considera “[...] o ser
humano como produto das interagdes que estabelece com os agentes
mediadores da cultura do grupo social ao qual pertence” (ALONSO
et al., 2003, p. 2).

Buscamos, também investigar o perfil do cursista quanto a
informatica (grafico 3)
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Perfil de usuario respondido pelos
gestor
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Grafico 3 — Perfil do cursista diante da informatica

Uma das questdes da utilizagao das TIC’s é pelo fato de ser
livre, e sua alteracdo pode ser feita a qualquer momento, s6 que seu
desenvolvimento no uso esta relacionado com o tempo de cada
participante e suas intencionalidades e como contribui Rosado
(2008), [...] “porém percebe-se, em uma analise mais detalhista, que a
troca e cooperacao na comunidade virtual nem sempre ocorre de
maneira uniforme, ou seja, com a mesma proporcao de engajamento
e investimento de tempo dos participantes”. O que nos enfoca a
proxima questdao de andlise: o “perfil dos usudrios na sua relacao
com as TIC’s”.

Nesse eixo percebemos que 60% dos usudrios se consideram
iniciantes, o que representa uma grande parcela nos sujeitos da
pesquisa, o que nos faz refletir sobre como a inclusdo digital esta
sendo posta na nossa realidade:

Percebemos que a inclusao digital ndo esta sendo tratada de forma correta. A
grande maioria dos usudrios domésticos de computadores possuem apenas
conhecimentos bésicos, como o sistema operacional Windows e o pacote
Office3. Fazendo uma analogia, podemos dizer que sdo apenas motoristas, que
ndo entendem muito bem como seu veiculo funciona e quando ele apresenta
problemas, o levam ao mecanico. Contudo, a grande maioria dos motoristas
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sabe pelo menos ‘trocar um pneu’ e tem conceitos mais esclarecidos sobre o
sistema de funcionamento de seu veiculo, pois passaram por um preparo na
auto-escola. O usuario de computador nem sempre teve disponivel um
minimo preparo técnico ou informagdes que o permitissem ‘trocar o pneu de
seu computador’ (LIMA; SILVA, 2009).

A plataforma moodle® e novas possibilidades

Por ser uma ferramenta de comunicagao sincrona e dindmica
com pessoas em diferentes locais e espagos, a plataforma moodle*
constitui-se num meio importante para a formagao continuada de
conselheiros municipais de educagao, uma vez que os movimentos
de didlogos colaborativos entre os participantes da nossa formagao
se dao pela linguagem escrita.

O estudo de Pulino Filho (2005) define o Moodle como um
sistema de gerenciamento de cursos que oferece ao professor
ferramentas para que este crie cursos com controle de acesso e
variedade de ferramentas. Com o Moodle, pode-se compartilhar
materiais de estudo, manter discussdes ao vivo, aplicar testes e
avaliagOes, pesquisas de opinido, coletar e revisar tarefas e notas. O
Moodle é um sistema aberto, ou seja, todos os usudrios tém acesso
ao codigo fonte. Pode-se estruturar um curso no ambiente Moodle
nos formatos semanal, topicos ou por eventos e acrescentar dois
tipos de contetido: materiais e atividades. Os materiais podem ser
textos, paginas da web e diretdrios. As atividades sao baseadas em
ferramentas que estimulam a interacdo dos participantes. Entre as
ferramentas temos:

Bate-papo (chat): permite a realizacao de uma discussao textual
via web em modalidade sincrona. Este médulo contém instrumentos
para a revisao e administragao das discussoes.

4 O Moodle é uma plataforma de aprendizagem a distancia baseada em software
livree. E um acrénimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (ambiente modular de aprendizagem dindmica orientada a objetos).
(SABBATINIL, R. M. E. Ambiente de ensino e aprendizagem via Internet: a
plataforma moodle. Acesso em agosto de 2014. Disponivel em: < http://www.ead.

edumed.org.br/file.php/1/PlataformaMoodle.pdf>.
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Forum: atividade de discussao assincrona onde siao postadas
mensagens sobre determinado tema. Os participantes tém a opgao
de receber, via e-mail, copias de todas as mensagens trocadas na
discussao.

Glossario: nesta ferramenta os participantes criam e atualizam
uma lista de defini¢des como um dicionario.

Questiondrios: é um instrumento de composicao de questdes e
de configuracdo de questiondrios. As questdes sao arquivadas por
categorias em uma base de dados e podem ser reutilizadas em
outros questiondrios e em outros cursos.

Tarefa: uma tarefa consiste na descri¢ao ou enunciado de uma
atividade a ser desenvolvida pelo participante, que pode ser enviada
no formato digital, utilizando a plataforma. Alguns exemplos:
redagdes, projetos, relatorios, imagens, etc. Este modulo inclui a
possibilidade de descrever tarefas a serem realizadas off-line.

Wiki: a atividade wiki permite que se construam documentos
de forma coletiva.

Diéario: é um editor de texto de usos individual, onde os alunos
podem fazer anotagdes. O professor tem acesso as anotagdes dos
diarios dos seus alunos e pode tecer comentdrios a respeito.
Posteriormente os alunos recebem o feedback de seu professor.

Organizac¢ao da Plataforma Moodle® do Pr6-Conselhos

O curso de formagao de conselheiros municipais de educacado
foi ofertado para todo o estado do Espirito Santo e de acordo com a
demanda os matriculados foram divididos em trés grupos levando
em consideragao as proximidades regionais. Os cursistas buscaram
tanto por meio da plataforma como também dos encontros
presenciais auxilio ou complemento para resolucdes de suas
questdes particulares. Os conhecimentos produzidos foram
emaranhados a partir de uma teia originada pelas atividades, chats e
féruns articulados no espago virtual, o curso foi organizado como
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seguem as orientagdes das Diretrizes da SEB/MEC® e foram
articulados da seguinte forma:

e Oficina Introdutéria

Nesse mddulo sao ofertadas atividades para ambientalizar os
usudrios a formagao, toda equipe de apoio das atividades e o
cronograma do curso.

e Modulo Um (1)

Introduz a tematica da Educac¢dao a Distancia, nele trata das
questoes relativas as TIC's bem como suas relagdes com os processos
educativos. Nesse moddulo discutiram-se as modificacOes
introduzidas pela insercao das TIC’s na sociedade.

e Modulo Dois (2)

Nesse momento o debate e a formagdo sao sobre a importancia
da sociedade civil no processo democratico de gestao das politicas
publicas, destacando a nog¢ao de regime de colaboragdo. Ja nesse
modulo é apresentado as principais caracteristicas, fungdes e
estrutura dos CME’s.

e Modulo Trés (3)

O objetivo € a de dar continuidade do mddulo 2, com a temética
acerca da educagao nacional, a hierarquizacao legal e normativa no
Brasil e sobre a Constituicao Federativa de 1988, para dar suporte
tedrico e legal para as agdes dos conselheiros.

e Moddulo Quatro (4)

Nesse modulo o curso propicia um aprofundamento sobre a
articulacdo do CME com as politicas publicas, para que os cursistas
possam usufruir de uma reflexdao e torne-se apto a compreender o
potencial dos conselhos na implementagao de politicas.

e Modulo Cinco (5)

Ao chegar ao final do curso, nesse modulo os cursistas escolhem
uma questdo educacional de seu municipio para aprofundarem
teoricamente e organizarem um projeto com solugdes sobre a

5 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=881&id=12587&
option=com_content&view=article>. Acesso em: 06/03/2016.
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questao escolhida. Nesse modulo a articulagdo do que foi estudado
durante o curso e a promogao de uma agao e intervengao € o intuito.

\gina emne Vai
Buscar cursos

Equipe Pedagogica
¥ Curso de formag3o de Woron
conselheiros municipais de

& © Informacdes Gerais Sobre o Curso s s e

©» Modulo 1 - Educacao e Tecnologia

Figura 1: Pagina Inicial da Plataforma Moodle
A Utilizacao do Chat da Plataforma Moodle®

Um dos canais de comunicagao utilizada no curso de formacgao
foi o chat, que é uma ferramenta de comunicacdo sincrona e
dinamica com pessoas em diferentes locais e espagos, que ¢é
importante para os movimentos de didlogos colaborativos entre os
usuarios.

Cada vez mais se percebe a utilidade dos chats para o desenvolvimento de
trabalhos colaborativos e discussdes focadas, juntamente com as midias
assincronas e eventuais discussdo presencial. Eles permitem um senso de
comunicagdo imediata, de presenga pessoal. Os didlogos gerados nessa forma
de comunicagdo, quando bem estruturados, podem ser uma boa saida para
diminuir a sensagdo de isolamento e a distdncia transacional; questdes
pendentes podem ser resolvidas rapidamente e mal-entendidos solucionados.
Sao pouco usados no ambiente educacional, porque muitos professores
desconhecem as suas potencialidades e acreditam que eles podem ser
utilizados apenas de forma informal. (CRUZ, 2007).
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Pensando nesta potencialidade, como nos diz Cruz (2007),
utilizamos o chat para fortalecermos os grupos de estudos
reflexivos, levamos como temadtica o debate sobre o “A Participacao
da Sociedade Civil na Gestao Democratica das Politicas Publicas”
dando continuidade a tematica dos grupos de estudos. O chat inicia
com uma questdo que a professora-formadora “M.” levanta aos
cursistas:

M.: Sobre participagao... Sobre a qualidade da nossa participagao nos espagos
como CME. Fico pensando como podemos potencializar nossa participacao?
R.: Entrei agora, porque aqui na Serra estava sem energia.

M.: [...] Mas como formar uma cultura de participagao?

G.: [..] eu percebo que os Conselhos Municipais garantem espagos a
participagdo de diferentes segmentos, no entanto muitos nao participam dos
encontros ou quando estao nao se envolvem nas questdes apresentadas.
Precisamos de fato nos envolver com as questdes da educagao. Estudar, levar
as demandas apontadas pelas escolas.

K. [..] percebemos que as pessoas de um modo geral, nao querem
compromisso, nao se envolvem por isso e quando se envolvem alguns s6 dao
o nome.

D.: As pessoas nao ocupam seus espagos.

A cultura de participativa é um dos fios condutores para a
articulacdo de um conselho municipal de educagao, o que leva aos
cursistas um longo debate em pensar instrumentos que fortalecam
essa cultura. Porém, para se alcancar o conhecimento e a
compreensao sobre o CME na articulagdo de politicas, torna-se
imprescindivel a inser¢ao de toda comunidade municipal, bem
como do sistema municipal de ensino. Dessa maneira é possivel a
construgao de estratégias para as praticas educativas de seu
municipio. A abordagem da cultura da participacdo no processo de
mudanga de paradigmas politicos torna-se importante, uma vez que
esse comportamento se configura por meio de uma teia de relagdes
que traz uma maior possibilidade de conduzir um processo
democratico no sistema municipal de ensino em favor de uma
educacao de qualidade e para todos.
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R.: Penso que temos que priorizar a qualificagdo, nos auxiliara para realizar
certos enfrentamentos sensiveis as necessidades e aos problemas, e a tomada
de decisao coletivamente.

G.: [...] E um desafio bastante significativo. O que percebo é que muitas vezes
as decisdes acabam gerando em torno dos representantes da Secretaria de
Educagao.

R.: [...] Estamos acostumados as pessoas decidirem por nos.

M.: Temos que descobrir como inverter isso!

G.: A formacdo a meu ver € um caminho.

M.: Sim, um caminho.

Nesse movimento, percebemos a busca dos conselheiros em
potencializar a mudanca do perfil das pessoas de suas redes
municipais, para um pensamento mais critico de sua realidade, mas
esta mudanga so sera efetivada a partir da “sensibilizagao” para a
compreensdo das relagdes intrinsecas em seus espagos. O desafio é
formar pessoas que muitas vezes ndo sabem de seus direitos e estao
“acostumados” que o Estado decida pela sociedade, hd uma
necessidade de buscar uma reflexao coletiva e critica de sua praxis
pela via do didlogo para a estimulagao da participacao coletiva.

K. Quando eu mudo, tudo muda, envolvimento das escolas, pais e
comunidade. Com a participagao coletiva de interesses as coisas se tornam
mais faceis de serem compreendidas e resolvidas.

M.: Gostaria de saber de algum representante de segmento. Quando vai
discutir algo, leva-se a discussdo para o seu segmento? Quando estive no
Conselho Municipal de Educacao/CME, essa era uma questdao que muito me
incomodava.

K.: Percebo que alguns conselheiros acabam puxando para o seu lado,
buscando beneficios, nao pensam em resolugdes de um modo global.

G.: [...] Sou representante da Secretaria, discuto com a equipe, apresento
algumas demandas apontadas pelas escolas e trago o olhar cuidadoso para as
questdes da educagao infantil, que é a etapa da educagao basica ndo qual eu
trabalho. Este é outro cuidado que devemos ter enquanto conselheiros, nao
ficar apenas no debate que nos interessa ao segmento que representa ou nos
assuntos que melhor domina.

K.: Tenho experiéncia que quando o grupo trabalha para um bem comum,
juntos, os resultados sdo maravilhosos, na verdade teriamos que levar em
conta o alvo principal disso tudo, o aluno.
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M.: Sim. Fico pensando, o representante do magistério, por exemplo, ao
defender algo, discute antes com o coletivo, ou, ele parte do senso comum e de
seus anseios?

K.: Representamos um segmento, mas o foco ¢ um s9, a educagao do aluno.

Um dos entraves da representatividade € a personificacdo do
CME, quer dizer, que o conselho existe em um determinado grupo
de atores do municipio, mas na verdade o conselho deve ser
entendido como wuma construgdo coletiva, e quando esse
determinado grupo sai do conselho o conselho € “inexistente”. Esses
discursos vieram dos cursistas produzidos nesse chat, mas foram
“representacdes de realidade” atuais em outras ferramentas da
plataforma, como na discussao do férum. E por meio desses espacos
de debates que sao possiveis transformarem numa grande rede,
onde cada um representa uma ponta solta do fio entrelacem nas
possibilidades de conhecimento que esta disponivel para ser usado.
Pois como nos aponta Pimentel (2011, p.109): “[...] as pessoas sao
fios, que disponibilizam na rede os seus talentos, seu lugar no
mundo enquanto Ser e Saber, buscando, nas intera¢des virtuais,
tecer uma teia que concretiza na subjetividade, um novo panorama
para a busca de conhecimento”.

Algumas Consideragdes

Nos movimentos disparados nesse curso, um deles, foi a
constituicdo de um espaco interativo via plataforma moodle® para a
constituicdo de rede de didlogos entre os Conselheiros Municipais
de Educacdo do Espirito Santo. Permanece uma convergéncia, ja
apontada por Primo (2000; 2005), de mostrar-se as interagoes
reativas como nao tendo potencial de auxiliar na aprendizagem,
atribuindo toda importancia as interagdes mutuas. No entanto, uma
analise mais profunda das ferramentas disponibilizadas e de sua
forma de utilizacao, mostra que elas tétm um papel complementar
umas em relagdo as outras e todas contribuem para o processo de
formagao e pesquisa. Logo, a plataforma mostrou que é possivel
encontrar equilibrio entre as atividades interacionais, mutuas e
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reativas, de forma a ndo sobrecarregar os atores com excesso de
interagOes, que poderia até mesmo vir a prejudicar a aprendizagem.

Consideramos, assim que, as TIC’s podem impulsionar a
inteligéncia humana e criar ambientes favoraveis para novas
aprendizagens; e concordamos com Santos (2009) que as tecnologias
podem constitui-se num sistema comunicativo que possibilite o
didlogo entre os protagonistas, a participagdo, o compartilhamento,
as trocas, enfim, os elementos necessarios a realizacao da
aprendizagem dos atores envolvidos, nesse caso gestores e
profissionais da Educagao.

Os movimentos nos municipios a partir da formagdo estao
tomando atitudes articuladas nas organizag¢oes dos conselhos. O que
tem demandado o uso frequente desses instrumentos para o
didlogo. Aderir ao modismo das TIC’s pode se constituir em um
grande equivoco se os atores envolvidos persistirem em uma
concepgao tradicional, resgatando os principios da tendéncia
tecnicista que entre outros pontos, enfatiza os meios em detrimento
dos fins.

Espera-se com este texto, instigar o debate sobre a
interatividade em ambientes virtuais, analisando o verdadeiro
potencial das TIC’s, para que se possam desenvolver mais
ferramentas que estimulem a troca e construcao do conhecimento e
aprendizagem entre os profissionais da Educagao.
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ACOES DE COLABORACAO ENTRE O CONSELHO
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE VITORIA E A SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO PARA A COMPOSICAO DA
POLITICA MUNICIPAL DE EDUCACAO ESPECIAL!

Elayne Lellis Porto?
Alexandro Braga Vieira?

Introdugao

O objetivo deste texto é apresentar os movimentos constituidos
para a elaboragao da Politica Municipal de Educagao Especial de
Vitdria - ES. Esse documento traz os principios e as diretrizes que
fundamentam a Educacao Especial na rede municipal de ensino e
expressa uma ac¢ao conjunta entre a Secretaria Municipal de
Educagao (SEME) e o Conselho Municipal de Educagao de Vitoria
(COMEV) para a constituicao da referida politica.

Diante disso, organizamos as discussdes em trés momentos: a)
didlogo com documentos constituidos no Brasil para conjugar a
Educacao Especial ao direito a Educagao; b) apresentacdo dos
principais eixos da Politica Municipal de Educagao Especial de
Vitdria - ES; c) problematizacao das ag¢Oes realizadas pela SEME e
pelo COMEYV para a elaboracao deste documento.

A elaboragao de documentos norteadores da Educacao Especial
em uma perspectiva inclusiva encontra-se implicada a assunc¢ao da
Educacdao como um direito social, situagdo que tem levado vérios
autores (PRIETO, 2009; CURY, 2014; JESUS et al. 2014) a se

1O presente artigo é parte do Trabalho de Conclusdo de Curso de Elayne Lellis
Porto, sob a orientagdo do Prof. Dr. Alexandro Braga Vieira, para obten¢do do
titulo de Pedagoga, na Universidade Federal do Espirito Santo.

2 Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Espirito Santo.

3 Doutor em Educacao, Professor do Centro de Educagdo, do Programa de Mestrado
Profissional em Educagdo e do Programa de Pés-Graduagao em Ensino, Ed. Basica
e Formagao de Professores da Universidade Federal do Espirito Santo.
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dedicarem a pensar na necessidade de trazer para as politicas
educacionais a Educagao Especial como uma agdo conjugada a
Educacao Basica e nao substitutiva.

Essas reflexdes iniciais nos permitem refletir que a luta pela
escolarizagdo dos alunos apoiados pela Educacao Especial na escola
regular vem se perpetuando por muitas décadas, sendo algumas
conquistas promulgadas a partir da Constitui¢do Federativa do
Brasil de 1988 quando a Educagao passa a ser subjetivada como um
direito publico e subjetivo, garantindo-se, ainda, a oferta do
atendimento educacional especializado, preferencialmente, na rede
regular de ensino. H4 de se pensar que tais conquista sao frutos dos
debates feitos por varios movimentos sociais e de estudos cientificos
que sinalizam a importancia da Educagao para a formacdo e
desenvolvimento de alunos com comprometimentos fisicos,
psiquicos, sensoriais, intelectuais e os com altas habilidades/
superdotagao.

A partir da Constituicdo Federativa do Brasil de 1988,
fortalecem-se os debates sobre a necessidade de implementacao de
politicas publicas comprometidas com a formacao escolar desse
alunado no ambito da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental,
do Ensino Médio, do Ensino Profissionalizante e no Ensino Superior,
sendo o processo sustentado pela ideia de que o estudante tem o
direito de vivenciar sua cidadania e de se projetar como um cidadao
critico e consciente de seus direitos e de seus deveres.

Assim, para fazé-la direito de todos, era imprescindivel que houvesse algo de
comum ou universal. E dessa inspiragio, declarada e garantida na
Constituigdo, que a educagdo escolar é proclamada direito. Dela se espera a
abertura, além de si, para outras dimensdes da cidadania e da petigdo de
novos direitos (CURY, 2008, p. 297).

A partir do reconhecimento da Educagao como um direito
publico e subjetivo, observa-se que outras legislagdes foram
promulgadas e reafirmaram a importancia de a formagao escolar
dos alunos apoiados pela Educagao Especial ser assumida como um
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dever do Estado, como, por exemplo, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB) n® 9.394/96.

Na esteira do fortalecimento desse direito, a Educagao Especial
foi apresentada (na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
n°® 9.394/96) como uma modalidade de Educacao escolar, sendo
expresso, por varios autores (KASSAR, REBELO, 2011; PRIETO,
ANDRADE, RAIMUNDO, 2013; VIEIRA, 2015) que o conceito
modalidade busca referendar a ideia de apoio a escolarizagdao do
aluno no ensino regular.

Se por muito tempo, a Educacdo Especial foi significada como uma agao
substitutiva a escolarizagdo dos alunos na escola regular, atualmente, a
legislagao educacional brasileira a assume como uma modalidade de
Educacao Escolar que transversaliza todas as etapas e demais modalidades de
ensino. Desta forma, a Educacgao Especial faz parte da Educagao regular para,
colaborativamente com a escola de ensino comum, constituir novas légicas de
ensino, de aprendizagem e de formag¢ao humana (VIEIRA, 2015, p. 14).

A LDB n® 9.394/96, ao apresentar a Educacao Especial como
uma modalidade de ensino, sinaliza que havera, quando necessario,
servigos de apoio especializado na escola regular para atender as
peculiaridades do alunado apoiado pela Educacao Especial e ainda
que o atendimento educacional especializado serd realizado em
classes, escolas ou servigos especializados.

Além desses pressupostos promulga que a oferta de Educacao
Especial — dever constitucional do Estado — tem inicio na faixa etdria
de zero a seis anos, durante a Educacao Infantil, pontuando que os
curriculos devem ser constituidos de modo a resguardar a
apropriagito de  conhecimentos comuns, respeitando as
especificidades de aprendizagens dos alunos, cabendo aos sistemas
de ensino assegurar “[...] curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizagao especificos, para atender as suas
necessidades” (BRASIL, 1996, art. 59).

No que se refere a avaliagao escolar, os aspectos qualitativos
devem ser amplamente considerados para se acompanhar a
processualidade do conhecimento, portanto a avaliagdo encontra-se
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atrelada ao direito que o aluno tem de se apropriar dos
conhecimentos historicamente acumulados, respeitando os tempos e
as especificidades de aprendizagem. Esse processo formativo levard
em consideragdo as experiéncias que o aluno desenvolve em sua
vida cotidiana, necessitando existir relagdes de parceria entre escola
e familia.

A educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas
manifestac¢oes culturais (BRASIL, 1996, p.1).

Outra ag¢ao prevista no ambito normativo diz respeito a formacgao
de professores. Para tanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional n® 9.394/96 pontua que o trabalho pedagdgico se dara por
meio da colaboragdo dos professores de ensino comum com os de
Educagao Especial. Para tanto, apresenta que esse processo sera
mediado por professores com especializagao adequada em nivel médio
ou superior para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integragao desses educandos nas
classes comuns (BRASIL, 1996).

Esse movimento nos faz pensar na importancia de
investimentos na formagao dos professores para que se vejam
pesquisadores de novos-outros saberes e capazes de criar logicas de
ensino a partir da diversidade de sujeitos que encontram em sala de
aula. Esse movimento colabora para a constituicio de uma
identidade do professor como profissional da Educagao que busca
na articulagao teoria e pratica sentidos mais potencializadores para a
diferenca humana para nao a transformar em processos de
desigualdade.

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdao; da
revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmagdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade
(PIMENTA, 2000, p.19).
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Nesse ambito, outras conquistas foram realizadas e
presentificadas nas legislagdes nacionais como a incorporagao de
disciplinas e de debates sobre a Educagao Especial na perspectiva da
inclusdo escolar na formagdo dos educadores, abrindo caminhos
para que os futuros professores possam constituir conhecimentos
sobre o curriculo, as praticas de ensino, a avaliagdo, os servigos de
apoio especializado e as relagdes de colaboragao que precisam ser
realizadas para que os alunos possam se beneficiar de contextos que
favorecam a sua aprendizagem.

O principio basico da colaboracao envolve compromisso dos professores, dos
administradores da escola, do sistema escolar, e da comunidade. Ripley (1997)
aponta que a implementagdo do trabalho colaborativo na escola envolve
tempo, suporte, recursos, pesquisas, monitoramento e, acima de tudo,
persisténcia, mas que o componente principal é o tempo — Tempo de Planejar,
Tempo para Desenvolvimento e Tempo para Avaliacao (MANZINI, 2006, p.
32).

No que se refere a formacgao continuada dos professores, tanto a
Constitui¢ao Federativa do Brasil de 1988 quanto a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional n® 9394/96, sinalizam a necessidade
desses investimentos para que os profissionais da Educacao possam
relacionar as teorias educacionais com as praticas pedagogicas
cotidianas, fortalecendo as discussdes sobre a criacao de momentos
de planejamento e de participacdo dos professores em estudos,
tendo em vista o reconhecimento que a formacao do professor é um
processo continuo e permanente.

Penso que o melhor programa de formacdo seria aquele que contemplasse
melhor, no curriculo e na metodologia, os principios e processos de
aprendizagem validos para os alunos nas classes comuns. Em outras palavras,
0s mesmos processos e resultados que devéssemos esperar da formacao geral
dos alunos das escolas regulares deveriam ser contetidos da formagao de
professores. Nesse sentido, o principio dominante na formacao [...] seria [...] a
atividade de aprender, ou melhor, a atividade pensada de aprender, com
todos os desdobramentos que isso implica em termos de teorias do ensino e da
aprendizagem (PIMENTA, 2005, p.73).
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Nos ultimos anos, novos documentos nacionais também trazem
direcionamentos para a Educagao Especial na perspectiva da
inclusdo escolar. A Politica Nacional de Educagao Especial de 2008
redefine os sujeitos que serao atendidos pela modalidade (aqueles
que apresentam deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotagao) e sinaliza que o atendimento
educacional especializado serd realizado em salas de recursos
multifuncionais ou Centro de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE), no contraturno de matricula do aluno no
ensino regular, situacao também referendada pela Resolugdao n°
4/2009 e pelo Decreto n® 7.611/2011.

Ao observarmos como a Educagdo Especial vai sendo
desenhada no cendrio educacional brasileiro, podemos entender que
ela vai se configurando por meio de um misto de desafios e
conquistas, pois situar a escola como um espaco de todos se
configura uma conquista, mas também um desafio. Essas discussdes
iniciais sinalizam que cabe ao Estado reconhecer a Educagao como
um direito de todos e no caso dos estudantes apoiados pela
Educacao Especial cabe a ele assegurar as condicdes necessarias para
que esses alunos possam aprender e professores ensind-los. Esse
cendrio convoca as redes de ensino a se reorganizarem para a
promogao de politicas locais para fazer materializar os pressupostos
da Educacao Especial em uma perspectiva inclusiva.

O reconhecimento dessa necessidade fez com que a SEME e o
COMEV constituissem uma acdo conjunta para a elaboracao do
documento Politica Municipal de Educacdo Especial de Vitoria, cujo
objetivo é reafirmar a escolarizacdo dos alunos apoiados pela
modalidade de ensino como um direito social e trazer subsidios
tedricos e legais voltados a orientar as unidades de ensino sobre a
inclusao desses alunos nas suas propostas/praticas de ensino.

Considerando que a elaboragao da Politica Municipal de
Educacao Especial de Vitoria se constitui em um marco importante
para a escolarizagao dos alunos na rede de ensino, nos debrugamos a
analisar o documento e entender os movimentos constituidos pela
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SEME e pelo COMEV para a sua constituigao, situagao que
passaremos a discorrer na continuidade desse texto.

A CONSTRUCAO DO PROCESSO DE PESQUISA

Para compreender os eixos centrais da Politica Municipal de
Educagao Especial de Vitdria e as agdes que a SEME e o COMEV
implementaram para a composi¢ao do documento, desenvolvemos
um estudo qualitativo pautado nos pressupostos tedrico-
metodoldgico da pesquisa qualitativa.

Para execugao do estudo foram realizados todos os protocolos
necessarios para acesso aos dados. Solicitamos autorizacdo a
Secretaria Municipal de Educagdo para realizagao da investigacao.
Dada a autorizagdo, tivemos acesso a uma cdpia do documento
Politica de Educacao Especial da Rede Municipal de Vitéria e
autorizagdo para aplicacdo de um questiondrio aos profissionais
envolvidos na elaboragdao do documento. Realizada a coleta de
dados, organizamos a pesquisa em dois momentos: a) reflexao do
documento Politica de Educacdo Especial da Rede Municipal de
Vitoria; b) analise dos dados registrados pelos respondentes nos
questionarios.

Os participantes da pesquisa foram a equipe composta para a
elaboracao do documento: a Equipe Central de Educacao Especial
da Secretaria Municipal de Educagao de Vitoria e 11 profissionais da
Educagao que foram convidados a colaborar com a producao do
documento. A Equipe Central passou por diferentes configuracoes
no transcorrer dessa elaboracao, no entanto podemos dizer que
estiveram envolvidos em torno de 10 profissionais. Em assim sendo,
tivemos: 01 Psicologa, 01 Fonoaudidloga e 8 professores que
exercem funcao técnico-pedagdgica na Secretaria de Educagao.

Com relagao ao grupo de profissionais convidados tinhamos: a)
um diretor; b) uma representante do Conselho Municipal de
Educagado; c) uma professora de deficiéncia multipla; d) outra de
deficiéncia mental; e) uma docente de deficiéncia visual; f) duas de
altas habilidades/superdotagao e; g) uma da &area da surdez. O
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grupo de convidados foi indicado pelos demais profissionais da
rede de ensino.

A maioria desses profissionais pertence ao quadro estatutario
da Rede Municipal de Ensino de Vitoria, sendo que todos possuem
formagao superior, acrescida de pds-graduagao (os de Educacdo
Especial possuem também formacao nas respectivas areas de
atuacdo). Apresentam em torno de 10 a 15 anos de magistério e
todos os profissionais assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Os dados da pesquisa foram categorizados e analisados
contando com as contribui¢des tedricas de autores do campo da
Educagao e da Educagao Especial.

O DOCUMENTO POLITICA MUNICIPAL DE EDUCACAO
ESPECIAL DE VITORIA - ES

O documento em questao encontra-se subdividido em 12
subsec¢Oes: a) apresentacdo; b) marcos histdricos e normativos; c)
objetivos; d) principios da Educagao Especial em uma perspectiva
inclusiva; e) os sujeitos atendidos pela Educacao Especial; f) as agoes
intersetoriais para o processo de inclusao escolar; g) acdes
organizativas da Educacdo Especial; h) atribuicdes e localizagao dos
professores especializados; i) curriculo e praticas pedagogicas; j)
terminalidade especifica; k) servicos de apoio ao aluno; 1) formacao;
m) avalia¢ao; n) consideragOes finais; o) referéncias.

Na apresentacido, é explicitado que o objetivo central do
documento é orientar o processo de inclusao dos estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial nas agdes planejadas e
desenvolvidas pelos Centros de Educagdao Infantil e Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e, diante disso, assume que a
escolarizagao desses alunos se configura em um movimento ético e
politico que envolve todos os segmentos educacionais: professores,
gestores, especialistas, pais, alunos e outros profissionais.

Para compor os marcos histéricos da Educagao Especial na rede
municipal de Vitéria, € ressaltado que varias agdes foram
constituidas desde a década de 1990 (inicio dos trabalhos de
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Educagao Especial na rede) para que a escolarizagdao dos alunos
fosse garantida como um direito social. Em assim sendo, fica
evidenciado que a implantagdo da Educagdo Especial em Vitoria
como modalidade de ensino, sucedeu-se logo apds a promulgacao
da Constitui¢ao Federativa do Brasil de 1988, pois esse documento
normativo passava a reconhecer a Educacdo como um direito
publico e subjetivo.

Com o intuito de fortalecer o proposto pela Constitui¢ao, o
municipio de Vitdria, no inicio da década de 1990, cria a Divisao de
Educagao Especial (hoje Coordenacdo de Formagio e
Acompanhamento a Educacdo Especial), setor responsavel por
articular agOes politicas e pedagdgicas para a escolarizagdo dos
alunos nas unidades de Educacgao Infantil e de Ensino Fundamental
da rede.

Diante disso, no ano de 1991, o municipio de Vitdria realiza
concurso publico, para a contratagao de profissionais para atuagao
nas seguintes areas: a) psicologia; b) fonoaudiologia; c) servigo social
e fisioterapeuta, tendo em vista a necessidade de criar suporte as
unidades escolares. Esses profissionais passaram a compor,
juntamente com professores de Educacao Fisica e pedagogos, uma
equipe multidisciplinar que dentre as suas atribui¢des tinham a
tarefa de:

[...] realizar avaliagdes diagnosticas dos alunos, seguidas das orientagdes
necessarias em cada area de formacgao, envolvendo pais, comunidade e
profissionais. Essa equipe também tinha a tarefa de avaliar, em conjunto com
as demais equipes pedagogicas da Secretaria de Educacdo, as agoes
interdisciplinares para o processo de escolarizagao dos alunos nas unidades de
ensino (VITORIA, 2015, p. 8).

Para a implementacao desse processo de inclusao escolar, a
Divisao de Educacao Especial constituiu momentos de didlogos com
algumas unidades de ensino selecionadas para receber a matricula
dos alunos. As unidades de ensino que primeiramente receberam a
matricula dos alunos foram as seguintes EMEF: a) Alberto de
Almeida; b) Padre Anchieta; c) Isaura Marques da Silva; d) Juscelino
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K. De Oliveira; d) Maria José Costa Moraes; e) Eliane Rodrigues dos
Santos; f) Alvaro de Castro Mattos. Essas escolas eram consideradas
como unidades polo e passaram a receber a matricula dos alunos,
iniciando os atendimentos na rede de ensino, precisamente no ano
de 1990.

De 1990 a 1999, os alunos apoiados pela Educagdao Especial
tinham suas matriculas nessas escolas polo. O ano de 2000 trazia
novos direcionamentos politicos e pedagdgicos para a inclusao
desses sujeitos na rede de ensino, pois, nesse ano, foram constituidos
Laboratorios Pedagodgicos (LP) e os alunos passaram a ser
matriculados em vdrias unidades de ensino da rede e a receberem
atendimento educacional especializado no contraturno nas escolas
que contavam com esses laboratérios pedagogicos. Conforme
sinaliza a Politica Municipal de Educagao Especial de Vitdria - ES:

[...] o Laboratério Pedagégico contava com o coordenador pedagogico, com
funcdo de articular a¢des e mediar parcerias com institui¢des publicas e
privadas, necessarias para o atendimento clinico, terapéutico e educacional em
colaboracio com a equipe da SEME (VITORIA, 2015, p. 8).

Podemos ver que a oferta de atendimento educacional
especializado, no contraturno, ja aconteceu na rede de ensino de
Vitoria bem antecedente a Politica Nacional de Educagao Especial de
2008, pois pela via dos laboratdrios pedagogicos esses atendimentos
eram realizados como forma de ampliar as possibilidades de
aprendizagem dos alunos nas escolas de ensino comum.
Acreditamos que a busca por articulagao do curriculo escolar com os
servigos de apoio se coloca como um desafio assumido pela rede de
ensino ja ha bastante tempo, pois como garantir acesso ao
conhecimento acumulado em didlogo com as especificidades de
cada sujeito se apresenta como uma grande meta assumida pelas
politicas locais de Educagao Especial.

Neste periodo, atenc¢des foram direcionadas aos alunos com
Altas Habilidades/Superdotagao, fazendo surgir projetos voltados a
trabalhar as potencialidades desses estudantes, ganhando destaque
os seguintes projetos: a) Programa de Desenvolvimento de
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Habilidade (PDC); b) Centro de Desenvolvimento de Talentos
(CEDET); c) Centro de Talentos (CT). Nesta mesma fase, passou-se
também a ofertar o atendimento educacional especializado para
alunos matriculados na Educagao de Jovens e Adultos (EJA), por
meio de trabalhos colaborativos envolvendo pedagogos, professores
do nticleo comum e docentes especializados (VITORIA, 2015).

Ja no ano de 2003, percebeu-se a necessidade da criagao de uma
Resolugao propria para a Educagao Especial, situagao proposta pelo
Conselho Municipal de Educagao de Vitéria (COMEV), sendo feita a
inser¢do do municipio em programas do Ministério da Educagao,
tais como: a) Formacao de Gestores: Educar para a Diversidade; b)
Sala de Recursos Multifuncionais; c) Escolas Acessiveis.

Ja no ano de 2006, devido a grande demanda de alunos publico-
alvo da Educacao Especial, os Laboratoérios Pedagdgicos nao
conseguiam dar o suporte necessario ao que os alunos necessitavam,
fazendo com que houvesse a implementacdao do atendimento
educacional especializado em todas as escolas da rede. Prevaleceu a
ideia de que os coordenadores de Laboratorios assumiriam a fungao
de professores e somariam esforgos com os demais especialistas para
o trabalho pedagogico realizado na sala de aula comum.

No ano de 2008, houve a consolidacdao do atendimento
educacional especializado, reiterado pela Politica Nacional de
Educacao Especial em uma perspectiva inclusiva. Para tanto, a
Secretaria de Educacao firmou uma parceria com o Ministério da
Educagado para a constituigao de salas de recursos multifuncionais.
Cabe dizer que salas foram implementadas por meio dessa parceria
e que algumas ja existiam em funcao da existéncia dos laboratorios
pedagdgicos. Atualmente a rede de ensino conta com 9 salas de
recursos em unidades de Educac¢do Infantil e 39 em escolas de
Ensino Fundamental.

Neste mesmo periodo, a Secretaria Municipal de Educacao de
Vitdria cria o projeto de Educacao Bilingue que tem por objetivo nao
somente a inclusdao de alunos surdos nas escolas regulares, mas
também o ensino da Libras para toda a comunidade escolar.
Inicialmente os alunos foram matriculados nas seguintes unidades
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escolares: a) Alberto de Almeida; b) Sao Vicente de Paulo; c)
Aristébulo Barbosa Leao; d) Juscelino Kubitschek de Oliveira, e)
Izaura Marques da Silva; f) Maria José Costa Moraes, g) Adelvani
Sysesmundo Ferreira de Azevedo e nos seguintes centros de
Educagao Infantil: a) Jacyntha Ferreira de Souza Simdes, b) Dr°
Denizart Santos.

Com essa implementac¢do do ensino de Libras e a inclusao dos
alunos surdos nas escolas supracitadas, a Secretdria Municipal de
Educacéo de Vitdria, neste mesmo ano, formalizou a criagao de trés
novas fungdes: a) tradutor e intérprete de Libras - Lingua
Portuguesa — Libras; b) Professor ou Instrutor de Libras (surdo), c)
Professor para o ensino da Lingua Portuguesa (Professor Bilingue).

Com todos os avangos e conquistas, houve também o
fortalecimento de varias outras agdes que transversalizaram o
redirecionamento ao atendimento aos alunos com altas
habilidades/superdotacdo, assessoria por parte do Ministério da
Educagao, constitui¢do de um grupo de trabalho para a elaboragao
da Politica Municipal de Educagao Especial, ampliagdo dos
processos de acessibilidade nos museus de ciéncias, dentre outras.
Esses movimentos levaram a Secretaria de Educacdo a buscar por
novas formulagdes e conquistas que passariam a fazer parte do
cenario da Educacao Especial no municipio.

No que se refere aos marcos normativos, fica evidente que a
Politica Municipal de Educacao Especial de Vitoria busca
embasamento legal em documentos mais gerais, tais como: a)
Constituicao Federativa do Brasil de 1988; b) Estatuto da Crianca e
do Adolescente (Lei n® 8.069/90); c) Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n® 9.394/96. Para além das legislacoes
supracitadas, houve a preocupagao de dialogar com varias
normatizagdes especificas da Educacgao Especial e com Resolugdes e
Leis de ambito municipal.

Ao pensar na realizacao da Politica de Educacao Especial na
Perspectiva Inclusiva da Rede Publica Municipal de Vitdria — ES, a
equipe sistematizadora tragou como objetivos desta politica:
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a) subsidiar as ages planejadas e desenvolvidas no cotidiano das unidades
de ensino para a inclusao dos alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotagao, bem como implementar
as Salas de Recursos Multifuncionais para a oferta do Atendimento
Educacional Especializado;

b) promover a formacao continuada de profissionais para o aprofundamento
tedrico-pratico da educacio inclusiva e da modalidade Educagao Especial;

c) fomentar agdes inclusivas promovidas pela Secretaria de Educacdo do
municipio articulada com outras secretarias, visando ao atendimento desse
publico;

d) assegurar as agdes da Educacdo Especial em consonancia com a politica
curricular do municipio e conforme previsao no Projeto Politico Pedagdgico
da unidade de ensino, de forma que esse servigo esteja disponivel em todos os
espagos-tempos da escola, tanto no turno de matricula quanto no contraturno;
e) garantir acessibilidade tecnoldgica, arquitetonica, de mobilias e
equipamentos, de comunicacao e informagao necessarias a participagao dos
alunos em igualdade de direitos e oportunidades de acesso ao conhecimento;
f) antever interlocu¢cbes com as varias esferas de governo para a
implementagdo de politicas puiblicas condizentes com as necessidades dos
alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotagao;

g) implementar as Diretrizes Operacionais para Altas
Habilidades/Superdotagao;

h) assegurar o ensino e a difusao da Lingua Brasileira de Sinais, do Braille, dos
codigos especificos de comunicagao, da sinalizagdo e de outras tecnologias
assistivas (VITORIA, 2015, p. 18).

Para que esses objetivos sejam alcancados foram pontuados
alguns principios que norteiam a Educagao Especial na perspectiva
da inclusao escolar. O primeiro, que a Educagao Especial advém de
processos que foram surgindo através de vdrios momentos
histdricos comprometidos com os direitos sociais. Em assim sendo, a
Educacao para os sujeitos publico-alvo da Educacao Especial é
assumida como um direito inegavel.

Outro principio é a ideia de que todo aluno tem capacidade de
aprender, cabendo, as escolas contemplar suas possibilidades de
aprendizagem, potencialidades e aptidoes. Outro destaque é que os
estudantes publico-alvo da Educagao Especial nao se resumem a sua
limitacao ou a uma determinada habilidade ou talento. Portanto:
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[..] é um sujeito histdrico-cultural, complexo, indivisivel, capaz de
compreender o que se passa ao seu redor, necessitando, como qualquer outro,
das mediagGes pertinentes para organizar sua aprendizagem; e o
conhecimento, por sua vez, é assumido como histérico, pratico e social
(VITORIA, 2015, p. 12).

Diante disso, as unidades de ensino sao convocadas a rever
atitudes, conceitos e praticas pedagogicas e os profissionais da
Educagao precisam organizar o trabalho pedagogico de forma a
produzir alternativas educacionais que reconhecam as necessidades
comuns e especificas dos alunos. O curriculo precisa ser subjetivado
como um instrumento que permite que o conhecimento seja
vivido/praticado pelo estudante, portanto afirma-se que “[..] a
flexibilizagdo do curriculo nao se configura em empobrecimento,
mas em estratégias pedagdgicas para tornar o conhecimento
acessivel” (VITORIA, 2015, p. 12).

Sobre o piiblico-alvo da Educacio Especial, visualizamos que
ha a reiteragdo do que é salientado na Politica Nacional de Educacao
Especial de 2008. Ficando especificado como sujeitos apoiados pela
Educacao Especial os estudantes com deficiéncia, com transtornos
globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotagao.
Para que a inclusdo desses alunos se efetive é evidenciada a
importancia de ag¢des intersetoriais da propria Secretaria Municipal
de Educacédo, bem como com outras Secretarias, visando a criar as
condi¢des necessdrias a escolarizagao dos alunos, como, por
exemplo, implementagao de ag¢des coletivas entre Educagdo, Saude,
Mobilidade Urbana, Ministério Ptblico, dentre outras.

Além das agOes intersetoriais, o documento apresenta as acoes
organizativas da Educacdo Especial nas escolas da rede de ensino.
Nesse sentido, ressalta a necessidade de as unidades de ensino em
incorporarem a Educacdao Especial nos Projetos Politicos
Pedagogicos, criarem condi¢gdes para os alunos acessarem os
curriculos escolares e participarem dos processos avaliativos
escolares. Para tanto, elenca as varias atribuicoes a serem adotadas
pelos profissionais que atuam na modalidade de Educagao Especial
(tanto aquelas que sao comuns quanto as especificas), adotando as
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agoes de colaboragdo com os demais profissionais da escola como
eixo condutor do processo.

O documento descreve o professor para atuar na modalidade
deve possuir formagao em Pedagogia ou outro curso de Licenciatura
Plena, acrescida de especializagao nas seguintes areas: deficiéncias
(visual, auditiva e intelectual), Transtornos Globais do
Desenvolvimento, Altas Habilidades/Superdotagao. Isso sempre em
consonancia com a drea de atuagao do profissional. A localizagdo
dos professores se efetiva nas unidades de ensino que contam com a
matricula de estudantes apoiados pela Educacao Especial e a carga
horaria de atuagdo em cada unidade de ensino se da a partir das
demandas apresentadas pelo contexto escolar.

Para além das agdes de colaboragao entre professores do nucleo
comum e dos de Educagao Especial, a referida Politica de Educagao
Especial refor¢a a importancia do trabalho colaborativo de outros
profissionais, tais como as auxiliares de servigos operacionais (ASO)
para as atividades de locomogao, higienizacdo e alimentacdao dos
alunos com maiores comprometimentos matriculados no Ensino
Fundamental. J4 os Centros Municipais de Educacao Infantil contam
com a colaboracdao de Assistentes de Educacdo Infantil (AEI) que
também realizam as mesmas atividades que as ASOs.

A Politica Municipal de Educacdo Especial sinaliza que o
trabalho educacional realizado com os alunos precisa ser assumido
como uma responsabilidade de todo o corpo docente e pedagdgico
das escolas, ndo sendo restrita aos profissionais de Educacdo
Especial. Para sistematizacao do trabalho pedagdgico, a rede de
ensino conta com um documento sistematizador que € organizado a
cada trimestre, servindo também de registro do processo de
avaliacao da aprendizagem do aluno.

Analisando a Politica Municipal de Educacao Especial em uma
perspectiva inclusiva de Vitoria - ES é possivel perceber que o
direito a Educagao para os estudantes publico-alvo da Educagao
Especial transversaliza todo o documento, que o respeito a
diferenca/diversidade humana também se coloca como um outro
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pilar, salientando que atitudes propositivas também devem ser
tomadas pela sociedade para que a inclusao se efetive.

Os Olhares dos Componentes da Equipe de Constituicao da
Politica de Educacao Especial de Vitoria

A partir deste momento, passaremos a discorrer sobre como se
deu a composi¢ao da Politica Municipal de Educagao Especial de
Vitdria; sendo analisados os questiondrios foram respondidos pelos
profissionais que participaram de sua sistematiza¢dao. Cabe reiterar
que a sistematizagado e a concepgao do documento se deram a partir
da parceria entre a SEME e o COMEV.

No decorrer da elaboragdao do documento, alguns profissionais
que compuseram o grupo sistematizador sairam e outros foram
agregados ao processo, mediante pedidos de exoneragdo e término
de contrato de alguns professores. Os nomes dos profissionais para
composicao da equipe sistematizadora foram retirados de reunides
realizadas com cada segmento.

A Equipe foi composta de forma bem democratica. Eu participei
representando o COMEV. Um diretor representou o Férum de diretores das
unidades de ensino. Houve a participacdo dos profissionais da educagao
bilingue, deficiéncia visual, deficiéncia mental, multiplas, TGD, bem como o
setor de geréncia da Educagdo Infantii e do Ensino Fundamental
(REPRESENTANTE COMEYV).

Composta a equipe, o segundo passo foi a constituicao de um
calenddrio para promogao de encontros realizados na Secretaria
Municipal de Educagao de Vitoria, sendo, os mesmos, previamente
agendados para que nao viessem ocorrer divergéncias de
compromissos ja pré-agendados pelos componentes da Comissao
Organizadora da Politica, conforme podemos perceber nos registros
que seguem: “[...] as reunides ocorreram na Secretaria de Educagao
Especial do municipio de Vitdria, com intervalos de uma semana, ou
quinze dias. A comissdao era comunicada antecipadamente. Isso
dentro do horario de trabalho (REPRESENTANTE DE DV).
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Na dinamica de analisar os movimentos constituidos para a
composi¢ao da Politica Municipal de Educagdo Especial de Vitdria,
um registro chamou nossa atengdo. Uma respondente informa que
assim que o documento ia ganhando certa composi¢ao, o mesmo era
apresentado para diversos segmentos da comunidade escolar para a
devida apreciagdo e avaliagao, trazendo, com isso, outros olhares
para as questdes explicitadas pelo grupo sistematizador. Segundo
essa profissional: “[...] foi elaborado uma versao preliminar pela
CFAEE e no longo dos ultimos dois anos este documento foi
compartilhado com os diversos segmentos da comunidade escolar,
que posteriormente incorporou-se as contribuicdes (TECNICA DA
SEME).

Com isso, observamos que a partir das reunides pré-
estabelecidas e da sua apresentacdo a comunidade escolar, o
documento comecava a ganhar estruturas mais solidas. Segundo a
equipe de elaboragdo, o grupo sempre buscava amparo nas
conquistas ja adquiridas pelo municipio, em legislagdes municipais e
de cardter nacional e em produgdes realizadas no ambito da
Educacao Especial. “[...] Foi preciso resgatar a historia da Educacao
Especial na rede, dialogar com documentos municipais e nacionais e
ver o que estava sendo produzido na area” (TECNICO DA SEME).

Os movimentos até entdao apresentados evidenciam a
importancia que se tem um setor de Educacdo Especial e a
necessidade de se articular a elaboracao de documentos sempre em
didlogo com os varios segmentos escolares. A escuta de diferentes
docentes, diretores, Conselho Municipal de Educacgao e da propria
Equipe de Educagao Especial vai trazendo um olhar
multirreferencial para o processo fazendo com que a literatura
produzida pela modalidade, as legislagdes e o vivido nas escolas se
coloquem como elementos que dialogassem e fundamentassem os
pressupostos e metas da Politica Municipal de Educagao Especial.

O planejamento e a implantagdo de politicas educacionais para atender a
alunos com necessidades educacionais especiais requerem dominio conceitual
sobre inclusdao escolar e sobre as solicitagdes decorrentes de sua adocao
enquanto principio ético-politico, bem como a clara defini¢do dos principios e
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diretrizes nos planos e programas elaborados, permitindo a (re) definicao dos
papéis da educagdao especial e do locus do atendimento desse alunado
(PRIETO, 2006, p.35).

Dentro dos desafios apontados pelos constituintes da comissao,
podemos compreender que, em sua maioria, o ajuste de tempo na
agenda de cada participante se colocou como uma tensao. Mesmo
sendo os encontros agendados previamente, a conciliagdo das
tarefas escolares com as advindas do processo de elaboracao da
politica se colocava como um desafio e mais uma sobrecarga de
trabalho para os profissionais envolvidos, conforme podemos
perceber nas reflexdes de uma respondente: “[...] o maior desafio foi
a organizagao do tempo que atendesse a todos, pois os participantes
também estariam atuando nas escolas” (REPRESENTANTE DE
SURDEZ).

Para além de a organiza¢do do documento se colocar como mais
uma tarefa para os profissionais envolvidos, a pergunta sobre como
elaborar uma politica que atendesse as necessidades das escolas se
colocava como uma grande preocupagdo para O grupo
sistematizador, pois os profissionais das escolas ja apontavam
duavidas e questdes que demandavam de orientagdes para que as
possibilidades de aprendizagem dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial se colocasse como uma situagao vivida.

Fazer dialogar os pressupostos da Educacao Especial, os
desafios presentes na sala de aula e a constituicio de novos
possiveis, diria Boaventura de Sousa Santos (2007) se colocava como
uma pergunta forte para o grupo envolvido na elaboracdo do
documento, conforme registro que segue:

[...] o desafio foi elaborar uma politica que contemplasse as necessidades reais
das escolas quanto a inclusdo, a partir da experiéncia dos agentes envolvidos.
Ao longo da construgdo, alguns pontos da politica foram revistos
(REPRESENTANTE DE DV).

Em busca de construir uma politica que atenda a esta comunidade escolar, o
grande desafio foi atender as necessidades colocadas pelos diversos
segmentos da comunidade escolar (REPRESENTANTE DA SEME).
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Aqui percebemos a preocupagao de fazer a Politica Municipal
de Educagdo Especial tomar a cotidianidade da escola como um
elemento a ser considerado. Isso, a nosso ver, € um ponto positivo,
pois por meio dessa realidade, metas podem se tracadas
potencializando o trabalho docente e as aprendizagens dos alunos,
pois o objetivo central dos processos de inclusao escolar de
estudantes publico-alvo da Educagao Especial € a

[...] criagao de situagbes pedagdgicas em que todo aluno ‘possa entrar no jogo’,
a partir de uma pedagogia possivel, criando condi¢des de mediag¢des culturais
que fagam da sala de aula e da escola um verdadeiro espagotempo de
aprendizagem — razao pela qual criangas, adolescentes, jovens e adultos vao a
escola, tendo em vista uma compreensao de mundo e de como € ser-estar nele
[...] JESUS, 2008, p. 215-216).

Outro desafio foi contemplar os principios da Educacao
Especial na perspectiva da inclusao escolar e simultaneamente as
especificidades de cada area que compde a modalidade. Essa
questao também se colocava como um desafio a ser respondido pelo
grupo, pois era preciso buscar pontos comuns, mas também
aproximagoes e singularidades para fazer dialogar os pressupostos
da igualdade e da diferenca nas agdes orientadoras do documento.

Nosso desafio foi elaborar um documento que contemplasse todas as areas de
atendimento da Educacdo Especial, bem como que norteasse a efetivagdao do
trabalho proposto (REPRESENTANTE SEME).

Foi desafiador pensar em cada tipo de deficiéncia, o papel diferenciado do
professor de cada area de deficiéncia, mesmo nao tendo experiéncia na area
especifica. O trabalho do grupo gerou a possibilidade de que todos os
participantes tiveram que se envolver na discussdo e entrar em um consenso,
mas que nao desrespeitasse a legislagdo maior para fechar o documento. Ou
seja, analisar a pratica e a0 mesmo tempo a politica nacional de Educaciao
Especial em nivel de legislagdo foi um desafio e tanto. E muita lei para pouca
pratica do direito de inclusdo (REPRESENTANTE DO COMEV).

Esse processo de fazer com que diferentes profissionais
olhassem a Educagao Especial como um todo se configurou em uma
rica oportunidade de formagao em contexto, pois tirou o professor
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de determinadas “zonas de conforto”, fazendo com que o Grupo de
Surdez, por exemplo, adensasse seus conhecimentos sobre a
Deficiéncia Intelectual e vice-versa, acontecendo isso, também, com
as demais areas. Com isso, sai-se de um olhar focado em uma
determinada area para se buscar as comunalidades sempre em
didlogo com as especificidades.

Diante dos desafios encontrados pela comissao, foram-nos
também apresentados elementos positivos encontrados pelo grupo
na elaboragdo do documento, pois ao olhar os pressupostos da
Educagao Especial na logica da inclusao escolar e as especificidades
de cada area, o grupo se envolveu em momentos de formagao
continuada em contexto, situacdo que favoreceu o aprofundamento
tedrico-pratico sobre as questdes trazidas pela literatura, pela
legislacao e pelas escolas.

As possibilidades foram muitas, pois o grupo discutia todas as especificidades
com a mesma importancia. Isso se colocou como momentos de formagao para
todos (REPRESENTANTE DE SURDEZ).

Foi preciso compreender o campo de atuagao dos demais colegas e poder
contribuir com eles. Com isso, 0s encontros se tornaram em momentos de
aprendizagem e reflexao sobre os sujeitos. Compreender o trabalho realizado
e 0s espagos que o publico da Educagao Especial ocupa se colocou como uma
oportunidade de formagdo (REPRESENTANTE DE PEDAGOGOS).

Apds refletirem a respeito dos desafios e possibilidades
encontradas e esclarecerem sobre como se deu a constituicao do
documento, os respondentes apresentaram as expectativas que a
SEME e o COMEYV esperam com a efetivacao desta politica. A maior
delas se dirige as unidades de ensino, pois se aposta na ideia de que
com as orientagdes trazidas no documento, as escolas podem se
aproximar mais de uma perspectiva inclusiva, colocando em analise
os curriculos, as praticas de ensino, os processos de avaliagdo, os
olhares sobre os alunos e as relagdes estabelecidas no processo,
dentre outras, conforme registros que seguem:
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Melhoria na qualidade dos servigos da educagao especial, com a possibilidade
de o professor de educacao especial ser mais um articulador e colaborador na
escola em torno da LUTA PELA EDUCACAO INCLUSIVA, e ao mesmo
tempo o documento se remete ao envolvimento dos demais profissionais da
escola (o pedagogo, o diretor e principalmente do professor de sala de aula) na
realizagao do planejamento e avaliacdo no processo de inclusao da pessoa com
deficiéncia na escola (REPRESENTANTE DO COMEV).

Espera-se que os professores possam aprimorar o atendimento as
especificidades dos alunos publico-alvo da Educacao Especial, tendo em vista
garantir acdes relacionadas a educacao inclusiva (REPRESENTANTE DA
SEME).

As expectativas se reportam a superacao do desafio que é
ampliar as possibilidades de aprendizagem dos alunos no cotidiano
das escolas comuns. Para tanto, ha de se considerar que nao basta
garantir a matricula desses sujeitos, mas criar as condi¢des de
permanéncia e acesso ao conhecimento, necessitando, com isso, que
os cotidianos escolares sejam ressignificados para que os professores
possam ensinar e os alunos aprender.

[...] ressignificar o cotidiano escolar por meio da construgao de novos dialogos,
de cujo contexto ninguém seja excluido, do qual emerja e se consolide o maior
de todos os valores da atualidade: o reconhecimento e o respeito pela
diversidade humana como base de uma sociedade mais justa e solidaria
(MARQUES, 2007, p. 153).

Mediante a elaboragdo da Politica Municipal de Educacao
Especial de Vitoria, a equipe constituinte do documento aponta
algumas agdes que precisam ser realizadas para que o documento
ganhe vida nas escolas, objetivando que a escolarizacao dos alunos
publico-alvo da Educagao Especial seja efetivada nas praticas
escolares.

Uma primeira agao diz respeito a necessidade de momentos de
formacado continuada para que os varios profissionais da Educagao
continuem analisando o documento, o coloque em agdo nos
cotidianos escolares, o avalie cotidianamente e tragam novas
contribui¢des, pois a Politica Municipal de Educagao Especial se
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coloca em permanente estado de elaboragao/avaliagao/
reflexao/consolidagdao e nunca como um documento pronto.

Formacao dentro das escolas. Divulgagio (REPRESENTANTE DOS
PEDAGOGOS).

O documento ja tem sido socializado nas formagoes e tem sido debatido nas
escolas a fim que todos conhecam as atribui¢des e objetivos do processo de
inclusao nas escolas (REPRESENTANTE DE DV).

Outra questdo apontada pelo grupo é de na elaboragao de
outros documentos e legislacdes, a SEME e o COMEV adotarem a
Politica Municipal de Educagdo Especial como um suporte para que
as orientagOes e agOes nelas presentes também sejam reafirmadas em
outros documentos, fazendo, com isso, a consolidagao das diretrizes
repassadas as escolas.

Contemplar propostas para a Educacdao Especial nos diversos documentos
produzidos neste sistema de ensino. Ofertar o atendimento educacional
especializado nas diversas areas, por meio de colaboragdo entre os
profissionais no turno regular, bem como no contraturno (REPRESENTANTE
DA SEME).

O grupo sistematizador aponta que a construgdo e
implementagao da politica, bem como os estudos realizados pela
comissao os ajudaram a assumir o direito a Educagao como a base
da inclusao dos alunos na escola comum. Com isso, conclui que
muitas agdes vém sendo (e precisam continuar sendo) construidas
para garantir a escolarizacao dos alunos que por longos anos foram
excluidos da formagao escolar formal. Hoje é preciso que tenham o
direito a Educagao formalizado. Em assim sendo, é explicitado como
os principais objetivos da Politica Municipal de Educac¢ao Especial:

O documento tem o objetivo de garantir todos os beneficios que nossos alunos

tém porAdireito, com as parcerias de outras secretarias (REPRESENTANTE DE

DEFICIENCIA MULTIPLA).

Como a politica esclarece as atribui¢des da escola e da comunidade escolar no
processo de inclusdo, as agdes sao elaboradas com objetivos especificos para
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cada aluno, garantindo o atendimento conforme as necessidades de cada
aluno (REPRESENTANTE DE DV).

Abertura de participagdo da familia em avaliar o trabalho da escola e ao
mesmo tempo a dificuldade da escola em receber criticas da parte da familia.
A partir do documento Politica da Educagdo Especial em Vitdria, a Educagao
Especial passou a integrar o SGE (ficha de avaliacao, planejamento, anotacoes
diarias de AEE) o que exige e possibilita maior articulagao entre profissionais
da escola em torno do aluno sujeito da Educagao Especial. Entretanto, um dos
desafios é a divulgagao deste documento aos profissionais das unidades de
ensino de forma que os profissionais entendam a importancia da inclusao e o
respeito pela pessoa com deficiéncia na escola regular (REPRESENTANTE DO
COMEYV).

Mediante os aspectos apresentados pelos profissionais que
compdem a comissao de elaboracdo da Politica Municipal de
Educagao Especial de Vitoria e tendo em vista a importancia que a
Educagao Especial vem ganhando desde 1988 com a Constituigao
Federativa do Brasil, o grupo envolvido com a elaboragao do
documento avalia a iniciativa da SEME e do COMEV em elaborar a
politica em questao, sinalizando que ela é relevante pelos seguintes
motivos:

Devido a que apesar de a Educagao Especial ter sido iniciada nos anos 1990 e
mais organizadamente para todas as unidades de ensino em 2006, até entao
havia apenas Planos de Trabalho da Educagao Especial. Faltava um
documento mais especifico para o inicio de uma politica de fato especifico
para a Rede Municipal de Ensino de Vitéria (REPRESENTANTE DO
COMEV).

O documento foi criado como norteador para os agentes envolvidos
na inclusdo. Deixa claro o papel da escola, dentro dos seus limites e

possibilidades (REPRESENTANTE DE DV).

Para sistematizar e fortalecer a politica jad existente
(REPRESENTANTE DE DI).
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Com o intuito de legitimar a Politica Federal no ambito municipal,
conforme a demanda do municipio (REPRESENTANTE DE
DEFICIENCIA MULTIPLA).

Finalizando a andlise dos questiondrios, podemos salientar
alguns pontos da politica que os participantes acreditam ser
importante para o conhecimento e o fortalecimento dos direitos
educacionais dos alunos sao publico-alvo da Educacdo Especial,
como podemos destacar abaixo:

Parcerias com outras secretarias, a presen¢a do profissional especializado e a
oferta do AEE com os quais nao seria possivel uma escolarizagdo com
qualidade para os alunos publico-alvo (REPRESENTANTE DE
DEFICIENCIA MULTIPLA).

O documento direciona todo o trabalho pedagégico, bem como as
pessoas  envolvidas no  processo de inclusdo  escolar
(REPRESENTANTE DE DI).

A politica é permeada por elementos que fortalecem o direito a
Educacdo, entretanto destaca-se a colaboracdo entre professor
especializado e professor da rede regular de ensino
(REPRESENTANTE DA SEME).

O documento estabelece a obrigatoriedade de se construir um Plano
de Trabalho para cada aluno, além de reforgar o trabalho realizado em
turma regular e no AEE (REPRESENTANTE DE DV).

A existéncia da Educacdo Especial nas escolas e no sistema ¢ de
extremo valor para as agdes em relagdo a inclusdao de alunos com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacdo. Claro que cada area tem suas
especificidades e nao ¢ facial colocar o aluno na sala de aula e obriga-
lo a realizar as mesmas tarefas que os demais. Mas € preciso fortalecer
o direito a uma Educacao inclusiva para esses alunos para que possam
também se sentir enquanto pessoas vivendo e agindo nos mesmos
locais que as demais criangas. A meu ver, se a pessoa deficiente s6 se
relacionar apenas com deficientes fica ainda mais deficiente. Na
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escola regular, os colegas tém muito a ensinar aos alunos sujeitos da
Educacdo Especial em todos os lugares da escola, bem como a
interagao social entre pessoa deficiente e adultos (profissionais da
escola) e a rotina escolar interfere na aprendizagem e no
desenvolvimento dos sujeitos atendidos pela Educacao Especial
(REPRESENTANTE DO COMEYV).

No caso da surdez, o documento traz os pormenores da organizacao e
sistematizacdo do trabalho, explicando quem ¢é o publico-alvo, como
atendé-los, quais as atribui¢cdes de cada profissional, esclarecendo o
que a o municipio entende por Educacao bilingue (REPRESENTANTE
DE PEDAGOGOS).

Diante das questdes explicitadas, percebemos que o
reconhecimento da Educagao como um direito publico e subjetivo
trouxe grandes ganhos para a inclusao de alunos publico-alvo da
Educagao nas escolas de ensino regulares, fazendo com que a
Educagao Especial se aproximasse mais de uma perspectiva de
modalidade.

O municipio de Vitdria, reconhecendo a Educacao Especial
como um direito social, vem elaborando varias acoes, assumindo a
necessidade de elaboragao de uma Politica local que dialoga com
Politicas mais amplas, tendo em vista a necessidade de proficua
interacao entre as normatiza¢cdes nacionais e locais, a literatura
vigente e o que é praticado/vivido nas escolas.

Consideragoes Finais

Considerando que o processo de inclusao de alunos apoiados
pela Educacao Especial nas escolas comuns vem se dando por meio
de muitas lutas e garantias constitucionais, a implementacao de uma
Politica Municipal de Educagao Especial se configura como mais
uma conquista para a modalidade. A elaboracao desse documento
evidencia a poténcia/possibilidade da realizagao de agdes conjuntas
entre Secretaria de Educacao e Conselho Municipal de Educagao,
parceria essa que, no caso de Vitdria/ES, trouxe orientagdes sobre o
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processo de escolarizagdo dos alunos e oportunidades de formagao
continuada para os profissionais envolvidos na elaboragao do
documento.

Essa parceria demonstra a assun¢ao da funcgao social da
Secretaria Municipal de Educagao como promotora de politicas
publicas educacionais para a garantia do direito a Educagao, bem
como o papel dos Conselhos Municipais de Educagao como
instancia que a tarefa de desenvolver a¢does de cunho deliberativo,
fiscalizador e consultivo para que a Educacdo se efetive em uma
acao que se coloca como um direito publico e subjetivo.
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O CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO DE VITORIA/ES
COMO ESPACO DEMOCRATICO: UM ESTUDO
EXPLORATORIO PARA DEFINICAO DE POLITICAS
PUBLICAS!

Meiriane Linhaus de Sousa Barros?
Mariangela Lima de Almeida3

Iniciando a conversa

As questdes que envolvem os estudos a respeito dos Conselhos
Municipais de Educacdo se desdobram diante a estrutura de uma
sociedade democratica, em beneficio da qual, as discussdes a
respeito da educagao a ser oferecida poderiam decorrer de uma
gestao participativa. Nos ultimos anos, o debate sobre estes drgaos
do sistema de ensino brasileiro vem aumentando, manifestando-se,
primordialmente, nas constantes batalhas dos movimentos sociais,
em seus empenhos histdricos para a superagao da centralizagao do
poder.

Através do processo de luta em favor da redemocratizacao,
organizado no Brasil, particularmente adiante os anos de 1980,
validou-se a importancia da participacdo popular na gestdo e no
controle social das politicas publicas, como forma de assegurar a
universalizacdo dos direitos sociais, que fomentam o exercicio da
cidadania.

10 presente texto contou com a colaboragdo de Juliana Oliveira Pereira e Luciana
Pereira Almeida Cald para sua elaboragao.

2 Bolsista de Extensao; aluna do Curso de Pedagogia do Centro de Educagao da
Universidade Federal do Espirito Santo.

3 Professora Doutora do Centro de Educagdo, do Programa de Mestrado
Profissional em Educagao/CE e do Programa de Pés-Graduagdo em Ensino, Ed.
Basica e Formagao de Professores/CCENS da Universidade Federal do Espirito
Santo.
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Em ambito educacional, com a Constituicao Federal de 1988, foi
outorgado aos Municipios o direito de proferir normas e de
estabelecer politicas, facilitando, a implantacdo do Regime de
colaboragdo e nao mais a perpetuagao de relagdes de hierarquia
entre as trés esferas politicas do poder (Federal, Estadual e
Municipal), ao menos legalmente.

Contudo, Ferraz apud Natal (2011) afirma que a democracia
representativa pode até promover mecanismos de controle da
sociedade em assegurar as liberdades de expressao e associagao, no
entanto, as decisdes politicas, quando essa representacdo nao tem
legitimidade, ficam restritas ao corpo dos eleitos e aos espagos
institucionais destinados ao processamento das decisoes.

Em 1996, resultante de exigéncias constitucionais, a Lei n®
9.394/96 estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional. Nela,
a autonomia do Municipio € reiterada, autorizando a organizacao de
seu sistema de ensino, permitindo a criagao de 6rgaos colegiados
para a fiscalizagao.

Porém, ressalta-se que a defini¢cao clara das competéncias dos
Municipios para a elaboragao do seu préprio sistema de ensino
ocorre das defini¢des previstas na nova LDB (Lei n® 9.394/96) do que
na Constitui¢ao de 1988.

Segundo a LDB, Lei n® 9.394/1996. "Os sistemas de ensino sao
constituidos, a partir do principio da autonomia dos entes federados
(Art. 211, CF/1988)" e, compreende-se também observar o principio
da gestao democratica do ensino publico (Art. 206 VI CF/1988).
Destacando o principio democratico na gestao do Sistema Municipal
de Ensino, concebe-se a existéncia de espagos publicos para
discussoOes, formulagdes e decisdes das demandas educacionais.

Sendo assim compreende-se o Conselho Municipal de Educacao
como um orgado que compde o Sistema Municipal de Ensino onde
sua natureza e principio tem por base a participacio e a
representatividade da comunidade na gestao educacional. Como os
demais conselhos sociais ele é um dos elementos considerados
imprescindiveis para o processo de descentralizacao do poder e para
o fortalecimento dos sistemas municipais.
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A organizacao do Sistema de Ensino, prevé a existéncia de
orgaos executivos e normativos que, no caso da educagao, tem sido a
presenca de secretarias e conselhos de educagdo. E normal
diferenciar os 6rgaos pelo seu carater, seja executivo, normativo,
fiscalizador etc., sem que essa diferenciagao delimite o conjunto dos
variados Orgaos, tanto uns quanto outros cumprem o que a lei
determina e o que lhes compete em matéria de atribuigdes.

A partir da nova legislagdo que promove a criagao de Sistemas
Municipais de Ensino, os Conselhos Municipais de educacdo
comecam a desempenhar novas fungdes, tornando-se um dos
principais mediadores das demandas da populagao sobre educacao
junto ao Poder Executivo, elaborando em parceria o Plano
Municipal de Educacgao. Assim sendo, a criagao e consolida¢ao dos
Conselhos caracterizam-se como processo de confirmacao da
cidadania local, onde os cidaddos vivem e atuam o municipio.
Buscando informagOes especificas a respeito das fungdes definidas
para os Conselhos Municipais:

A Legislacdo editada a partir desta Constituigao, isto é, na década de 90,
acrescenta as tradicionais fungdes consultiva, normativa e deliberativa as
fungdes de fiscalizagdo e/ou controle social, propositiva e mobilizadora. Em
consequéncia, como outros Conselhos sociais criados na mesma década (os
Conselhos de Satude, dos Direitos da Crianga e do Adolescente, de
Alimentacao Escolar, etc.), os Conselhos de Educagao deveriam atuar, agora,
na area das politicas publicas, com um novo papel: 6rgaos de participacao,
mobilizagdo e controle social. (BRASIL, MATERIAL PROCONSELHOS,
MODULO I, 2013, p.20).

Para propiciar essa participacao, fez-se necessdria a criagao ou
ressignificagao de mecanismos institucionais de participacao direta e
representativa nos drgaos publicos educacionais, dentre eles estao os
Conselhos Municipais de Educacao (CMEs), que desempenham a
funcdo de intermediacdo entre Estado e Sociedade e sao
reconhecidos como espagos para auxiliar o exercicio do poder
politico pela sociedade na busca pela elevagdo da qualidade da
educagdo publica do municipio nas densas estruturas de poder
estabelecidas.
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Analisando o significado do vocabulo Conselho, afirma que em
sua origem etimoldgica greco-latina, refere-se aos conceitos de “acao
de deliberar”, “cuidar”, “cogitar”, “refletir’, “exortar”,
“ajuntamento de convocados”, uma suma, ouvir e ser ouvido,
dialogar, fazer intermediagao (TEIXEIRA, 2004). Portanto, quando o
Conselho participa na Elaboracdo das politicas publicas
educacionais, aponta como fundamento a publicidade significando
que os atos e decisOes efetivadas na esfera publica sao do interesse
geral, influenciando a vida social.

Ainda, refletindo sobre a participagao popular alcangada e que a
populagao entenda o direito e responsabilidade que possui, Natal
discorre:

O que nos leva a compreensao de que a “participagao nos negocios publicos”
exige de cada individuo o sentido da construgao de algo que pertencga a todos
e que tem diretamente a ver com o compromisso e com a responsabilidade
individual de cada um com o mundo (NATAL, 2011, p. 30).

O que se percebe ¢ um siléncio e desmotivacao do aluno e
representantes nessa dinamica de discussdes nas reunides pela
dificuldade por causa da quantidade de pessoas. Todas as pessoas
tém um saber e tem sua importancia no Conselho de Educacao, e
numa sociedade civil capitalista democratica, segundo Saviani,
Pedagogia Histdrico Critico, é preciso encontrar saidas para uma
solugao nao numa teoria, mas juntamente com uma pratica, pessoas
criticas que possam solucionar e ajudar nas discussdes por
diferentes temas nas politicas publicas educacionais. E nao apenas
reconhecer a opiniao do outro, e aceita-lo e reproduzir sem que haja
uma liberdade de expressao.

Neste contexto o objetivo principal deste estudo é apresentar e
refletir sobre o papel da gestao democratica do Conselho Municipal
de Educacdo em Vitéria/ES e, sua influéncia durante parte do
processo elaboragao das politicas educativas do municipio, a partir,
da andlise de dados obtidos por meio de entrevista com membros do
Conselho. Compreendendo como problematica pensar quais as reais
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condigOes para que o 0rgao seja de fato um espago democratico para
definicao de politicas publicas.

A metodologia usada baseou-se no preceito da pesquisa
qualitativa de natureza exploratdria, que envolve levantamento
documental e entrevista ndo padronizada, por entender que este
tipo de pesquisa, de acordo com Moreira e Caleffe (2008, p.69), tem
como objetivo proporcionar uma visdo geral, aproximada de
determinado fendmeno, com a finalidade de tornar o problema mais
esclarecido, passivel de investigagdo mediante procedimentos mais
sistematizados. Sua tipologia se define no Estudo de Caso.

Uma gestao democratica: um olhar a partir da Pedagogia Historico-
Critica

Partindo, desse panorama inicial, tomamos como referencial a
pedagogia historico-critica de Demerval Saviani para abordar o
papel da gestao democratica do COMEYV e, sua influéncia durante
parte do processo elaboragao das politicas educativas do municipio.

[...] a necessidade de se compreender a educagdo no seu desenvolvimento
histdrico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se articular uma
proposta pedagogica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a
transformagao da sociedade e ndo sua manutengao, a sua perpetuacao. Este é
o sentido basico da expressdo pedagogia histdrico-critica (SAVIANI, 2003,
p-93).

Destarte, podemos analisar perante as influéncias recebidas
dentro de sua obra (materialismo historico dialético), e os conceitos
elaborados por tal, que o papel democratico dos érgaos de educacao,
¢ fundamental para uma educacao de qualidade. Haja a ver, que:

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdio dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso
aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem organizar-
se a partir dessa questao (SAVIANI, 2003, p.15).
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Apresentando a teoria que teremos como base, pontuaremos a
relacao estabelecida entre o materialismo de Marx e a pedagogia
histoérico-critica que, segundo Marsiglia (2013), Saviani busca expor
de maneira metodoldgica o movimento de reflexao sobre a pratica
social utilizando-se dos momentos de problematizagao,
instrumentalizagdo e catarse para superagdo dos desafios
encontrados nessa pratica. A autora ainda destaca que esses
“passos” de Saviani, buscam a superagao por incorporagao de outras
pedagogias, pois tendo a ldgica dialética como referéncia nao se
pode tratar de uma sequéncia linear. A relagdo entre o Materialismo
e a Pedagogia historico-critica, ocorre ao que observamos na pratica
social como ponto de partida, é a aparéncia do fendmeno que através
dos momentos intermedidrios busca a teoria para alcancar a sua
esséncia.

Tomamos por questdao-problema aqui o fendmeno inicial do
Conselho  Municipal de Educacao em  Vitéria/ES, nos
“instrumentamos” de bibliografia que seria base para nossa entao
analise da questao e suas possiveis ramificagdes por meio da catarse.

Por via, entdao, dessa abordagem metodologica, e como
referencial Saviani e os demais académicos que trabalham com a
perspectiva da pedagogia historico critica, analisaremos o Conselho
Municipal de Educacao em Vitéria/ES. Buscando descobrir suas
reais condi¢des como espago democratico para defini¢ao de politicas
publicas.

O Conselho Municipal de Educacdo em Vitdria/ES: aproximagoes
e reflexdes

Ao més de maio em 2014, realizamos uma entrevista com
algumas conselheiras do COMEYV, cuja a intengao era entender sobre
o Conselho de Educagao, suas atribui¢bes e suas especificidades,
olhando além da lei, os pontos mais relevantes dentro da entrevista
estardao organizados dentro de nossa analise.

Acerca da importancia da participagao da sociedade dentro do
Conselho obtivemos a seguinte resposta dos representantes:

240



E fundamental a participagio e essa representagio da sociedade num ponto
como esse. Entendendo que o COMEV ¢é um 6rgdo que normatiza a educagao,
0 nosso interesse ¢ a qualidade da educagao, entendendo que a qualidade da
educacao passa por diversas perspectivas de quem estad na sociedade. Entao a
qualidade depende da participacao de todos esses fatores. Buscar o espaco da
escola, dos profissionais, dos pais, dos alunos, entao o Conselho tenta
aglutinar os mais variados segmentos encontrados na sociedade para fazer
esse debate e conseguir politicas publicas que a gente possa garantir a
qualidade na educacao (CONSELHEIRA, 2014).

Afirmamos entdo, que o Conselho estd ciente do seu papel junto
a sociedade, para didlogo em busca de uma educagao homogénea,
visando a qualidade, essa que depende da participagdo de todos da
esfera popular. Ver a escola como espago que contempla variados
alunos, cada um com sua especificidade, e buscar uma
homogeneizacao da educagdo, ndo perdendo de vista a
heterogeneidade presente na sociedade. Esse didlogo se faz
necessario para obtencdo de uma escola que corresponda aos
interesses da populagdo que, para Saviani, é o motivo da
necessidade da escola para o povo.

O povo precisa da escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber
sistematizado e, em consequéncia, para expressar de forma elaborada os
contetdos da cultura popular que correspondem seus interesses (SAVIANI,
2003, p. 80).

Porém, o papel democratico sé se concretiza de maneira efetiva,
quando a populagdo tem informagdo sobre esses espagos. Que
podem aciona-los a qualquer momento, para se fazer ouvir,
conhecer e debater os problemas presentes. Entramos entao nos
questionamentos a respeito das fungdes reais dos Conselhos
Municipais de Educagao, especificados na lei 4046/98, alterada pela
7124/2007, e recentemente alterada no ano de 2013, onde o conselho
exerce também func¢ao consultiva.

Para, além disso, o Conselho, ele pode ser acionado a qualquer momento, por

qualquer pessoa, sujeito mesmo ou via essas composi¢des que nos temos ai a
fora para além do Conselho. O Conselho ele é consultivo, tem alguma davida?
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Nao. Eu vou perguntar se isso existe, se isso pode, como isso é se dado, qual é
a lei que fundamenta, isso que é ser consultivo, ele é normativo
principalmente falando, ¢ ele quem delibera através de resolugdes, como
realmente as coisas tém que acontecer cuja pauta é educagdo, ele €
mobilizador, ele tem por si s6 fazer campanhas de, digamos assim, para
sensibilizar, para se fazer conhecido, para se fazer transparente, as pessoas
tém esse acesso, tém essa abertura de virem aqui, ndo precisar de vinte anos
para poder conhecer, ele tem que ser mobilizador nesse sentido. Ele é também
um 6rgao de controle social, ele fiscaliza, ele acompanha (se esta tudo certo se
nao esta), atendeu aqui, ndo atendeu la. Entao assim dentro dessas atribui¢oes
e do que ele é composto, as demandas, as situagdes problemas elas sao
debatidas, elas sao trabalhadas e tenta se chegar ao seu foco maior que para
além das unidades de ensino, o sujeito maior que sao os alunos. O foco sempre
sdo eles. (CONSELHEIRA, 2014)

Infelizmente, a esses Orgaos tém sido atribuidas questoes além
de sua competéncia. Compreendemos aqui, que uma politica social
defasada é o motivo desse aglutinamento de fungdes sobre os
conselhos.

[..] aqui é um local que pensa para implementar as politicas e acompanha
para saber se esta dando certo ou nao esta dando certo, mas essa relagéo... Ah,
faltou agua! Oh, precisa de professor! Nessa relacio por exemplo da falta de
professor, aonde o COMEV poderia entrar como um 6rgao de controle? Numa
unidade de ensino que tem 70%, 80% de professores contratados, nao tém
professores efetivos, precisa sentar, estudar, analisar a situacdo e pensar a
politica para que essa escola tenha profissional efetivo ali dentro. Porque a
gente vai na Secretaria de Educagao, e me mostra o mapeamento porque essa
escola ndo esta criando raizes aqui, ah é uma regido de violéncia e tal... Entao
vamos trabalhar. Precisa de qué para além da educagdo? Ah, precisa de
seguranca, precisa de assistente social, a gente entra, mas o que é a nossa
necessidade é pensar uma politica para a valorizagdo do profissional ali
dentro, ai a gente entra. Articulagdo de outras secretarias, o Prefeito tem que
entrar em algum ponto, criar uma lei ndo sei das quantas, a Camara precisa
entrar, ou seja, adentramos, mas a nossa necessidade é normatizar a oferta.
Nossa cobranga no caso de uma dentncia, por exemplo, nunca é a propria
escola, € a secretaria. Porque quem tem que supervisionar o funcionamento da
escola, € a Secretaria. Somos sim um sistema de educacdo para atender a
sociedade (CONSELHEIRA, 2014).
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Ficamos, entdo, intrigados a respeito da relagdo entre o
Conselho e a Secretaria de Educagao, ja que o sistema por completo,
deve trabalhar de forma coesa e articulada. Contudo, sabemos da
deficiéncia, do nosso sistema de educagdo, com relacdo a falta de
legislacao que nao dé abertura para diferentes interpretacoes

[...] a defini¢do clara da competéncia dos municipios para instituir os préprios
sistemas de ensino flui da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) e nao da Constituicdo Federal. Portanto, ndo parece procedente a
posicao daqueles que entendem que a LDB, ao tornar opcional a organizagao
dos sistemas municipais de ensino, teria enfraquecido a norma constitucional,
pois, em sua interpretacdo, a Constituigdo ndo apenas permite, mas teria
determinado aos municipios a tarefa de organizar os proprios sistemas [...]
(ROMAO apud SAVIANI, 2009, p. 13).

Esse déficit atrapalha no funcionamento do Conselho e no seu
papel de normatizador. Como ficou salientado na entrevista:

[...] Entdo, n6és ndo temos uma normatizagao, ndo é que fique ai a deriva,
porque tem a politica nacional, tem a proposta do Governo, tem um
Programa, tal, tal e tal. Mas fica vulneravel, uma hora eu fago, uma hora eu
nao fago. Eu fago de um jeito, outro faz de outro jeito. Precisa ter a Politica do
Municipio pra que todos possam trabalhar, e ter o direito, acesso e sucesso
"comum para todo mundo. Entdo, a lei por si s6, ela também nao se basta, a
todo um conjunto de fatores, para poder realmente a coisa acontecer. Nao é
que, existe a Lei que regulamenta o ensino fundamental do Municipio e achar
que todos os problemas acabaram. Logico que ndo, precisa de mais
normatizagdes inclusive para ndo dar margem para outras questdes. Ou as
atualiza¢bes mesmo que sdo necessarias. Hoje nao é um ensino de 8 anos e sim
de 9 anos, noés temos o 12 ano que nao esta no EMEF esta ainda 1a no CME],
mas a lei diz assim, mas na pratica ndo aconteceu, entdo, a lei por si s6 ela ndo
se basta, mas ela tem que existir para dar um parametro, pra dar um rumo
(CONSELHEIRA, 2014).

Diante dessa primeira problematica observada, onde a propria
lei, ndo nos oferece algo substancial para deliberar de forma
tranquila, cremos que o Poder executivo, deve exercer sua funcao
nao tendo resisténcia a novas ideias, surgidas em tornos de debates
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com a populagao. Pois dela provém as demandas, e ela que precisa
ser suprida em suas questdes educacionais.

Ao conselheiro cabe cumprir seus deveres, como estar no
espaco do Conselho, participar efetivamente das reunides de
debates, entretanto, a relacao de trabalho do conselheiro muitas
vezes o impede de garantir sua participagao nesses momentos.

[..]a questao da participagdo do conselheiro, a lei diz que é prioridade: foi
convocado tem que ir, e o curriculo que vocé tem te concede o direito de estar
aqui, garante sua participagdo aqui. A gente sabe que na pratica isso nao
acontece. No publico que é uma relagao direta que nés temos com a Prefeitura,
que a maioria é servidor da Prefeitura. E servidor, chamou vem, nio vem, na
relacdo de trabalho dele também ndo tem como ser liberado. Imagina no
privado, a lei esta 1a garantindo, a lei da convengao da relacdo dele com o
patrao, do profissional, que tem que participar do Conselho tal, ndo adianta,
ndo vai, ndo é assim. Entdo garantir a participagdo maior é algo dificil. [...]
(CONSELHEIRA, 2014).

Desse modo, pensamos entao que a falta de uma remuneracao
poderia desestimular essa frequéncia obrigatéria dentro do espaco
fisico do Conselho. Entretanto, através da fala da representante do
Conselho, observamos que isso poderia entdo, se tornar outro
problema. Este de aspecto mais preocupante, o de corrupg¢ao dentro
de um orgao de participacdo popular, destruindo assim um
mecanismo conquistado pelas lutas sociais historicas.

[...] falando, se vocé é pago, vocé tem por obrigacao e o regimento seria o
melhor, eu ndo acredito nisso. Principalmente, por que isso ocorre: eu pago,
entdo, vocé vai fazer o que eu quero que se faga. H4 uma manipula¢do, ha um
jogo de poder pra isso dai. Entdao conselho, participagao popular, participagao
social foi algo muito lutado, nos movimentos sociais que nds temos na nossa
histoéria. Eu defendo essa autonomia, essa liberdade e que ndo € gratuito ao pé
da letra, porque sou servidora, porque se estou aqui eu estou remunerada, nao
estou mais remunerada, mas eu estou remunerada, saio do meio local de
trabalho para estar aqui no meu horario, porque quando a gente marca depois,
ai ndo pode. Entdo “estou remunerada” sim, mas ha gente defende, ha um
grupo que defende que tem que ter 14 o GETON, municipio X tem GETON, tal
lugar tem GETON, mas sabemos que internamente que tem situagdes
terriveis, que o Estado esta sendo pago ali. E o rendimento em si, a produgao
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ndo estd na relagdo direta, eu pago o produto, ndo €, vocés sabem que “N’s”
coisas perpassam por ai [...] eu dependo a ideia de que, ndo! O conselho é
participagdo popular, é algo que eu, com as minhas concepgdes politicas
contextuais. Eu tenho que ocupar esses espacos, sujeitos da banca, entao, eu
nao dependo da remuneragao (CONSELHEIRA, 2014).

Tendo como pressuposto que os membros do conselho sao
indicados, em sua maioria, ao invés de pleitearem o cargo por meio
de eleicao, ainda nos paira a davida sobre o ideal de participagao
popular. Visto o histérico de descontinuidade de politicas publicas,
onde a cada governo que entra, novas politicas sao abordadas, a
preocupacao com o risco de manipula¢ao nao esvai.

Sao eleitos ou sao indicados, a maioria das entidades requer processo de
elei¢do da sua constitui¢ao 14, para ser encaminhados os nomes para o prefeito
nomear. Entao ele publica 14 tal e nomeia direitinho. O prefeito ou a secretaria
de educagao indica representantes da secretaria da educagao. Nao ha uma
eleicdo la dentro. Ridiculo! A ndo ser pra vocé (indicando ao alguém).
Unidade cientifica, também nao ha uma elei¢do, o prefeito é que indica, mas
professor do magistério é eleito, do sindicato dos servidores é eleito, dos
estudantes eleito, dos pais € eleito tem que ter uma assembleia, uma
convocagao propria, uma assembleia e elege. O conselho tutelar ndo € eleigao é
indicado entre eles 1a indica. Entdo, ndo tem esse vinculo assim, sao eleitos ou
indicados pelas suas entidades. (CONSELHEIRA, 2014)

Retornando aos problemas, apresentados pelos representantes,
foi pontuada a questdo da formacdo técnica dos Conselheiros. Ao
que diz:

[...] Na ideia, todo mundo que é Conselheiro, subentende-se que colocou 1a o
seu nome ndo sé por disponibilidade, mas também por conhecimento prévio
nao € verdade também. Entdo ndo é uma regra, sO vem pra ca quem é
conhecedor. Nao € uma regra, nao € isso. Quem dera se todos nds tivéssemos
uma formagao desde a graduagao de participagdao politica, de participagao
social, ter uma boa forma¢ao mesmo, do que é ser cidadao, sujeito ativo,
critico e politico e, quem dera ndo € assim. Entdo quando vem pra ca, ndo tem
o conhecimento especifico ali. E preciso ter formagao. E ai como que a gente
garante formacdo para todos no tempo necessario nosso. Uma parte sdo dois
anos, podendo ser prorrogado por mais dois, sdo quatro anos, formagao em
cima, na hora em que ele esta bom, ai ele sai e entra o novo. Ai comega tudo de
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novo. Entdo assim, a participacdo, a frequéncia dele aqui e a formagao do
conhecimento especifico, 0 que que era para estar aqui, conhecer politicas,
debater politicas, conhecer leis, isso sdo dois pontos bem importantes
(CONSELHEIRA, 2014).

Os conselheiros do Conselho Municipal de Educagao precisam
de uma formacgao especifica para obten¢do do devido conhecimento
e assim ocupar 0s cargos com competéncia técnica, garantindo assim
a qualidade do seu exercicio. No Brasil esse descompromisso com a
formagdo, é um problema histérico, ainda presente em muitas
universidades que “[..] ndo tem interesse pelo problema da
formagao de professores, o que se estd querendo dizer é que ela
nunca se preocupou com a formagao especifica [...]” (SAVIANI,
2008. p. 149).

Se entdo, nao ha essa preocupacdo durante a formacgao dos
profissionais, a formagao dos conselheiros flui pelo mesmo rumo.
Apesar, dos imensos esfor¢cos durante sua atuagdo, os cursos a ele
promovidos. Acreditamos que, a preparagao deveria ocorrer, antes e
ndo durante a gestao do conselheiro.

Antes de concluirmos sobre o Conselho como espaco
democratico para definicdo de politicas publicas, nos interessa
ressaltar sobre o movimento de elaboracdo do Plano Municipal de
Educacao, que o conselho esta participando nesse momento.

Por meio dos desdobramentos acarretados pela 1° Conferéncia
Nacional de Educagdo (CONAE), foi criado o primeiro férum
municipal permanente na cidade de Vitéria, onde todos os
representantes dos conselhos em suas diversas areas podem discutir
a respeito de um plano municipal de educagdo interdisciplinar e
inclusivo.

O governo federal d4 sustento para que o férum trabalhe e fica
a cargo da Secretaria de Educagao auxiliar na construgao do plano,
visto que é lei e intencao do setor federal que cada municipio
elabore seu préprio plano de educagao abrindo plendria para a
populagao participar do processo. Sendo grande desafio para a
nagao como um todo esse movimento nacional enquanto municipios
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[...] ninguém estd esperando seu plano ser aprovado, todo mundo esta
trabalhando no seu processo de construgdo, até porque pra vocé garantir a
participagdo de muitos e como muita gente pensa de determinada coisa, € um
processo mais longo. [..] Pode haver corte, municipio entregue o ensino
fundamental, o menino nao vai comecar do nada, leva uma carga para o
ensino médio e vai adiante. Entdo isso ai, até o final do ano, espero que a gente
cumpra todas essas plendrias e novembro uma nova conferéncia municipal
que a gente fecha a etapa do documento, fecha a minuta de lei que é
encaminhada para camara que ¢ a camara de fato que vai publicar a lei e fazer
valer uma expectativa de 2015, isso ser oficializado. Entdao o municipio esta
trabalhando, o conselho estd atuando muito préximo, acompanhando a
participagao da escrita mesmo, da formagao do plano. (CONSELHEIRA, 2014)

Esse momento histdrico, onde os conselhos representando a
populagao estdao dialogando com todas as esferas da educagao, para
a elaboracio de um Plano Municipal, coeso, abrangente, e
direcionado as demandas mais explicitadas pela populagao.

Consideragoes finais

Concluimos entdo, baseados nas falas das conselheiras, munidas
conjuntamente com Saviani e os estudos abordados até o momento
sobre o papel democratico dos Conselhos. O Conselho busca
articular de maneira tal, que lhe é possivel, fazer a intermediagao da
populacdao com o Estado e sua inversa. Buscando meios, como
mobilizacdo, consultas, abertura de debates, formacao dos
conselheiros juntamente com a legislagao vigente e participagao
efetiva na elaboracao das politicas publicas.

Sabemos que o caminho para uma gestdo democratica requer
tempo e que vdarios obstdculos perpassam sobre o trajeto das
instituigdes representativas, porém, obstante disso, acreditamos que
o Conselho Municipal de Educagao em Vitdria/ES, continua até o
atual momento, esfor¢ando-se para realizar suas fungdes em prol da
solugao das demandas sociais. Atentando-se para realizar suas
fungdes e cumprir suas atribuigdes com criticidade.

Almejamos que a elaboracao do Plano Municipal de Educacao,
seja mais um passo dado em diregao a uma educagao que emane do
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povo, atendendo suas prerrogativas e construindo um cidadao
pleno, completo, e critico.
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O CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO DE VITORIA-ES E
O PROCESSO DE ELEICAO DE DIRETORES ESCOLARES:
POSSIBILIDADES E DESAFIOS DA PARTICIPACAO DE
CRIANCAS
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Introdugao

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo 3° inciso VIII,
disciplina, como um dos principios da educacao escolar, a “gestao
democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacao
dos sistemas de ensino”. Na rede municipal de ensino de Vitdria-ES,
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um dos mecanismos para assegurar a gestdo democratica é a
qualificagao da participagao dos diversos sujeitos do espago escolar
através da eleicao direta do(a) diretor(a) escolar.

A eleicao direta para gestores das unidades de ensino teve
inicio, em Vitdria, em 1992, constituindo-se em importante
experiéncia de gestdao democratica e configurando-se como fator de
mobilizacdo da comunidade escolar.

De 1992 a 2005, as elei¢des foram normatizadas por decretos
e/ou portarias emitidas pelo Poder Executivo. A partir de 2008, o
processo passou a ser normatizado pelo COMEV (Conselho
Municipal de Educagdo). Uma das mudangas do processo de eleicao
para o triénio 2015/2018, em relacao aos anteriores, cuja idade
minima para o aluno participar como eleitor era fixada em 10 anos,
foi a inclusao de criangas com 8 e 9 anos entre os eleitores, conforme
o art. 32, inciso III da Resolucao COMEV n® 07/2014: “Para o fim do
disposto no artigo 1° e pardgrafo unico desta Resolugao, terdo
direito a votar: [...] os(as) estudantes que estejam regularmente
matriculados(as) na Unidade de Ensino com idade igual ou superior
a 08 (oito) anos, até o dia das elei¢des”.

No ano de 2015, apds a ocorréncia das elei¢des, foi instituida
uma Comissao Especial a qual caberia um estudo sobre a inclusao
dos estudantes com 8 e 9 anos, como votantes, no processo de
Eleicao para Diretores nas Unidades de Ensino da Rede Municipal
de Vitdria. Essa Comissao Especial deliberou pela realizagao de um
Projeto de Pesquisa intitulado Eleicido de Diretores: Possibilidades e
desafios da participacdo das criangas, tendo como objetivo analisar, a
partir dos diferentes sujeitos que compdem o contexto escolar, a
participacao das criangas de oito e nove anos no processo eleitoral
para provimento da Funcdo Gratificada de Diretor nas Unidades de
Ensino da Rede Municipal de Vitdria-ES.

Inicialmente, foram definidas como questdes problematizadoras:
como aconteceu o processo de escolha de diretores com a
participagao de estudantes a partir de oito anos? Qual a percepcao
do segmento de estudantes sobre a redugao da idade de dez para
oito anos? Qual a percep¢ao dos demais segmentos em relacdo a
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participacdo das criangas nessa faixa etaria? Qual a percepcao das
criangas da faixa etdria de oito a nove anos que participaram pela
primeira vez da eleicao de diretores?

Este estudo buscou fundamentagdo na Sociologia da Infancia,
bem como em autores que discutem a gestdao democratica. Assim,
foram realizados estudos sobre a tematica infancia e criangas e,
também, sobre processos de participagdo com suas potencialidades e
limitagOes para essa faixa etaria.

Quanto a metodologia, a opgao foi pela pesquisa qualitativa
justificando, para isso, que essa modalidade ¢é baseada na
flexibilidade, singularmente em relagdo aos instrumentos e
procedimentos da produgao de dados; que os varios dados
produzidos qualitativamente demandam dos/as pesquisadores/as,
ou grupos de pesquisa, conhecimento e/ou experiéncia no sentido
criativo e intuitivo para dialogar com o material produzido no
campo de pesquisa; que tem como objetivo discutir o fendmeno, no
sentido de entender e explicar o objeto pesquisado por meio de
andlise das experiéncias dos individuos e grupos, indagacdes em
relacdo as interagdes e comunicagdes que sdo processadas, bem
como andlise de documentos.

Foram definidos como instrumentos para a pesquisa: entrevista
semiestruturada — com Conselheiros da Comissao de Legislagao e
Normas/COMEV e Comissao Eleitoral Central; grupo focal com as
criancas oito e nove anos; questiondrio online para os demais
estudantes e segmentos da comunidade escolar.

A entrevista semiestruturada ¢ um tipo de interlocugao em que
o entrevistador define anteriormente um conjunto de questoes, mas
mantém liberdade para inserir outras no decorrer da conversa,
conforme for surgindo o interesse. Essas questoes sao uma diretriz,
mas nao “engessam” a entrevista na medida em que a ordem das
questdes e a forma anteriormente definida nao necessitam de
obediéncia absoluta.

As entrevistas foram realizadas com 04 participantes do
processo eleitoral: o ex-Conselheiro do COMEYV - relator da matéria;
a Conselheira do COMEV - presidente da Comissao de Legislacao e
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Normas e propositora da matéria em voga; o servidor da SEME -
Presidente da Comissao Eleitoral Central e a Gerente da Geréncia de
Gestao Democratica da SEME.

O Grupo Focal é uma técnica que possibilita aos participantes
da pesquisa estabelecerem interagdes grupais que resultardo em
producdo de dados. Nesse ambiente de interagdes € possivel
acontecer trocas, participagdes e descobertas entre os sujeitos da
pesquisa, 0 que também contribui para apreender o processo de
percepgoes, representagdes sociais e comportamento de um
determinado grupo. Dessa forma, o pesquisador é oportunizado a
compreensdo de principios, convicgdes, conflitos e ideias, o que
viabilizard o entendimento do tema no cotidiano vivido pelos
participantes. No processo de realizagdao do grupo focal é possivel
verificar as mais variadas andlises dos participantes no que diz
respeito a tematica.

O grupo focal foi realizado com os estudantes da faixa etdria
entre oito e nove anos de idade. Para a condugao do grupo foi
adotado como disparador de conversa a contacdo da histdria Ah
Cambaxirra, se eu pudesse... de Ana Maria Machado. Em cada escola a
dinamica teve as suas particularidades, por exemplo: com o material
exposto em tela, em uma das escolas, os estudantes tomaram a
frente e comegaram a ler e a combinar entre eles como seria a ordem
da leitura; em outra, a leitura foi teatral; nas demais, as
pesquisadoras diversificaram a forma da contacdo da historia a
partir das propostas das criangas. Registra-se que, antes da contagao
da historia, as pesquisadoras e as criangas apresentavam-se e, em
seguida, era explicado sobre a instituicao responsavel pelo trabalho
— COMEYV, e, também, sobre a intengao e organizagao da pesquisa.

O questiondrio é definido por Marconi e Lakatos (2003, p. 201)
como sendo “um instrumento de coleta de dados, constituido por
uma série ordenada de perguntas que devem ser respondidas por
escrito e sem a presenga do entrevistador”. Para os autores, este é
um instrumento que atinge grande numero de pessoas
simultaneamente, abrange uma extensa area geografica, nao exige o
treinamento de aplicadores, garante o anonimato dos entrevistados
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e, com isso, maior liberdade e seguranga nas respostas. Permite que
as pessoas o respondam no momento em que entenderem mais
conveniente, ndao expoe o entrevistado a influéncia do pesquisador,
possibilita mais uniformidade na avaliagao, em virtude da natureza
impessoal do instrumento e obtém respostas que, materialmente,
seriam inacessiveis.

Os questiondrios, disponibilizados no site do COMEV entre os
dias 17/11 e 18/12/2015, foram respondidos por 554 estudantes, 15
profissionais das Unidades de Ensino e 16 familiares dos(as)
estudantes. Através desses instrumentos de pesquisa foram
alcancados 638 sujeitos: 584 respondentes ao questiondrio online,
dois entrevistados da Comissao de Legislacdo e Normas, um da
Comissao Eleitoral Central, um da Geréncia de Gestao Democratica
e cinquenta estudantes de oito e nove anos em grupos focais.

A partir desse ponto, passamos a dialogar com os dados
produzidos no sentido de problematizar a percepgao dos diferentes
sujeitos envolvidos na Pesquisa, em relagdo a participagdo das
criangas a partir de oito anos de idade no processo eleitoral para o
provimento da fungao gratificada de diretor(a) de escolas da Rede
Municipal de Vitoria.

Gestdao Democratica: Possibilidades e Desafios

A gestao democratica € um processo que se constitui no
exercicio cotidiano de decisdes pautadas no didlogo com os
diferentes sujeitos do espago escolar, que tem como referéncia as
mudangas de paradigmas, firmado em um fazer coletivo e
constituindo-se em processo que estd em mudanga continua sendo
uma correlagao de iguais e nao de subordinados.

Esse é um conceito-chave para o espago da escola publica que
precisa ser compreendido nao apenas como um principio legal, mas
também como um objetivo a ser alcangado e aprimorado
cotidianamente, em cada decisao efetivada no coletivo, constituindo-
se, assim, a realizagdo da gestdo democratica. Essa forma de realizar
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a gestao qualificard a dimensao da participagao e a sustentabilidade
do ambiente democratico educacional.

Nos espagos escolares existem experiéncias diversas de
participagdo, pois nao sdo vias de mado tinica: sua construgao sempre
ocorre nos embates das ideias e decisdes pautadas no interesse
coletivo, ponderados pela necessidade das pessoas e diferentes
pontos de vista dos que compdem o contexto escolar.

A gestao democratica é a expressao de um aprendizado de participagao
pautado pelo dissenso, pela convivéncia e respeito as diferencas em prol do
estabelecimento de espagos de discussao e deliberagao coletivos (BRASIL,
2006, p. 67).

Dessa forma, a gestao democratica garante o didlogo na escola e
necessita constar no rol das praticas sociais de forma a possibilitar
espacos de aprendizagem politica na construcio da cidadania. E
nesse tecer de modos de realizar gestao educacional que se viabiliza
a experiéncia da participagdo na intencdo de implantar novas
possibilidades de culturas escolares que se traduzam em
aprendizagens, didlogos, autonomia e participacao.

A gestao democratica é um processo de aprendizagem politica
que nao fica restrita apenas ao fazer pedagdgico, mas favorece
possibilidades de pratica social na perspectiva da autonomia, em
que viabiliza o surgimento de canais efetivos de participacao e
aprendizagem no jogo democratico, repensando estruturas de poder
autoritario (BRASIL, 2006).

A gestao democratica pressupde a participagao efetiva dos
varios segmentos da comunidade escolar — familias, professoras/es,
estudantes e funciondrias/os — em todos os aspectos da organizagao
da escola. Esta participacdo incide diretamente nas mais diferentes
etapas da gestao escolar (planejamento, implementacao e avaliacao)
seja no que diz respeito a construcdo do projeto e processos
pedagdgicos quanto as questdes de natureza burocratica.

Para que a tomada de decisdao seja partilhada e coletiva, é
necessaria a efetivacao de varios mecanismos de participagao, tais
como: o aprimoramento dos processos de escolha ao cargo de
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dirigente escolar; a criagdo e a consolidagao de 6rgaos colegiados na
escola (conselhos escolares e conselho de classe); o fortalecimento da
participacao estudantil por meio da criacao e da consolidacao de
grémios estudantis; a construgao coletiva do Projeto Politico
Pedagdgico da escola; a redefinicdo das tarefas e fungoes da
associagao de pais, na perspectiva da constru¢ao de novas maneiras
de se partilhar o poder e a decisao nas instituigoes.

Toda essa dinamica deve ocorrer como um processo de
aprendizado politico, fundamental para a constru¢ao da gestdo
democratica e, consequentemente, para o aprimoramento da
democracia no pais.

Na década de 1990, assiste-se a um processo de regulamentacao
da gestao descentralizada das politicas publicas em diversas areas
sociais (saude, educagdo, assisténcia social, etc.), com a insercao da
participagdo da sociedade civil, via Conselhos Gestores, na sua
formulagdo e controle. Nesse sentido, tais Conselhos passam a ser
considerados canais de participacao mais expressivos da emergéncia
de um outro regime de agao publica na esfera local caracterizado
pela abertura de novos padroes de interacdao entre governo e
sociedade na gestao de politicas publicas.

Em Vitoria, em 05 de abril de 1990, foi promulgada a Lei
Organica do Municipio que, em seu artigo 219 cria, no ambito da
Administragao Municipal, o Conselho Municipal de Educagao
enquanto 6rgao colegiado de carater deliberativo sobre a politica
educacional do Municipio. A Lei Organica também garantiu o
processo de eleicao dos gestores escolares como estd expresso em
seu artigo 221.

A historia do Conselho Municipal de Educacdo de Vitdria —
COMEYV teve inicio em 12 de fevereiro de 1965, quando foi criado
pela Lei n® 1.376. Porém, seu efetivo funcionamento ocorreu em
1998, através da Lei n® 4.746, que lhe atribuiu func¢des de carater
normativo, consultivo e deliberativo sobre a formulacdo e o
planejamento das politicas de educacdo do Municipio. No mesmo
ano de 1998, através da Lei n® 4.747, foi criado o Sistema Municipal
de Educacao.
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As eleicbes de diretores(as) em Vitoria aconteceram em 1992,
1995, 1999, 2002, 2005, 2008, 2011e 2014. De 1992 a 2005, portanto,
por cinco gestoes, a normatizacao ocorreu através de decretos e/ou
portarias emitidas pelo poder executivo. A partir de 2008, o processo
de eleigdao passou a ser normatizado pelo Conselho Municipal de
Educacéo.

As resolugdes anteriores a de numero 07/2014 mantém, todas
elas, na norma, o direito de voto do segmento estudantil apenas
aqueles com idade igual ou superior a dez anos, da mesma forma
como tratavam as portarias e decretos do executivo ao longo das
normatizagdes produzidas desde 1992.

Importante ressaltar que com a aprovagao do Plano Municipal
de Educagdo, através da Lei 8.829/2015, ficou garantida a
normatizagao das elei¢des dos(as) diretores(as) escolares municipais
como prerrogativa do Conselho Municipal de Educagao, conforme
redagdo aprovada para a meta 19 que esta assim exposta:

Aperfeicoar o processo de gestao democratica, garantindo a eleicdo dos(as)
diretores(as) escolares municipais e ampla participacdo da comunidade
escolar, conforme norma emanada do conselho municipal de educacao (grifo
nosso) e fortalecimento dos Conselhos de Educag¢dao, de Escola, de
Acompanhamento e Controle Social do FUNDEB, Conselho de Alimentagao
Escolar e outros.

Apds vinte e dois anos da primeira eleicao e do sétimo pleito, o
Conselho Municipal de Educacdao discutiu a necessidade de
aprimorar e ampliar o processo democratico de escolha dos gestores
escolares. Apos muitos debates, aprovou a alteracdo da norma
ampliando a participagao estudantil na eleicdo de diretores,
garantindo o direito de voto a partir de oito anos de idade.

Participacao enquanto processo de aprendizagem e experiéncia de
cidadania

A participagdo envolve complexidades e muitos desafios para a
sua implementagao e, quando falamos em participacao das criangas,
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os desafios tornam-se ainda maiores pois ainda sdo consideradas
como alguém menor ou o nado adulto. O reconhecimento das
criangas como sujeitos de direito, que tém vez e voz que necessitam
ser escutadas, € uma conquista recente em nosso processo historico,
nos marcos legais e conceituais. Assim, podemos sinalizar que
nossas institui¢des ainda sdao permeadas por mentalidades que as
julgam “[...] desprovidas de vontade ou racionalidades proprias e
como portadoras de imaturidade social [..]” (SARMENTO,
FERNANDES e TOMAS, 2007, p. 187).

Sarmento apud Chawla (1998) considera também que as criangas e jovens
possuem competéncias que lhes permitem dar contributos inovadores para o
melhoramento dos espagos sociais em que vivem, mas que a forma como a
ordem social dos adultos interpreta esta possibilidade é redutora das
competéncias dos mais novos neste ambito. As tomadas de decisao relativas a
organizagao dos espagos publicos estao cercadas de barreiras relacionadas com a
linguagem tecnocratica e com estilos de negocia¢ao do planejamento dos que
nao consideram plausivel ou desejavel a integracao das vozes das criangas.

Essa perspectiva foi apontada pelos sujeitos da pesquisa e um
profissional ressaltou:

Acredito que a participa¢ao das criangas é muito importante, pois sao sinceros
e verdadeiros e sabem se posicionar. Nesse sentido, acredito que os
candidatos(as) devam ter clareza da linguagem adequada para se comunicar
com essa faixa etaria, a fim de garantir a efetiva participacdo destes alunos. Da
forma como alguns candidatos(as) falam ou se colocam acabam por excluir
esses estudantes, uma vez que eles ndo compreendem com clareza o que é
falado (Fala de profissional no questionario online).

Assim, podemos entender que muitos desafios envolvem a
participacdo das criangas, considerando que nao é suficiente abrir
possibilidades para que sejam eleitores(as), pois o nao
reconhecimento das criangas como interlocutores validos para o
dialogo, presentificado nas estruturas de nossos espagos escolares,
podem tornar as elei¢des como algo exclusivo para o universo
adulto, caso ndo seja reconhecido como um espago para o exercicio
permanente de aprendizado de cidadania para todas as geragoes.
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Nesse contexto, Antunes (2007, p. 121) ressalta que “O modo como
adultos e criancas se relacionam na escola é decisivo para a
apreensao da crianga de valores e conceitos sobre as relagdes de
poder na sociedade.”

Diversos autores defendem que chegou o momento de dar
visibilidade as posi¢gdes das criangas e assinalam que elas foram
esquecidas dos espagos de participagao e contribuicao e, a partir
desse entendimento, novas posturas emergiram nos diversos
estudos sobre essa tematica. Poderiamos entender que, com esses
avangos, o impasse estaria resolvido. Entretanto, Dominique
Colinvaux (2009, p. 45) sinaliza que:

[...] o que me aparece como dilema: de um lado a crianga como um ser pleno,
potente, inteiro, cuja voz e agdo devem, por isso mesmo ser reconhecidas e
respeitadas e, de outro, praticas adultas e institucionais que negam esta
mesma completude e capacidade para estar no mundo, (re)afirmando as
criangas como sujeitos de falta [...].

Nesse aspecto, ao falarmos sobre participagao infantil em
processos decisdrios nos deparamos com argumentos contrarios que
podem ser compreendidos no contexto de nossa sociedade
adultocéntrica, conforme apontam diversos estudiosos da sociologia
da infancia. No entanto, quando a crianca passa a frequentar os
espacos escolares, a primeira cobranca que se evidencia ¢ a
responsabilidade com seu material escolar, seus horarios, seu
uniforme — limpo e conservado e com as normas da escola. Nessa
relacao elas ndao sao concebidas como imaturas, mas como
responsaveis pela sua aprendizagem. Nesse sentido, as criancas sao
concebidas hora como responsaveis e, em outras condigOes,
incapazes e imaturas para a participagao.

Os estudos realizados sobre a tematica infancia colocam-nos
frente a um novo paradigma: as criangas necessitam ser ouvidas e
consideradas nos contextos sociais dos quais participam. Dessa
forma, faz-se necessdrio entendermos que as criangas sdo
individuos: elas se posicionam, falam, sentem e tém contribui¢des a
compartilhar. Neste sentido, entendemos a
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[...] participagdo como um “principio da democracia que necessita ser
trabalhado” . Sendo uma experiéncia que “se aprende e que se ensina”, a
participagdo deve ter lugar na escola pela promocdo da convivéncia
democratica no seu cotidiano, pois se aprende a participar, participando
(ANTUNES, 2007, p. 125).

As criangas demonstram que tém compreensao dos aspectos da
gestdo escolar em que participam e nos quais se constituem como
cidadaos “[...] tecendo um 'olhar de dentro' das relagbes escolares,
que pode ja ter sido naturalizado' pelo adulto” (ANTUNES, 2007, p.
131). Isso ficou evidenciado quando, no percurso da pesquisa, uma
crianga afirmou que “[...] a gente precisa de alguém para organizar
as coisas importantes da escola, mas também passeios, diversao e
lanche [...]”, outra crianga sinalizou que o atual gestor:

[...] melhorou o parquinho, trocou as cadeiras da sala de video que tava
quebrada, pintou e reformou as portas, colocou ar condicionado em algumas
salas, trocou o quadro em algumas salas, melhorou o aprendizado na nossa
leitura, matematica, portugués, artes, educagao fisica... a biblioteca melhorou...
tivemos aula no Convento da Penha [...] (estudante participante do grupo
focal).

Podemos entender que as criangas refletem sobre a conjuntura
escolar em que estdo inseridas e tém conhecimento de que a escola
precisa de um gestor e que essa pessoa necessita estar atenta ao
curriculo que atenda aos anseios do universo infantil. Nesse sentido,
uma crianga disse que “[...] é importante um diretor ajudar as
criancas, ser gentil, conversar e ter didlogo com os alunos para que
eles possam aprender e desenvolver, assim, aprender ler e
escrever, para ser alguém quando crescer, ter dinheiro, para ter
casa” (estudante participante do grupo focal). Um outro estudante
também apresentou a seguinte fala sobre a ex gestora:

Tinha uma diretora que era tao chata que escondia um montdo de coisa no

armario dela e quando ela foi embora e que abriram o armario tinha giz de
cera e um montao de coisa assim, ela escondia os materiaiss pedagogicos [...].
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Entretanto, as criangas ainda podem ser invisibilizadas, pois em
alguns momentos os adultos discutem assuntos sobre as criangas,
como se elas ndo estivessem no mesmo ambiente. Nesse aspecto, a
crianga € adjetivada como “[...] aquela que ndo sabe, ndo pode, que
nao tem” (COLINVAUX, 2009, p. 46). Nesse sentido, a crianga pode
ser percebida com base no senso comum, e sdao entendidas como um
ser incompleto, que precisa das experiéncias pedagogicas por meio
de atividades bem planejadas para se “adultizarem”, que as levem a
solucionar suas falhas e incompletudes. Por isso, alguns tedricos em
um passado recente relacionavam a crianga com os indios, os
colonizados, ou seja, o incapaz e impossivel de se constituir
auténomo.

A infancia possui um status ambiguo, uma espécie de indeterminacao entre a
identidade e a diferenca, entre a igualdade e a desigualdade, principais
categorias que, como o assinala Todorov, estruturam a relagdo como Outro
durante a conquista da América. Esse status esta dado pelo fato de as criangas
serem, a0 mesmo tempo, “um de nds”, no sentido de terem nascido de nds e
de prolongarem nossa existéncia depois da morte, e diferente de nds, na
medida em que nao falam nossa lingua e desconhecem nossos costumes.
Desse modo, a meio caminho entre o préprio e o alheio, entre 0 mesmo e o
Outro, entre a identidade e a diferenca, a infancia revelou-se como um
conceito-chave na construcdo de uma nova tecnologia de controle social: o
colonialismo (LOPEZ, 2008, p. 26).

Corroborando com essa perspectiva, um profissional, quando
foi questionado sobre a participagao dos estudantes a partir de oito
anos de idade no processo eleitoral de diretores das Unidades de
Ensino apontou que as criangas “[...] sdo muito imaturas e podem
ser facilmente estimuladas por um adulto [..]”, continuando o
pensamento de participantes desse segmento na pesquisa, outro
profissional argumenta que: “Acho precoce. Penso que a iniciativa é
boa, mas precisamos melhorar a abordagem, pois sao influenciaveis
e a qualquer promessa se encantam. O voto é sério [...]”. Essa
compreensao em relacdo a imaturidade das criangas menores para
tomarem decisdes também se estende as criancas maiores e
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adolescentes, quando um deles argumenta que “Eles nao deveriam
votar porque sao pequenos e nao sabem de nada”.

Sarmento, Soares e Tomas (2016) destacam que a Sociologia da
Infancia tem trilhado a consolidacdo da infancia como um construto
social e as criangas como atores sociais plenos e competentes.
Ressalta que, quando se coloca em andlise a cidadania, a discussao
ainda estd sustentada em conceitos e modelos tradicionais que
reduzem o seu exercicio a fase adulta. Nesse contexto, salienta que ¢
necessario rever o conceito de cidadania, alargando a sua
compreensdo a partir de novos parametros que incluam distintos
grupos sociais, dentre os quais a infancia, que tem como um dos
fatores que justificam a sua nao participagao associada a questao da
idade, vinculada a padrdes que definem a infancia como um tempo
em que € essencial o controle e a protecao.

Podemos compreender que, em nossa sociedade, o espago
ocupado pelas criangas, em grande parte, permanece a margem dos
processos decisérios instalados no contexto da vida publica. Isso é
evidenciado quando alguns participantes da pesquisa argumentam
que as criangas sdo sujeitos imaturos. Essa informagao apareceu
tanto nos questionarios semi estruturados online, quanto nas
entrevistas e apresentaram uma defesa, ora por serem facilmente
influenciaveis pelos adultos, ora sob uma perspectiva protecionista,
por entender que as criangas seriam colocadas frente a uma
responsabilidade que as deixariam fragilizadas, tendo em vista a sua
pouca capacidade de analise critica para votar conscientemente. Um
dos entrevistados pontuou que nao percebeu avangos e nem
fragilidades nesse processo eleitoral realizado em 2014 e afirmou
que “[...] pode ser que as criangas votem apenas porque gostem de
uma pessoa”’, entretanto, esse mesmo entrevistado conclui que “[...]
isso também pode acontecer com o adulto.” Assim, evidenciou-se
que as mesmas argumentagOes utilizadas para defender a nao
participacao das criancas, no caso desse entrevistado, apareceu
também como possibilidade de fragilidade para os adultos.
Entretanto, outro entrevistado ressaltou que “[...] essa crianga hoje é
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uma crianga que atua, pensa, que age e entendo que essa crianga é
capaz, sim! [...] elas estdo conectadas, antenadas em tudo o que se
passa na vida, na escola, entdo, por isso, é importante a sua
participagao.”

A seguir, passamos a dialogar com os graficos no sentido de
apresentar as percepgdes dos segmentos que compdem a
Comunidade Escolar, em relagao a condi¢ao dos estudantes de 8 e 9
anos saberem escolher o/a Diretor/a da Escola.

Grafico 1: Opinido Gréfico 2: Opinio dos/das Grafico 3: Opinigo dos/das
dos/das Estudantes acima Profissionais quanto a Familias quanto a
de 10 anos, quanto a participagéo das Criancas de  participagao das Criangas de

participacéo das Criangas

[N 47% s

im b 5 B Sim
4% o s 530 BNdo .

53% 1 Ndo 50% 50% mNéo
Fonte: Questiondrios dos segmentos - disponibilizado online (www.comev-

es.com.br)

Essa questao nao pode ser analisada sem levar em consideracao
a posterior, onde os sujeitos justificam a sua escolha pelo sim ou
pelo nado, pois, ao observarmos os graficos, percebemos que, na
resposta dos trés segmentos, a margem entre o sim e o nao
aproximam-se, chegando a ficar meio a meio para as familias,
conforme o explicitado pela resposta a seguir:

Eu marquei ndo, mas acho que talvez as criangas de 8 e 9 anos podem ter
capacidade como nao podem, depende de cada um, depende de como foram
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criados, muitas criangas tém mais idade mental que muitos adultos, depende!
(frase de estudante digitada no questionario online, questao 3.1)

A opinido dos segmentos sobre a participacdo dos/das
estudantes a partir de 8 anos de idade como eleitores/as no processo
de escolha de diretores/as esta discriminada na tabela abaixo,
elencadas em 6 categorias, a partir das respostas validas e
ressaltamos que a resposta era obrigatdria. Buscando apresentar o
dado de forma mais didatica, optamos pela tabela.

Tabela 1: Resumo das opinides apresentadas quanto a participacdo das
Criancas de 8 e 9 anos (Estudantes)

ESTUDANTES
Opiniado quanto a participacao das Criangas de 8 e 9 anos Indicagbes
Processo de aprendizagem 15
Processo democratico 3
Idade suficiente / sabem escolher 16
Pouca idade/ nao sabem escolher 66
Direito de escolha 30
Muito bom / Muito importante 28

Fonte: Questiondrios do segmento de estudantes acima de 10 anos - disponibilizado
online(www.comev-es.com.br)

Ao visualizarmos os itens que dizem respeito aos pontos
positivos dos estudantes votarem, observamos que a maioria dos(as)
respondentes do segmento, acredita ser positiva a insercao das
criancas de 8 e 9 anos no processo de escolha de diretores. Quando
juntamos os dados dos questiondrios com os do grupo focal, fica
evidenciado que o segmento de estudantes acredita na importancia
e validade deste voto como processo de cidadania. Dentre os
aspectos positivos apresentados, justificam que € um processo de
aprendizagem, que é um processo democratico, que as criangas tém
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maturidade e que a escolha é um direito, pois elas também fazem
parte do contexto escolar.

Tabela 2: Resumo das opinides apresentadas quanto a participacdo das
Criancas de 8 e 9 anos (Profissionais)

PROFISSIONAIS
Opinido quanto a participacdo das Criancas de 8 e 9 anos Indic

agdes
Processo de aprendizagem 8
Processo democratico 1
Maturidade 1
Imaturidade 6
Direito de escolha 1

Fonte: Questionarios do segmento de profissionais - disponibilizado online
(www.comev-es.com.br)

Quando analisamos somente os dados dos graficos percebemos
que a margem entre os profissionais que concordam e os que
discordam de que os estudantes, a partir de 8 (oito) anos, sabem
votar, ficam muito proximas e quando a investigacdo se aprofunda
nesta pergunta para que os profissionais possam esclarecer as suas
opinides acerca do sim ou do nao, fica evidente que eles consideram
que, a0 mesmo tempo em que os estudantes podem ser
manipulados por uma certa imaturidade, consideram também que o
voto é um importante avan¢o no sentido da aprendizagem da
cidadania, tanto que, ao visualizarmos os itens que os profissionais
trazem como positivos em relacdo aos  estudantes votarem,
percebemos que a maioria dos respondentes acreditam ter sido
importante a insercao das criancas de 8 e 9 anos no processo de
escolha de diretores.

Quando juntamos também os dados dos entrevistados fica
evidente que este segmento entende a participagdo como processo
de aprendizagem.

266




Tabela 3: Resumo das opinides apresentadas quanto a participacdo das
Criancas de 8 e 9 anos — (Familias)

FAMILIAS
Opinido quanto a participacdo das Criancas de 8 e 9 anos Indicac¢des
Processo de aprendizagem 5
Processo democratico 2
Maturidade 5
Imaturidade 5
Direito de escolha 1
Importante 3

Fonte: Questionarios do segmento de profissionais - disponibilizado online
(www.comev-es.com.br)

Quando analisamos somente os dados dos graficos observamos
que a opinido das familias se divide em 50% pelo sim e 50% pelo
ndo. No entanto, quando os mesmos justificam as suas opinides, fica
evidenciado, também, o entendimento da importancia do voto
enquanto aprendizagem da cidadania.

Ao analisarmos os dados podemos afirmar que os trés
segmentos concordam que o processo de eleicao de diretores é um
importante espaco de aprendizagem para toda a comunidade
escolar.

Percebemos que, ao cruzamos os dados, a tese de manipulacao
torna-se muito fragil, pois os adultos envolvidos na pesquisa
admitem que a manipulagao nao ocorre apenas com as criangas, mas
em todas as faixas etdrias, pois a participagao é um processo de
aprendizado permanente, que se exerce na pratica e que os adultos,
também, configuram-se nesse processo de participagdo. Dessa
forma, na anadlise do contexto geral da pesquisa, podemos indicar
que a ideia da imaturidade nao ¢ aceita pelos participantes desta
pesquisa como exclusividade da infancia.

Sarmento, Soares e Tomas (2016) defendem um conceito de
cidadania ativa e critica que:
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[...] concebe as criangas e jovens como agentes sociais imprescindiveis e
participativos na sociedade, implicando nao sé o reconhecimento formal de
direitos, mas também as condi¢des do seu exercicio através de uma plena
participagao e de um real protagonismo, em todas as esferas da vida social.

A participagdo apresenta-se, entdo, como condi¢do absoluta para tornar
efectivo o discurso que promove direitos para a infancia e, portanto, a
promogao dos direitos de participagao, nas suas vérias dimensdes — politica,
econdmica e simbolica — assume-se como um imperativo da cidadania da
infancia (p. 1).

E na condicio de participante que a crianca se constitui como
sujeito critico do contexto social, percebendo que as relagdes sao
tecidas e a gestdao da escola ocorre de forma processual. Em seus
relatos elas demonstram ter uma nogao temporal e fazem anadlises a
partir de suas vivéncias. Nesse sentido, podemos concordar com os
referidos autores quando sinalizam que €é no exercicio da
participagdo que as criangas experimentam um real protagonismo.

Soubemos porque todo mundo tinha 9 anos e eu tinha sé 8 anos e eu sabia em
quem ia votar eu tinha nogao! ai eu coloquei sim que eu queria votar na tia ...;
eu desde os 4 anos eu ja tinha juizo para votar, porque eu ja me interessava, eu
via propaganda politica essas coisas assim. Pra mim aos 8 anos as pessoas que
assistem propaganda politica essas coisas assim... pode votar! (Crianca
participante do Grupo Focal)

Com os argumentos apontados por essa crianga, podemos
perceber que elas tém interesse em participar e clareza do que seja
um espago decisorio, elas afirmam que tém vontade e condigdes
para contribuir no processo de gestao da escola, apresentando,
assim, o seu compromisso com a escola publica. Desse modo, por
um lado poderia ser até perverso negar esse espaco de participagao
a essa geracao ansiosa em contribuir com as decisoes da vida publica
e, por outro lado, ainda reafirmamos, a partir dos dados levantados
nesta pesquisa, a importancia dessa experiéncia da participacao,
como um processo de aprendizagem e exercicio de cidadania que se
faz nas vivéncias cotidianas.

Para exemplificar a discussao aqui levantada, trazemos a fala de
uma crianca no encontro do grupo focal, quando diz: “Eu votei na
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tia ... porque ela sempre me ajudou aqui na escola, eu fazia muita
coisa errada e ela conversava comigo, agora eu sou uma crianga
melhor, ela é muito legal, ela ajuda cada um aqui, ela tem dialogo,
como os outros falaram”. Nesse sentido, podemos apontar que as
criangas tém, como concepg¢ao, que a gestdo da escola deve ser
baseada no didlogo, e que este principio norteia uma gestdao
democratica.

O desafio de ouvir as vozes das criangas nos espagos escolares,
coloca-se para além do estabelecimento de metodologias, mas como
um principio politico, de acordo com Sarmento, Soares e Tomads
(2016, p. 3):

A construgao dos direitos participativos das criangas nos seus contextos de
a¢ao constitui um ponto nodal da afirmagdo do reconhecimento de sua
competéncia social. Nesse sentido, ouvir a voz das criangas no interior das
institui¢des nao constitui apenas um principio metodolédgico da accdo adulta,
mas uma condi¢do politica, através da qual se estabelece um dialogo
intergeracional de partilha de poderes. A expressao dessa partilha necessita de
encontrar férmulas que ultrapassem os mecanismos formais de decisao,
instituidos nas organizagdes democraticas modernas, de modo a adequar-se a
uma participacdo das criangas adequada aos seus diferentes grupos etarios

[..].

Dessa forma, a participacao infantil abarca uma concepgao de
crianca investida de forga, com possibilidade de expressar opinides,
elaborar argumentos e definir prioridades, mesmo que essa atuacao
possa ocorrer com efeitos e intensidades distintos nas diferentes
instancias. Nesse contexto, as condi¢des promovidas para que se
torne possivel a escuta das criancas, necessitam de andlises e
problematizagdes permanentes no intuito de evitar as armadilhas de
uma pseudoparticipacdo e fortalecer a participacdo com um carater
politico e vinculada a uma concepc¢ao de cidadania ativa para as
criancas.

A escola, enquanto institui¢do organizada para atender as
criangas, jovens e adultos é um espaco socializador que exerce um
importante papel na formacao politica e cidada dos que dela
participam, contribuindo no conhecimento de mundo e na
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construgdo de relacionalidades, atravessadas pelas diferentes
geragoes e entre os seus proprios pares. Nesse sentido, podemos
afirmar que as criangas se constituem em contextos hibridos,
perpassados por criangas, jovens e adultos que, em suas
singularidades, influenciam e sao influenciadas mutuamente, em
um processo de constantes negociagdes e, nesse exercicio se
reconhecem em suas potencialidades e em seus limites e, assim,
desenvolvem sua capacidade de argumentagao e constroem suas
identidades pessoal e coletiva.

[...] a escola devera contribuir para o desenvolvimento integral da crianga,
nao a objetivando apenas como crianga-aluno mas, sobretudo e também, como
crianga-sujeito, crianga-pessoa, e no limite, como crianga-cidada. Neste
sentido, a escola ndo devera permanecer como estrutura rigida e exterior aos
seus mundos, mas, antes, uma em que a crianga encontre um papel ativo,
relevante, seja nos modos como esta se organiza, seja nos modos como é
possivel preconizar o seu lugar enquanto participante e co decisor
(TREVISAN, 2016, p. 8).

Entendemos que o didlogo entre os diferentes sujeitos €
fundamental, pois ndao ha gestdo democratica sem participacao,
entretanto, ndo é uma pratica simples, ndao deve ser utilizada como
uma técnica de gestdao e controle das instancias, precisa ser
concebido como um pressuposto, como um principio de liberdade e
igualdade, como um direito politico instituido em que sua
objetivagao torna-se possivel a partir de uma relacao dialdgica, que
considera as situagdes concretas da realidade, constituida na
diversidades de pensamentos e interesses, diferencas geracionais,
étnicas, religiosas, sexuais, portanto, é um espaco afeito de tensoes.

Na medida em que estamos diante de novos construtos legais e
conceituais que reconhecem as criangas como sujeitos de direitos,
que tem voz e direito de manifestarem seus pensamentos e suas
necessidades, precisamos de um modelo de escola que esteja atenta
as demandas apresentadas pelas criangas a fim de tornar o ambiente
escolar em um lugar habitado por esse grupo geracional.
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Os autores Sarmento, Fernandes e Tomds (2007) apontam,
ainda, a importancia das propostas educativas contemplarem uma
participagdo infantil que supere a dimensao dogmatica, que se da
apenas no plano formal, pois é esvaziada de sentido e fica restrita a
um carater didatico. Sinalizam que esforgos tém sido empreendidos
no sentido de provocar mudancgas nas formas estruturais de como a
escola se organizou na modernidade, a fim de habilitd-la com uma
perspectiva politica e cumprir com o seu papel primordial frente aos
direitos das criancas e adolescentes, quer seja na aquisi¢io e
construgao de saberes e conhecimentos, quer seja no respeito e
reconhecimento a diversidade cultural e individual, quer seja no
exercicio dos direitos politicos que envolve a participacdo nas
decisoes coletivas.

[...] Neste sentido, torna-se importante considerar questdes de acesso ao
estatuto de cidadania a partir de diferentes pontos de vista, que possam
incluir grupos e pessoas excluidas — € aqui, entdo que as criangas sao
maioritariamente incluidas na discussao uma vez que tém acesso aos direitos
sociais de cidadania, mas permanecem sem acesso por exemplo, a direitos
politicos, nomeadamente de participagao e de processos de co decisao.

Tal como diferentes autores tém vindo a sugerir, as questdes de exclusao
assumem-se como centrais quando aplicadas a cidadania e participagao
infantil, tornando-os no tnico grupo social sem acesso formal a participagao
politica (TREVISAN, 2016, p. 2 e 3).

Entretanto, essa questdao nao pode ser analisada de forma
generalista, ou seja, precisa ser compreendida a partir de cada
contexto com suas caracteristicas e nuances. Alguns marcos legais,
tanto nacionais, quanto internacionais, tendem a desmontar a
argumentagao do paradigma protecionista da infancia e inaugura
oportunidades de participagdo para as criangas nos seus processos
de vida coletiva. Esse movimento contrapde-se a perspectiva de
manifestagdo das vozes das criangas como ilegitimas e insignificante
no que diz respeito a participagao politica.

Nesse sentido, a escola é um espago privilegiado, um lugar
onde se desenrolam “ensaios” para o exercicio da vida em
coletividade e deve ser compreendido como um local educativo,
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vidvel para a promogao da participagao politica dos sujeitos. Dessa
forma, é importante pautar a participagdo infantil em suas
potencialidades e em seus limites. Ainda podemos ressaltar a escola
como um lugar onde se entrecruzam as politicas educacionais e
sociais, e, se por um lado, ja& avangcamos em nossos marcos legais,
por outro, a escola também € permeada por praticas pautadas na
subordinacao e disciplinarizagdo, com soberania dos adultos sobre
as criangas, presente no modus operandi de nossa sociedade.

Todavia, afloram experiéncias nas nossas escolas ancoradas em
propostas educativas que se alicercam na compreensao das criangas
como seres com capacidades diferenciadas dos adultos, entretanto,
em uma perspectiva valida e necessdria para a renovagao do mundo.

Consideragoes finais

Dessa forma, ao analisar, a partir dos diferentes sujeitos que
compdem o contexto escolar, a participagao das criangas de oito e nove
anos no processo eleitoral para provimento da Funcdo Gratificada de
Diretor nas Unidades de Ensino da Rede Municipal de Vitoria/ES,
observamos que a participacao infantil é influenciada por elementos
que estao vinculados as relagdes de poder estabelecidas pelas geracoes
adultas sobre as infantis, embora tenhamos um reconhecimento da
crianga como sujeito de direitos, amparados em estatutos legais, que
precisam ser respeitados e colocados em pauta, pois a sua
implementacao fica, muitas vezes, restrita ao nivel das discussdes ou
esses direitos sao exercidos de forma superficial. Sendo assim, ¢
importante reconhecer e dar visibilidade a essas limitagoes, pois esses
fatores podem criar empecilhos para a efetivagdo de espagos de
participagao politica das criangas.

Nesse sentido, Sarmento, Soares e Tomas (2016, p. 190) aponta
que:

[...] podemos afirmar que a participagdo das criangas no espago restrito das
relagdes com os outros que lhe sdo significativos, sejam eles adultos ou
criancas, é afectada por factores que decorrem das relagdes de poder e
hierarquia que existem entre adultos e criancas. Assim, considerar a
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participagdo das criangas no espago publico exige que tenhamos em conta a
influéncia das estruturas e instituigdes que as envolvam - sejam elas
educativas, econdmicas, juridicas ou sociais -, que frequentemente se
apresentam, como estruturas desconhecidas e fechadas, que funcionam como
obstaculos para a construcao de espacos de participacao infantil.

As condigdes objetivas de participagdo das criangas e
possibilidades de exercerem sua cidadania confrontam-se com a
constituicao de nossa sociedade, colocando em pauta a necessidade
de instituir agdes que contribuam para desconstruir as estruturas
fundamentadas em arquétipos que se contrapdem a uma visao
pluralista de infancia, de criangas como seres competentes e com
capacidades de contribuir em processos decisorios que envolvam
suas vidas.

Nesse contexto, este estudo aponta que, tanto estudantes quanto
profissionais e familiares sinalizaram a importancia da participagao
das criangas a partir de oito anos no processo eleitoral para escolha
de diretores, haja vista que elas compdem a comunidade escolar e
trazem consideragdes singulares para o processo de gestdo
democratica. Assim, os sujeitos participantes desta pesquisa
coadunam com os pesquisadores utilizados para embasamento
teodrico deste trabalho e indicam a importancia da participagao como
um processo de aprendizagem permanente de cidadania.

Desse modo, é fundamental a criagdo de espagos de
participacao pautados em rela¢Oes intergeracionais solidarias, que se
reconhecam como sujeitos distintos, todavia, ambos potentes,
validos e com capacidade de influenciar em processos decisdrios,
exercendo os seus direitos politicos.
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A REESTRUTURACAO DO CONSELHO MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE DOMINGOS MARTINS

Eliana de Deus Sobrinho!
Genilda Maria Coutinho Simon?
Marciane Cosmo?

Introdugao

Historicamente situados, os conselhos de educacdao foram
concebidos, independentemente da sua concretiza¢cao ou nao, como
instrumentos de democratizacdo do sistema educacional. Na
atualidade, exercem a func¢ao de “Estado Maior” da educacao
brasileira para atuar estrategicamente na gestdo dos sistemas de
ensino, conferindo as politicas educacionais e sua implementacao, a
continuidade da acdo do Estado e a representatividade da vontade
nacional, acima e além da rotatividade dos dirigentes e suas
vontades singulares. Com efeito, a histéria dos conselhos de
educacao situa-se no campo da gestdo publica e encontra seu fio
condutor nos processos de democratizagao e descentralizacdo, cujo
eixo central é o poder.

O marco normativo fundamental que institui os conselhos
municipais de educacdo como Orgaos gestores dos sistemas

1 Especialista em Coordenacao Pedagégica (UFES); Licenciada em Pedagogia e em
Matematica; Pedagoga na Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte de
Domingos Martins-ES.

2 Licenciada em Pedagogia (UNITINS); cursando Filosofia(UFES);Coordenadora do
Plano de AgOes Articuladas na Secretaria Municipal de Educagao e Esporte de
Domingos Martins-ES.

3 Mestre em Educagido pela Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e
pesquisadora na linha de Diversidade e Praticas Educacionais Inclusivas.
Especialista em Gestao Escolar (UFES); em Infancia e Educagao Inclusiva (UFES) e
Educacido Especial (UNIVC). Pedagoga na Secretaria Municipal de Educagao e
Esporte de Domingos Martins-ES.
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municipais de ensino pode ser visto na Constituicao de 1988 a qual
estabelece, em seu artigo 18, o municipio como um ente federado
auténomo e o principio de “gestdo democratica do ensino publico”,
no artigo 206, inciso VI. Desde entdao, com as leis federais de
numeros 9.426/96 (FUNDEF), 9.394/96 (LDBEN), 10.172/2001 (PNE)
e 11.494 que institui o FUNDEB em substituicio ao FUNDEF,
firmou-se um ordenamento legal que direciona a organizacdo da
educacao brasileira para a descentraliza¢do do poder, a autonomia e
a gestao democratica dos sistemas e unidades de ensino, tendo como
base o regime de colaboracdo entre os entes federados. Na
atualidade a legislacio nacional e local exige a organizagao
democratica da educacgao.

A partir deste referencial, os municipios passam a compor seus
proprios sistemas de ensino e a criar ou reorganizar os conselhos
municipais de educagdo com atribui¢des de gestao do sistema. Os
conselhos passam a constituir-se em importantes instrumentos
democraticos no sentido de assegurar a participagao da comunidade
escolar e local no planejamento e gestao do ensino municipal. Para
realizar esta tarefa, os conselheiros/as precisam desenvolver
competéncias, praticas e saberes sobre a gestao publica. O projeto
integrador que ora apresentamos, realizou-se no municipio de
Domingos Martins, situado na regidao centro-serrana do estado do
Espirito Santo. Atualmente, conta com quarenta e nove escolas
municipais, ndo sendo sistema de ensino.

Domingos Martins possui instituido desde o ano de 1992 o
Conselho Municipal de Educacgao criado pela Lei Municipal n®
1.227/9 sendo revogada parcialmente pela Lei Municipal n® 1.235/9.
O presente Conselho ndao possui sede propria. Sua composicao é
feita bienalmente através da elei¢ao direta dos membros assim
representada:
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Tabela 01. Composicao do CME de Domingos Martins

Representantes do Poder Executivo Municipal 04 Titulares
04 Suplentes
Representantes de Pais e Alunos da Rede 01 Titular
Municipal de Ensino 01 Suplente
Representantes de Pais e Alunos da Rede 01 Titular
Estadual de Ensino 01 Suplente
Representantes de Entidades Privadas de 01 Titular
Ensino 01 Suplente
Representantes do Magistério Publico 01 Titular
Municipal 01 Suplente
Representantes do Magistério Publico Estadual 01 Titular
01 Suplente

Para a elaboracdo do projeto de intervengao, partimos da
premissa e do diagnostico que o CME de Domingos Martins se
encontrava desarticulado e desestruturado, necessitando que
houvesse uma nova composicdo dos seus representantes.
Destacamos ainda, que fosse feito junto ao CME um trabalho de
intervencao no que se refere ao fortalecimento e reconhecimento das
fungbes e atribui¢des dos seus membros, almejando retomar a
potencialidade do regime de colaboracao que o conselho possui
junto a Secretaria Municipal de Educagao e Esporte, ao Poder
Executivo, Legislativo e a Sociedade Civil.

Justificativa

O presente trabalho justificou-se pela necessidade de se
reorganizar e reestruturar o Conselho Municipal de Educacao -
doravante CME - por considerarmos a sua atuagdo como um 6rgao
indispensavel no processo educacional do municipio de Domingos
Martins.

O projeto foi desenvolvido inicialmente com os membros do
CME para posteriormente podermos divulga-lo junto aos
profissionais da educagdao e da sociedade civil. Considerando a
relevancia do CME, faz-se necessario a sua reestruturacdao e seu
fortalecimento.
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Objetivos

Tomamos como objetivos norteadores deste projeto de
intervencgao:

v Reestruturar o Conselho Municipal de Educagdo de
Domingos Martins;

v Revisitar o Regimento do Conselho Municipal de Educagao,
visando a retomada das atribui¢Ges e fun¢des dos membros;

v" Fortalecer o Conselho Municipal de Educa¢do de Domingos
Martins.

Anadlise do Tema

Iniciamos a nossa revisao de literatura retomando a base legal
que rege os Conselhos Municipais de Educagdo quanto a sua
criacdo, fungao e deliberagdo. Tomamos como marco inicial a ideia
de que a gestao democratica compartilhada deve ser garantida em
todos os ambitos da educagao, a sociedade civil pode participar dos
conselhos existentes, essa participacao € espontanea e em alguns
casos 0s representantes encontram-se menos preparados para
participar desses movimentos, pois nao vivem apenas para
participar desses momentos, precisam garantir o seu sustento e,
também nado temos uma tradigao de participacdo na gestao publica.
Apds a formacao dos conselhos precisamos garantir uma boa
formacao de seus membros.

O Conselho Municipal de Educagdao deve ser um local de
mediagao entre a sociedade e o poder publico; neste espago deve
acontecer a articulacao e a negociacao das demandas sociais pela
garantia do direito a educacdo escolar de qualidade. Dessa forma,
nos, conselheiros, precisamos estar atentos aos principios que regem
os conselhos, pois todas as decisoes, encaminhamentos, orientagoes
que fazemos € de extrema importancia e pertinéncia.

O primeiro principio é o de legalidade, diz respeito a
obediéncia as leis. Todas as pessoas deste pais devem conhecer,
operacionalizar, efetivar e obedecer as leis; ninguém sera obrigado a
tazer ou deixar de fazer alguma coisa, senao em virtude da lei. Os
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conselheiros devem conhecer as leis da Educagdo em ambito
nacional, estadual e municipal, além de conhecer seus pareceres e
resolucoes.

O segundo principio, da impessoalidade, dentro das nossas
atribuigdes e fung¢des, ndo pode fazer escolha de pessoas ou grupos.
A impessoalidade burocratica que nao reconhece o privilégio, ou
seja, dentro do espago publico ninguém pode usufruir de uma
vantagem que os outros nao podem. Todo servidor publico e
conselheiro deve tratar a todos com igualdade.

O terceiro principio, a moralidade, fala do resguardo dos bens
publicos e combate a corrupgao financeira ou moral. O bem publico
deve estar a servigo do interesse coletivo e nao individual. O quarto
e ultimo principio, a publicidade, ponto importante para a atuagao
dos membros do CME. Quando lidamos com algo publico,
precisamos dar ampla publicidade, porque somos um 6rgao publico
e precisamos prestar contas a sociedade. Todas as informacoes
obtidas pelos conselheiros devem ser divulgadas e ndao pode ser
usada a favor ou contra qualquer pessoa. Cabe ao drgao garantir a
gestao democratica da educacdo e um ensino de qualidade no
municipio. Suas fungdes sao:

e Consultiva — Responder a consultas sobre leis educacionais e
suas aplicacdes, submetidas a ele por entidades da sociedade
publica ou civil (Secretaria Municipal de Educagao, escolas,
universidades, sindicatos, Camara Municipal, Ministério Publico),
cidadaos ou grupos de cidadaos.

e Propositiva — Sugerir politicas de educacdo, sistemas de
avaliacao institucional, medidas para a melhoria de fluxo e de
rendimento escolar e propor cursos de capacitagdo para professores.

e Mobilizadora - Estimular a participacdo da sociedade no
acompanhamento dos servigos educacionais; informa-la sobre as
questdes educacionais do municipio; tornar-se um espaco de
reuniao dos esfor¢os do executivo e da comunidade para melhoria
da educagao; promover evento educacional para definir ou avaliar o
PME.
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o Deliberativa — E desempenhada somente em relacio a
assuntos sobre os quais tenha poder de decisao. Essas atribuigoes
deverdo ser definidas na lei que cria o conselho, que pode, por
exemplo, aprovar regimentos e estatutos; credenciar escolas e
autorizar cursos, séries ou ciclos; e deliberar sobre os curriculos
propostos pela secretaria. Isto no caso do CME funcionar como
Sistema de Ensino.

e Normativa — SO é exercida quando o CME for, por
determinacgdo da lei que o criou, o 6rgao normativo do sistema de
ensino municipal. Ele pode assim elaborar normas complementares
em relacdo as diretrizes para regimentos escolares; autorizar o
funcionamento de estabelecimentos de Educagao Infantil;
determinar critérios para acolhimento de alunos sem escolaridade; e
interpretar a legislagdo e as normas educacionais.

e Fiscalizadora — Promover sindicancias; aplicar san¢des a
pessoas fisicas e juridicas que nao cumprem leis ou normas; solicitar
esclarecimento dos responsaveis ao constatar irregularidades e
denuncia-las aos 6rgaos competentes, como o Ministério Publico, o
Tribunal de Contas e a Camara de Vereadores.

Desenvolvimento do Projeto

Para a realizacao do projeto integrador visando alcancar os
objetivos propostos, iniciamos o trabalho com uma reunido com
todos os membros de modo a estabelecer uma nova composi¢ao do
CME, pois esta se encontra defasada. Feita a elei¢dao, apresentaremos
uma proposta de formagao inicial para os membros destacando
enquanto ementa: a importancia do Conselho Municipal de
Educacao, suas atribuigOes e a fungao que cada representante devera
executar.

Com a proposta aprovada, firmou-se uma parceria com a
Universidade Federal do Espirito Santo, pela via do curso Pro-
Conselho - Programa Nacional de Capacitacdo de Conselheiros
Municipais de Educagao - que nos deu suporte técnico nos encontros
subsequentes de formacao. Com a finalidade de aperfeicoar essa
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proposta de interlocugdo entre os membros do CME, os encontros
de formagao foram agendados para os meses de marco e abril
conforme o cronograma de agao abaixo discriminado.

Tabela 2. Cronograma de agoes 2015/2016

Meés/ Acao Responsaveis/ Assunto Proposto
Horario Coordenadores
Marco Reuniao com Eliana - Técnico Composicao do Conselho
13h as 16h | os membros do | Marciane - Técnico Proposta de Formacao
(2015) CME/DM Roseli - Secretaria de
Educagao
Margo/abril Formacao Eliana - Técnico O que é CME?
13h as 16h Marciane - Técnico Quais suas atribui¢des?
(2015) Cirlane (Pré-
Conselho)
Maio/julho Formacao Eliana - Técnico Reelaboragao do
13h as 16h Marciane - Técnico Regimento do CME
(2016)
Novembro Formacao Eliana - Técnico Conclusao do Regimento
13h as 16h Marciane — Técnico
(2016) Genilda - Técnico

Consideragoes Finais

As agdes propostas para 2015 foram cumpridas, a lei foi alterada
pelos membros e apresentada aos vereadores na Camara Municipal.
Apds andlise e discussao realizada por alguns membros do CME
juntamente aos vereadores desta municipalidade, a lei foi aprovada
sem restricdes no dia 28 de agosto de 2015 e publicada no Diario
Oficial em 09/09/2015 — Lei Municipal n® 2706/2015. Apds a
aprovagao da lei, como proposicao de agoes para 2016, estamos
prevendo a escrita do Regimento Interno deste Conselho. Isso sera
feito por uma comissdao organizada entre os membros e depois a
proposta sera apresentada aos outros para ser discutida e aprovada.

Também estamos com um planejamento definido em parceria
com o Centro de Pesquisa e Formacao deste municipio, no sentido
de promover uma formagao especifica para os membros dos
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Conselhos Escolares. Uma vez que a Secretaria Municipal de
Educagao e Esporte estd implementando o Documento Curricular
escrito com a contribuigdo de todos os profissionais da educagao e
com a comunidade, estabelecendo os conhecimentos de cada area do
saber desde o bercario até o 9% ano do ensino fundamental. No
decorrer desta implementagao - e daqui para frente - os membros do
Conselho Escola serao corresponsaveis pelas agdes desenvolvidas na
unidade escolar.

Ressaltamos ainda, que a participacdo destes membros ¢é
fundamental, pois cada segmento representa um grupo significativo
de pessoas. Cada Conselho possui representacao de pais, de alunos,
de professores, da comunidade, do administrativo e outros
segmentos que a unidade escolar achar necessario. Percebemos que
muitas vezes estes representantes ndao sabem como agir ou sentem-
se inibidos de participar, pois historicamente a participagao dos
conselhos escolares se restringia a aprovar a prestacao de contas do
diretor escolar e compor a Comissdao Permanente de Licitacao —
formada para realizar a compra e andlise da prestacdao de contas da
merenda escolar. Mas nesse movimento novo instaurado pelo
Documento Curricular, a Secretaria Municipal de Educagao e
Esporte deseja muito mais para este grupo, ele estard junto com as
escolas pensando nas agdes que a escola desenvolvera e é nisso que
o Conselho Municipal de Educagao ira ajudar os Conselhos
Escolares.

O municipio é muito extenso territorialmente e isso exige que
pensemos essa formacdo em grupos menores e por regiao; cada
escola possui o Conselho Escola, Associagao Escola Comunidade ou
Unidade Executora, e serao 49 conselhos. As regides e niumero de
grupos serao assim definidos: Regiao da Sede — 2 grupos; Regiao de
Melgago — 1 grupo; Regiao de Paraju — 2 grupos e Regido de Aracé —
2 grupos. Dentro do CME sera instituida outra comissao para
organizar esta formagao, pois precisaremos do apoio da SECEDU
com o transporte e alimentacao. Inicialmente faremos dois encontros
com os CE nas regides, o primeiro serd uma escuta dos anseios,
desejos e duvidas de cada Conselho e o segundo um retorno das
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questdes levantadas no primeiro. No final do ano letivo
organizaremos um grande Semindrio na Sede, onde todos os CE
poderao se conhecer e trocar experiéncias.

Além destas propostas, o CME de Domingos Martins
continuard com suas demandas normais de trabalho, reunides
mensais, acompanhamento da execu¢ao do PME, entre outras. O
maior desafio a ser pensado também em 2016 serd a institui¢do do
Sistema de Ensino em nosso municipio, pois frente a implementagao
do nosso documento curricular isso se torna urgente.
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CONTRIBUICOES DO CONSELHO MUNICIPAL DE
EDUCACAO NO PROCESSO DE GESTAO ESCOLAR
EM TIUNAJ/ES

Luciano Dutra Ferreiral

Apresentacao

No contexto atual da sociedade brasileira, na proposta de gestao
democratica, o diretor assume um papel fundamental, pois ele pode
ser articulador de todo o processo ou até dificultar os
procedimentos. E é por isso que o Conselho Municipal de Educagao
de Iina — CMEI, em suas fungdes propositiva e mobilizadora, e
imbuido da responsabilidade de cooperar para o aprimoramento da
educacao, apresenta esta contribuicao.

Este projeto tem por foco a gestdo escolar e busca organizar um
documento que oriente os diretores escolares da rede municipal de
ensino de Iina — ES quanto aos procedimentos de gestao escolar, a
partir de um didlogo com a realidade.

Trata-se de um projeto agdo onde os beneficiados serao
coautores da execugao, por meio da participacao direta e proativa
em todas as fases do mesmo.

Serd executado a partir de quatro eixos subsequentes: a)
Fundamentagao tedrica; b) Retrato da dimensdao da realidade; c)
Proposicao e discussao de ideias; e d) Sistematizacao. Concluindo
com a publicagao do material produzido.

Com a execugao deste projeto, espera-se contribuir com o
Sistema Municipal de Ensino de Iiina — ES, no que tange a eficacia
da gestao escolar por meio do aprimoramento de competéncias e
habilidades dos diretores escolares de modo a favorecer o processo

! Professor da rede putiblica municipal e rede particular de ensino de Itna - ES;
Presidente do Conselho Municipal de Educaggo de Itma - ES.
proflucianodutra@hotmail.com.
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de tomada de decisdao, resguardando a autonomia das escolas e
fortalecendo o principio democratico.

Historico Situacional

O processo de construgao da autonomia do Municipio de Itina
em gestao educacional teve inicio em 2008, com a publicagao da Lei
n° 2176 que instituiu o Sistema Municipal de Ensino. Posterior ao
fato, a Lei n° 2177 de 17/09/2008 criou o Conselho Municipal de
Educagao. Ao longo deste mesmo ano, a equipe técnica da Secretaria
Municipal de Educagdo recebeu capacitagio que teve por fim
fornecer orientagdes basicas acerca do funcionamento do Sistema no
contexto da gestao democratica e do principio da autonomia.

Nos anos de 2009 e 2010 houve uma paralisa¢ao nos trabalhos,
0s quais foram retomados a partir de maio de 2011 através da
estruturacdo de um programa de palestras ministradas a todos os
trabalhadores da educagdo municipal por d4rea de atuagdo. As
referidas palestras tratavam desde temas bdsicos como legislagao
educacional até temas emergentes como educagao e subjetividade.

Em 2012, dentro da programagao estabelecida para a
implementagdo do sistema, foram efetuadas alteracdoes nas leis
citadas, buscando-se melhor organizagao e eficdcia para a atuacao
do Conselho.

Dada a posse aos conselheiros, a Secretaria Municipal de
Educacao disponibilizou a estes assessoria técnica para formagao
continuada, que incidiu sobre os temas: Legislacao Educacional; O
papel e funcdes do Conselho Municipal no Sistema autonomo; e
outros assuntos pertinentes. Esta formagao incluiu orientagdes nos
procedimentos inerentes a estruturacdo do trabalho, inclusive a
elaboragao do seu regimento interno. A partir dai foram compostas
as camaras de Ensino Fundamental, de Educagdo Infantil e de
Planejamento, Legislacao e Normas. Optando o Conselho por uma
diretoria interina até o final de 2012, respondendo pela presidéncia
neste periodo, a propria Secretaria Municipal de Educagao.
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Ainda em 2012, o Conselho apreciou e aprovou o Regimento
Comum das Escolas da Rede Municipal de Ensino do Municipio de
Itna - ES.

Em janeiro de 2013, sao nomeados os membros da diretoria
composta por presidente, vice-presidente e secretario-geral na forma
da Lei, e tem continuidade o programa de formagdao dos
conselheiros, desta feita, tendo por objetivo orientar em relagdo a
operacionaliza¢ao das fun¢des do conselho, tais como: elaboragao de
pareceres, redagdo de resolugdes e outros atos, realizagdo de
reunides plendrias e redagao de atas, andlise de processos, dentre
outros.

Apos um exaustivo trabalho em articulagdo com a equipe
técnico-pedagdgica da Secretaria Municipal de Educagao, elaborou
as Normas Gerais para a Educagdo no Sistema Municipal de Ensino,
as quais foram aprovadas em reunido plendria do dia 9 de julho do
mesmo ano, dando conta de seu papel normativo.

Na sua fungdo mobilizadora, o CMEI tem dialogado com
importantes setores publicos como: o Conselho Municipal de
Administracao e Remuneracgao de Pessoal de Itina — ES (COPARP),
com a Procuradoria Geral do Municipio e com a Comissao de
Educacao da Camara Municipal, em busca do fortalecimento dessas
relacdes politicas com a finalidade de aprimorar os mecanismos de
regulacao do Sistema em suas dreas de abrangéncia. O estreitamento
desses lagos esta permitindo a¢des importantes como a reformulacao
do Plano de Carreira do Magistério, que se reflete na valorizacao do
profissional da area.

A participagao do CMEI junto ao Férum Municipal Permanente
de Educacao de Iina tem se efetivado no aspecto consultivo,
oferecendo subsidios teodricos e discussdes com vistas a construgao
do Plano Municipal de Educacao.

Atualmente, o Conselho Municipal de Educacao de Itina — ES
tem se debrugado sobre o projeto em pauta, que tem por fim uma
contribuigao para a eficacia da gestao escolar.
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Justificativa

O municipio de Itina, localizado a 184 km de Vitodria, na regiao
sudoeste do Espirito Santo, divisa com o estado de Minas Gerais, faz
parte do Entorno do Caparad. Organizado administrativamente em
cinco distritos e com uma economia de base agricola, hoje conta com
27.328 habitantes (IBGE, 2013).

A rede escolar do municipio conta com um total de 6.534 alunos
distribuidos nas esferas municipal, estadual e privada de ensino.
Portanto a rede escolar municipal de Itina, com 4.950 alunos,
representa 68% da oferta de ensino fundamental no Municipio, e
83% do total atendido pela rede publica.

O Sistema local de ensino dispde de uma rede municipal
composta de seis unidades de Ensino Fundamental (EF) localizadas
em zona urbana, duas unidades de EF em zona rural, treze unidades
de EF anos iniciais em zona rural e quinze unidades de Educagao
Infantil (EI) distribuidas em todo o municipio (Dados da Secretaria
Municipal de Educacao de Itina — SEME e do Conselho Municipal de
Educacao de Itina - CMEI, 2013).

As unidades de ensino sao dispares, reunindo escolas de
pequeno porte (aproximadamente 30 alunos) e outras com até 1.200
alunos. A gestao desta rede é realizada por um diretor e uma equipe
técnico-pedagogica. Vale salientar que o diretor, na maioria dos
casos, nao tem exclusividade na escola que administra.

Até 2012, os diretores destas instituicdes eram escolhidos e
nomeados pelo chefe do executivo, ndo se exigindo para o cargo,
formagao especifica em gestao escolar. Em fevereiro de 2013,
conforme Emenda a Lei Organica n®. 02/2013, os diretores passam a
ser eleitos pela comunidade escolar.

Conforme informacdo prestada pela Secretaria Municipal de
Educacdo, as elei¢des ocorrerao no proximo meés de outubro do
corrente ano. Em tempo, a Secretaria solicitou que o Conselho
orientasse em relagao as diretrizes norteadoras para o trabalho do
gestor escolar que deverdo alicercar o trabalho de capacitagao dos
diretores eleitos. Coincidiu este pleito da secretaria com o momento
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em que o CMEI se reunia em torno da defini¢do do tema do projeto
integrador para o Curso de Capacitacao de Conselheiros Municipais
de Educacao.

Pensando a questao proposta pela Secretaria Municipal de
Educagao, o CMEI optou por um projeto que tivesse por objetivo
precipuo a definicao de tais diretrizes solicitadas, porém construidas
de forma dialogada com os proprios diretores.

A relevancia deste projeto traduz-se em dois beneficios para a
gestdao da educagao escolar no Sistema de Ensino de Itina — ES nesse
momento: 1% em face da metodologia proposta, os novos diretores
receberdo, no percurso da execugdo do projeto, uma capacitacao
para o exercicio das fung¢des inerentes ao cargo; e 2°. o documento-
base de diretrizes orientadoras, elaborado com a participagdao dos
proprios diretores, mediado pelo CMEI possibilitard maior
linearidade do processo de gestao em toda a rede, contribuindo para
a eficdcia do sistema.

Questao Proposta

E perceptivel que muitos gestores tém desenvolvido seu
trabalho com eficiéncia, tém feito “o certo”; as escolas estao em
funcionamento, o movimento educacional tem sido realizado,
porém vale salientar aqui que, como Chiavenato, aponta:

A medida que o administrador se preocupa em fazer corretamente as coisas,
ele estda se voltando para a eficiéncia (melhor utilizagdo dos recursos
disponiveis). Porém, quando ele utiliza estes instrumentos fornecidos por
aqueles que executam para avaliar o alcance dos resultados, isto € para
verificar se as coisas bem feitas sdo as que realmente deveriam ser feitas, entao
ele esta se voltando para a eficacia (alcance dos objetivos através dos recursos
disponiveis) (CHIAVENATO, 1994 apud CASTRO, 2006, p. 70).

Nao basta ser eficiente, tem que ser eficaz, fazer “o que é certo e
da maneira certa”, visando o resultado de todo o processo. Para a
educacao deve-se buscar o melhor. Todos os intentos sao
objetivados em uma educagao de qualidade para que assim se
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alcance este cidadao que estd se formando. O método é importante
(eficiéncia), mas o resultado alcangado (eficdcia) é o essencial.

Hé4 uma preocupagao social atual no que tange a formagao do
cidadao. Buscam-se profissionais que atuem neste tempo presente,
que se situem no mundo global, munidos de informacdo e
tecnologia. O mundo requer profissionais polivalentes, que tenham
varias habilidades, e que, acima de tudo, apresentem disponibilidade
de agir sobre pressao na resolugao de problemas.

Para alcangar essa eficdcia, chegar a esse resultado, a escola nao
deve ser um ambiente em que se “faga o que eu mando e ndo faga o
que eu fago”. Dai a importancia de se articular forgas para garantir
uma educagao que contemple esse novo educando que desponta.

Observa-se aqui uma questao que merece muita aten¢do. Ha
muitas discussdes quanto ao perfil do profissional que serad o grande
articulador de toda a gestao do ensino, bem como de todos os outros
envolvidos nesta grande tarefa: ensinar. H4 de se observar que se
cobra uma escola de qualidade, eficaz, mas ndo se prepara para
ensinar com qualidade; nao se ensina a ensinar, muito menos se
ensina a gerir o ensino.

Mesmo que atualmente o processo de escolha do gestor seja
eletivo, o exercicio do cargo de diretor escolar tem revelado
consideraveis desafios: desconhecimento da legislacao educacional,
inabilidade nos processos de lideranca e fragilidade técnica em
planejamento e gestao, ou seja, esse trabalhador nao recebeu
capacitagdo necessdria para atuar considerando aspectos
administrativos, pedagogicos, filosoficos e legais, tdo primordiais a
uma unidade escolar.

Na maioria dos casos, o diretor é um professor, com visao
restrita em relacao a complexidade dos elementos que constituem a
geréncia de uma unidade escolar. Falta-lhe visao sistémica e
habilidade para mediar as forcas internas e externas que se
conjugam neste ambiente. Como isso, os diretores, nao raro, acabam
se tornando reféns da sua responsabilidade burocratica em
detrimento do seu papel como empreendedor da educacao.
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Partindo dessa reflexao, de permeio ao principio democratico,
este projeto propoe desenvolver diretrizes de gestdo escolar,
construidas a partir de um didlogo com a realidade que culmine
com a elaboracao de um documento-base. O desenho a que se
pretende chegar serd uma constru¢ao mediada pelo CMEI junto aos
novos diretores que acessardo ao cargo no final deste semestre?.

Este trabalho desenvolvido a partir das referidas parcerias
buscard, através de diretrizes e ferramentas operacionais, articular
acgOes que reflitam na qualidade da educagao em Itina, e possibilite o
monitoramento da atuacao dos gestores e a realimentacao do
processo gerencial da educagao no municipio.

Objetivos

Geral:

Definir por meio de um processo dialégico com os diretores
escolares, diretrizes gerais de gestdao para a rede municipal do
Sistema de Ensino de Itina — ES.

Especificos:

e Oferecer subsidios tedricos para uma reflexao sobre o lugar
da gestao escolar no desenvolvimento do Sistema de Ensino;

e Mediar uma releitura da realidade educacional do municipio
buscando identificar pontos criticos e necessidade de mudanca;

e Estabelecer parametros para uma gestao democratica das
escolas da rede municipal em consonancia com as diretrizes
nacionais da educacgao basica;

e Elaborar documento base de diretrizes gerais orientadoras
para a gestao escolar.

2 Conforme declaragdo da Secretaria de Educagdo do Municipio, o edital para
elei¢ao de diretores esta em fase de elaboragdao. O processo eleitoral esta previsto
para iniciar em outubro do corrente ano.
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Anadlise Tedrica do Tema

Gestio Democridtica e Participagio

A partir do principio da “gestao democratica do ensino
publico”, assegurado na Constituicao de 1988 em seu Art. 206, inciso
VI, percebe-se um grande avango social no que diz respeito a
mobiliza¢do da sociedade contra um regime até entdo centralizador
e autoritdrio. Segundo Heloisa Liick (2000) em toda a sociedade,
observa-se o desenvolvimento da consciéncia de que o
autoritarismo, a centralizac¢ao, a fragmentagao, o conservadorismo e
a Otica do dividir para conquistar, do perde-ganha, estao
ultrapassados, por conduzirem ao desperdicio, ao imobilismo, ao
ativismo inconsequente, a desresponsabilizacdo por atos e seus
resultados e, em tultima instancia, a estagnagao social e ao fracasso
de suas instituicoes.

Garantir espagos democraticos que viabilizem mecanismos de
organizagao social, de modo a garantir a participagdo da sociedade
na tomada de decisdes no campo educacional é assegurar a reflexao
e visao de interesses individuais buscando o interesse coletivo.

Deve-se, ainda, garantir os meios e as condi¢bes favoraveis para que os
processos de gestao sejam construidos coletivamente, de modo a ficar claro que
a participagao ndo se decreta, nao se impde e, portanto, nao pode ser entendida
apenas como mecanismo formal/legal (DOCUMENTO REFERENCIA DA
CONAE 2014, p. 68).

Isto posto, é possivel criar espagos de intervengao que
favorecam a participagdo da sociedade na gestdo da educacao,
mesmo que em sua alta complexidade. A sociedade que outrora
somente cobrava por competéncia, bons resultados da escola, hoje
deve mobilizar-se no sentido de dispor-se a contribuir para que esta
competéncia seja alcancada. Dessa forma, o mérito e os “louros”
serao colhidos pela sociedade participativa.

Considerando a atuagao do cidaddao na participagao,
colaboracdo e na gestdo democratica, refletindo sobre politicas
publicas no ambito educacional, sabendo da importancia da
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sociedade «civil organizada, € importante salientar que a
representatividade tem sido o “divisor de &aguas” dos novos
sistemas de gestdo democratica. Um cidadao “participante e
representante” precisa estar ciente de sua responsabilidade de
representacao social; é a voz do povo que esta ali concebida,
portanto, esta deve assegurar legitimidade — os interesses daquele
seguimento em especial. Este nunca deve atuar considerando
interesses pessoais e sim, buscar sempre os coletivos, assegurando a
representatividade auténtica e o pluralismo, além de apresentar
competéncia para atuagao na drea em questao.

SO0 ha solugao para a educagdo quando houver um interesse
coletivo em solucionar os problemas. Cada parte assumindo a sua
responsabilidade; cada individuo, cidadao, observando suas
capacidades e habilidades, representando o coletivo, garantindo o
que se acredita ser a gestao democratica.

Desse modo, ao serem vistas como organizagdes vivas,
caracterizadas por uma rede de relagdes entre todos os elementos
que nelas atuam ou interferem direta ou indiretamente, a sua
direcao demanda um novo enfoque de organizacdo e ¢ a esta
necessidade que a gestao escolar procura responder. Ela abrange,
portanto, a dinamica das interagdes, em decorréncia do que o
trabalho, como pratica social, passa a ser o enfoque orientador da
acao de gestao realizada na organizacao de ensino (LUCK, 2000).

Em decorréncia da situacao exposta, percebe-se que o trabalho
do diretor deixa de ser individual e passa a ser um trabalho de
equipe, dele exigindo a adequada habilidade para liderar. Como
afirma Mares Guia (2001), cabe ao diretor ser a mudanga que quer
ver nos outros, residindo ai sua principal caracteristica de lideranga.

Construgio da Autonomia Escolar

Segundo Heloisa Liick (2000, p. 19), ha quatro pilares da eficacia
da escola. Sao eles: recursos sob controle local, lideranca do diretor,
participacdo da comunidade e autonomia da gestdo. A garantia
dessa autonomia s6 se d4 por meio da unido entre os outros pilares
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que, igualmente importantes, asseguram uma gestao equilibrada de
que tanto a comunidade escolar necessita.
O diciondrio Houaiss (2013), define a palavra autonomia como:

1. capacidade de se autogovernar; 2. faculdade que possui determinada
instituicdo de tracar as normas de sua conduta, sem que sinta imposi¢oes
restritivas de ordem estranha; 3. direito de um individuo tomar decisdes
livremente; liberdade, independéncia moral ou intelectual;

Percebe-se que o conceito de autonomia nao estd diretamente
ligado a concepg¢ao do “mandar”, agir de forma independente.
Quando se constréi uma gestao participativa, onde a comunidade
participa refletindo e discutindo sobre possiveis mudangas e
tomadas de decisdao no ambito educacional, o gestor tem a seguranca
de deliberar o que foi decidido pelo coletivo. Assim, nao ha quem
possa vetar o que, pela democracia, a sociedade pensa que seja
melhor para ela mesma.

[...] autonomia, no contexto da educagao, consiste na ampliacdao do espago de
decis@ao, voltada para o fortalecimento da escola como organizagao social
comprometida reciprocamente com a sociedade, tendo como objetivo a
melhoria da qualidade do ensino. Autonomia é a caracteristica de um
processo de gestao participativa que se expressa, quando se assume com
competéncia a responsabilidade social [...] (LUCK, 2000, p. 21).

A autonomia da escola estd assim associada diretamente a uma
questao politica, no que se refere a capacidade de tomar decisoes
compartilhadas para a resolugao dos problemas e desafios
educacionais vigentes.

Nesta nova proposta de coletividade na solu¢ao dos problemas
educacionais, adquirir autonomia implica na sociedade se mobilizar,
e acima de tudo, querer participar da solugao dos problemas. Uma
cobranga acompanhada por discussoes e propostas de solucao. O
problema nao é exclusividade do governo, como afirma Heloisa
Lick (2000), “a solugao dos problemas da educacao ¢é de
competéncia da coletividade”.
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Como a escola é a base para a mudanga da sociedade e como a
comunidade tem cobrado cada vez mais que a institui¢do escolar
esteja preparada para esta competéncia, é necessdrio que a mesma
seja liderada por um diretor com as habilidades basicas para uma
gestdo de sucesso.

Esse diretor deve estar preparado para lidar na escola, ndao em
suas particularidades (administrativa ou pedagogica), mas sim ter
seguranca em gerir um processo completo. Assim, preparar o gestor
para atuar nesta nova escola € garantir que a instituicao educacional
ofereca um ensino de qualidade, que considera o “como fazer?”
superior ao “o qué?”; quando o processo € o mais importante, o que
torna a educagdo libertadora. A escola, como lugar de interagado e
aprendizado, ainda € o melhor lugar para se transformar as atitudes
de uma sociedade.

Proposta de Acao/Metodologia

O presente projeto se propde a organizar um documento-base
que oriente a gestdo escolar através de diretrizes e procedimentos
aplicaveis a essas organizagdes dentro de sua diversidade
socioeconOmica e cultural sem, entretanto, engessar a autonomia do
diretor e da prdpria instituicao.

Para dar conta deste objetivo, o trabalho serd desenvolvido a
partir de quatro eixos:

a) Fundamentagao tedrica;

b) Retrato da dimensao da realidade;

c) Proposicao e discussao de ideias; e

d) Sistematizacgao.

A partir desses eixos a execuc¢ao do projeto seguira as seguintes
estratégias:

ACOES EIXO TECNOLOGICO | RECURSOS DATA
Apresentacgao do - A educacao, a escola, o - Sala Nov./2013
projeto e diretor e o multimidia;

mobiliza¢do da desenvolvimento da

equipe. sociedade.
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Eixo 1. Fundamentacio tedrica

Embasamento - Organizacao e - Instrutores; Fev./2014
teorico da equipe funcionamento do - Sala Mar./2014
gestora envolvida. ensino. multimidia;
- Estrutura - Literatura
organizacional escolar especifica.
no viés da gestdo
democratica.
- Legislagao educacional.
- Pensamento
pedagdgico brasileiro.
- Processos de gestao: do
ensino, de pessoas, de
patriménio, de materiais
e financeira.
- Regimento escolar e as
normas gerais para a
organizacao e o
funcionamento das
escolas do Sistema de
Ensino.
Eixo 2. Retrato da dimensao da realidade
Estudo da - Estudo situacional e - Equipe envolvida | Abr./2014
realidade. referencial da rede no projeto;
escolar municipal de - Levantamento de
Itna - ES. dados;
- Equipamentos
para registro dos
dados;
- Relatdrios da
SEME.
Eixo 3. Proposicao e discussio de ideias
- Indicacado de - Relatorio do estudo - Equipe Abr./2014
diretrizes basicas sistematizado no eixo2 | envolvida no
para a gestao a luz da base tedrica projeto;
escolar. construida no eixo 1. - Sala
- Indicacdo de multimidia.
ferramentas
operacionais.
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Eixo 4. Sistematizacao

Organizacao de - Legislagao educacional | - Instrutores e Mai./2014
um documento- federal e municipal. equipe envolvida
base que oriente a | - A organizacao escolar | no projeto;
gestao dos no modelo sistémico de | - Leis, normas e
diretores. administragao regulamentos;
(hierarquia, lideranca e | - Literatura
processos de especifica.
comunicacao).
- Paradigmas modernos
da administracdo
aplicados a gestao
escolar.
- Avaliacdo
institucional.
Publicacgao do Documento elaborado. - A publicacao Jun./2014
documento-base sera financiada
pela SEME com
recursos proprios.
- R$ 8.500,00

Avaliacao

O projeto sera avaliado ao final de cada agao com o objetivo de:

1. Verificar o alcance dos objetivos propostos do ponto de vista
qualitativo;

2. Constatar o envolvimento da equipe no desenvolvimento da
acao; e

3. Conferir a necessidade de intervencao em face de gargalos
que possam surgir durante o percurso ou para aprimoramento da
acao.

A avaliacdo do projeto serd realizada pelo método informal,
com a utilizacdo da técnica brainstorming’, e autoavaliagao a fim de
fortalecer o espirito de participacao que a dialogicidade é capaz de
facilitar.

3 Significa tempestade cerebral ou tempestade de ideias. E uma atividade que serve
para testar e explorar a capacidade criativa de individuos ou de um determinado

grupo.
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O CMEI atuard no acompanhamento e avaliagdo de todo o
processo de implantagao deste projeto.
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GESTAO DO SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO:
CONTRIBUICOES DO CONSELHO MUNICIPAL DE
EDUCACAO

Wandreya Fernandes Ferret!

Nao havera borboletas se a vida ndo passar por longas e
silenciosas metamorfoses (RUBEM ALVES)

Até a década de 1920, a educacao brasileira ¢ um instrumento
de ascensao social. Nesta sociedade nao havia uma fungao escolar
para os niveis primdrio e médio, por isso, ndo mereciam uma
atencao especial do Estado.

Na tramitagdo da sociedade oligarquica para a urbana-
industrial, redefiniram-se as estruturas do poder o que resultou em
mudancas substantivas na educacdo. Em 1930, foi criado o
Ministério da Educacdo e Saude, criando o Sistema Nacional de
Ensino, até entao inexistente.

Com a Constituicao de 1934, o Plano Nacional de Educacdo é
estabelecido com a finalidade de coordenar e supervisionar as atividades
de ensino em todos os niveis, regulamentando a forma de financiamento
nacional em cotas fixas para a Unido, os Estados e os Municipios, fixando
ainda as competéncias dos respectivos niveis administrativos.
Determinou a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario e tornou
optativo o ensino religioso. A Constituicao de 1937 absorveu grande
parte desta legislacdo, introduzindo dois novos parametros: o ensino
profissionalizante e a obrigatoriedade das industrias e dos sindicatos
ofertarem aprendizado na sua drea de especialidade, para os filhos de
seus funcionarios e sindicalizados. Também declarou a obrigatoriedade
da introdugdo a educagdo moral e politica de curriculos. Estava-se

1 Professora da Educagdo Bésica da rede municipal de Guarapari. Licenciada em
Geografia pela — FAFIC - 1989. Pés-graduada Lacto Sensu pela Salgado Filho.
Conselheira municipal de educa¢do de Guarapari e Coordenadora do Forum
Municipal de Educagio. profwandreya@gmail.com
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formando uma consciéncia da importancia da educagao para o
desenvolvimento econdmico, social e politico da época.

Do inicio da colonizagdo brasileira até o século 20, uma grande
parte dos brasileiros era analfabeta. Em 1900, 65,3% da populagao
com 15 anos ou mais ndo sabia ler e escrever. Em 1950 a metade da
populagao nesta faixa etdria era analfabeta.

Verifica-se que a intensificagao da industrializagao e a expansao
urbana foram acompanhadas pela diminuicio da taxa de
analfabetos. Assim, a industrializa¢ao e a urbanizacdo foram fatores
que influenciaram na escolarizagdao da populagdo, pois entre 1920 e
1940 a taxa de urbanizagao dobrou e o analfabetismo sofreu uma
sensivel queda.

A Constituicdo de 1946 fixou novas leis educacionais que
substituiram as outras consideradas ultrapassadas para o novo
momento econdmico e politico que o pais passava a viver. O final da
Segunda Guerra também intensifica a necessidade dessa mudanga.
Foi um periodo transitério em que havia intensa manifestagdo no
que se refere aos rumos do sistema educacional.

Em 1961, apds muitos debates, foi aprovada a Lei 4.024, que
estabelecia as diretrizes e bases da educagdo nacional, tendo como
dispositivos fundamentais:

e Tanto o poder publico como o privado tem direito de
ministrar o ensino em todos os niveis;

e O Estado pode subvencionar a iniciativa particular no
oferecimento de servigos educacionais;

A estrutura do ensino manteve a mesma organizagao anterior:

Ensino Pré-primario Escolas maternais e Jardins de Infancia.

De quatro anos, com possibilidade de acréscimo de

Ensino Primario oo .
mais dois anos para programas de artes aplicadas.

Subdividida em dois ciclos: o ginasial, de quatro anos, e
o colegial, de trés anos. Ambos correspondiam ao
ensino secundario e o ensino técnico (industrial,
agricola, comercial e de magistério).

Ensino Médio
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Flexibilidade de organizagao curricular, o que nao
Ensino superior pressupdes um curriculo fixo e tinico em todo territdrio
nacional.

Entre 1950 a 1960 o pais conheceu as maiores taxas de expansao
da alfabetizagdo, devido as classes de supletivos que a partir de
1947, se espalharam pelos municipios brasileiros. A partir de 1950,
houve uma expansao geral do ensino. A taxa de analfabetismo era
de 50%, ja em 1970 atingiu 33,1%. A populacado atingiu a casa dos
100 milhdes dos habitantes. A urbanizacdo cresceu e com ela o
indice de alfabetizacao.

Contudo, a taxa de alfabetiza¢do nao estava ligada a qualidade
do ensino, o sistema era ineficaz, pois a cada mil alunos admitidos
na primeira série da escola primdria em 1960, apenas 56 conseguiam
ingressar no ensino superior em 1971.

Até a década de 70, o sistema compreendia quatro niveis
basicos, que atendiam a diferentes faixas etarias, enquanto o ensino
obrigatorio restringia-se a escola primaria de quatro anos.

Estrutura do Sistema Educacional Brasileiro anterior a Reforma de 1971

Nivel Duracao Faixa Etaria
Pré-escola 3 anos De 4 a 6 anos
Escola primaria 4 anos De 7 a 10 anos
Ginasio (Lower High 4 anos De 11 a 14 anos
School)

Colégio (High School) 3 anos De 15 a 17 anos
Ensino superior Variavel Apos 18 anos

Fontes: Lei n.® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e Lei n.2 5.540, de 28 de
novembro de 1968.

Pela Lei 5.692/71, segunda lei de diretrizes e bases da educacao
nacional, a escola primdria e o gindsio foram fundidos e
transformados no ensino de 1° grau, o antigo colegial, passou a ser
denominado 2° grau. O ensino obrigatdrio passa a ser de 8 anos.
Apesar da nova nomenclatura, o ensino de 1° grau ainda nao estava
integrado, pois as quatro primeiras séries ainda eram atendidas por
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um unico professor, do qual nao era exigido formagao superior, mas
formacao de magistério em nivel médio. As quatro ultimas séries do
1?2 grau e o 2° grau permaneceram divididas em disciplinas,
ministradas por diferentes docentes, dos quais se exigia formagao
superior. A organizagao passou a ser:

Estrutura do Sistema Educacional Brasileiro apds a Reforma de 1971

Nivel Duracao Faixa Etaria
Pré-escola 3 anos De 4 a 6 anos
12 grau obrigatorio 8 anos De 7 a 14 anos
2° grau 3 anos De 15 a 17 anos
Ensino superior Variavel Pos 17 anos

Esta modificagdo tornou dificil a comparacdo entre os
indicadores brasileiros e os dos demais paises. As grandes
diferencas sao o longo periodo do ensino fundamental, que era de 8
anos, e o seu inicio aos 7 anos de idade e ndo aos 6 anos como na
época era comum.

Estrutura do Sistema Educacional apés A Lei n.? 9.394/96

Niveis e subdivisdes Duragido | Faixa etaria
Creche 4 anos | De 0 a3 anos
Educacao infantil
Pré-
Educacio escola 3anos | De 4 a6 anos
bésica Ensi f d tal
nsine un ,a r'nen a 8 anos | De 7 a 14 anos
(obrigatorio)
Del5al7
Ensino médio 3 anos el>a
anos
Ed a Acimade 17
Heasao Cursos por area Varivel | ©Ha €
superior anos

A Constituicao de 1988 redesenhou a educagao pods-ditadura,
vista como um direito social inaliendvel e garante uma nova Lei de
Diretrizes e Base da Educa¢ao Nacional — LDB, Lei N.? 9.394/96, que
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alterou a organizagdo do sistema escolar, bem como a sua
denominagao.

O atendimento de 0 a 3 anos e de 4 a 6 anos passou a ser
chamado de Educagao Infantil. J& o antigo 1° e 2° graus passaram a
ser denominados Ensino Fundamental e Ensino Meédio
respectivamente. Segundo a LDB a educagao brasileira passa a ter
dois niveis na Educagao Basica, composta pela Educagao Infantil,
Ensino Fundamental, e o Ensino Médio, e a Educagdo Superior.
Articula a educagdo profissional com esses niveis. E ainda institui
outras modalidades de ensino, como a Educagao especial, Educagao
Indigena, Educacdo Quilombola e Educagdo de Jovens e Adultos,
que ganharam especificidade dentro da nova forma de organizagao.
A lei 11.274 de 2006, alterou a LDB, e instituiu o Ensino
Fundamental de 9 anos, com matricula obrigatéria a partir dos 6
anos de idade.

Segundo a Emenda Constitucional n.® 59, o Plano Nacional de
Educagao passou a ser decenal e vinculou recursos para a sua
execucao, isto é passou a ser um plano de Estado, o que obriga que
os planos de governo estejam de acordo com ele, consolidando
politicas com maior articulagao federativa. O plano também se
tornou o articulador do Sistema Nacional de Educacao.

A efetivagdo de um Sistema Nacional de Educacao até os dias
de hoje resultou em graves fragilidades para a educagao brasileira,
como a ausencia de qualidade nacional.

Em 2010 o governo federal com a prerrogativa de elaborar o
Plano Nacional de Educacao, organizou a Conferéncia Nacional de
Educacao — CONAE 2010, que tinha como tema “Construindo um
Sistema Nacional Articulado de Educagao: Plano Nacional de
Educacao, suas Diretrizes e Estratégias de Acao”. Naquele momento
de ampla participagao popular nao ficou muito claro como seria o
funcionamento de Sistema Articulado de Ensino. Apesar disso as
deliberagoes finais deixaram claro da importancia da efetivacao do
regime de colaboragao para o éxito do Sistema Nacional de
Educacao. Legitimando esta ideia central é proposto na CONAE
2014, o tema “O PNE na Articulagdao do Sistema Nacional de
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Educagao: regime de colaboragdo, cooperagdo federativa e
participagao popular”. Que discutiu intensamente tentando definir
como seria o funcionamento deste Sistema Nacional de Educacao.

A Lei 13.005, que instituiu o Plano Nacional de Educagao, em 25
de junho de 2014, para o decénio 2014-2024 é o que se tem de mais
efetivo para a implantagdo do Sistema Nacional de Educagao, pois
define agOes e estabelece prazos para diversas iniciativas que se
concretizadas instituirdo o SNE. As disposi¢des que merecem
destaque nesta lei sdo os artigos: 6°, 79, 82, 9% 11 e 13 as metas 15 e 20
e as estratégias 2.1, 2.2, 3.2, 3.3, 17.1, 20.6, 20.7, 20.9 e 20.10.

Artigo 6% realizagao de pelo menos 2 (duas) conferéncias nacionais de
educacao até o final do decénio.

Artigo 7% criacao de uma instancia permanente de negociagao e cooperagao
entre a Uniao, os Estrados, o Distrito federal e os Municipios e instancias
similares em cada Estado.

Artigo 8% elaboragdes de planos subnacionais consonantes com PNE no prazo
de um ano apos a sua publicacdo

Artigo 9% aprovacao de leis especificas para o sistema de ensino, que
disciplinem a gestdao democratica da educagao publica no prazo de 2 (dois)
anos contado na publica¢ao da Lei

Artigo 11: instituicao do sistema nacional de avaliacdo da educagao basica
Artigo 13: instituicdo do Sistema Nacional de Educagao em lei especifica, no
prazo de dois anos apds a publicagao da Lei

Estratégias: 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3: envio de proposta ao Conselho Nacional de
Educacao de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que
configurarao a base nacional comum curricular do ensino fundamental e
médio em dois anos, com pactuagao interfederativa para a sua implantagao.
Meta 15: garantir, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste Plano
Nacional Educagdo, politica nacional de formagdo dos profissionais da
educagao.

Estratégia 17.1: constituir, por iniciativa do Ministério da Educacao, até o final
do primeiro ano de vigéncia deste Plano Nacional de Educagdo, féorum
permanente, com representagdo da Unido, dos Estados, do Distrito Federal,
dos Municipios e dos trabalhadores da educagao, para acompanhamento da
atualizagdo progressiva do valor do piso salarial nacional para os profissionais
do magistério publico da educagao basica.

Meta 20: ampliagdo do investimento puiblico em educagao publica de forma a
atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto
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- PIB do pais no 5° (quinto) ano de vigéncia da Lei e, no minimo, o equivalente
a 10% (dez por cento) do PIB ao final do decénio.

Estratégia 20.6 e 20.7: implanta¢ao do Custo Aluno Qualidade inicial (em dois
anos).

Estratégia 20.9: regulamentacdo do artigo 23 da Constitui¢ao Federal em dois
anos.

Estratégia 20.10: cabera a Unido, na forma Lei, a complementacio de recursos
financeiros a todos os estados, ao Distrito federal e aos Municipios que nao
conseguirem atingir o valor do CAQi e posteriormente, do CAQ (BRASIL,
PNE, 2014)

Ressaltamos que os dispostos no artigo 13 definem que o
sistema de educagdo deve ser instituido, no prazo de dois anos, a
partir da sua promulgacdo e em Lei especifica. Mas uma lei
especifica nao garante a efetivagdo do Sistema Nacional de Ensino;
se fazem necessarias alteracoes na Lei de Diretrizes e Bases Nacional
da Educagdo, na regulamentacdao do artigo 23 da Constitui¢do
Federal, a instituicdo da Lei de Responsabilidade Educacional e a
adequacao das regras de financiamento e dos sistemas de ensino as
novas regras nacionais.

A principal mudanca na Lei de Diretrizes e Base da Educagao
Nacional serd a inclusdo de um capitulo voltado para o Sistema
Nacional da Educagao. Bem como criar dispositivos que garantam:
uma base nacional comum; a estrutura e o funcionamento de
estabelecimentos escolares; a valorizagao profissional e a avaliagdo
institucional e a gestdo democratica no seu sentido mais amplo,
incluindo o funcionamento dos conselhos, féruns, instancias de
negociagoes e as conferéncias de educacao.

Um dos principais pontos de discussao do Sistema de Ensino ¢
o principio constitucional da gestao democratica, que se faz presente
desde a sua institui¢do educativa, assim como o fortalecimento dos
Conselhos de Educagao como espago de negociacao, de participagao
e de controle social. Bem como espagos de normatizagao,
negociagao, pactuagao, deliberagdo, consulta, participagaio e
acompanhamento que precisam ser fortalecidos e aperfeigoados.

Os Conselhos de Educacdo, ¢rgao criado por lei, devem
deliberar sobre politicas educacionais e questdes pedagogicas.
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Devem pactuar aspectos de gestdo e financiamento, condig¢des
indispensaveis a qualidade pedagdgica almejada. O papel
normativo, deliberativo e consultivo deve ser reforcado e sua
composi¢do deveria combinar capacidades técnicas com
representagdes dos diversos segmentos.

Nos municipios que instituiram o seu préprio Sistema de
Educagao os Conselhos Municipais de Educagao, devem ter as suas
competéncias normativas, deliberativas e consultivas bem definidas
e combinadas com outras atribui¢des que o Sistema Estadual de
Educacéao estabelecer.

Assim fica a cargo do Conselho Municipal de Educa¢dao em suas
funcdes normativa, deliberativa e consultiva: credenciamento e
recredenciamento das institui¢des de ensino municipal publica e da
Educagao Infantil privada, autorizagao e reconhecimento de cursos
no ambito do Ensino Fundamental, organizacdo curricular e a
elaboracdo de normas complementares as nacionais, o
assessoramento por meio de pareceres aprovados pelo colegiado
respondendo as consultas do governo ou da sociedade referentes a
projetos ou programas educacionais. Responde também as consultas
a cerca de legislagao, acordo, convénio e ainda propdem medidas
prevendo o aperfeicoamento da educagao municipal.

Em 2013 a Uniao Nacional dos Conselhos Municipais de
Educacao — UNCME realizou uma pesquisa nos encontros regionais
das regioes Norte, Nordeste, Centro-Oeste e Sudeste com a
finalidade de apresentar a visao desta instituicdo no que tange a
Articulacao do Sistema de Nacional de Educagao. Nos resultados
alcancados nestes encontros destacamos alguns pontos comuns,
como o entendimento de que a criagao de um Sistema Nacional de
Educacdao deve levar em conta as vozes de varios atores, e sem
duvida, a contribui¢ao de arcabougo juridico nacional. Neste sentido
o pacto federativo brasileiro ¢ o ponto crucial para as primeiras
discussdes. Os estudos mostram que o que temos hoje é um
federalismo de cooperacao onde varios entes tém responsabilidades
diferentes para cumprir objetivos diversificados. No caso da
educacao os entes federados possuem responsabilidades comuns e
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concorrentes no que diz respeito a oferta do direito educacional
estabelecendo lagos de cooperagao e de corresponsabilizagdo, como
o caso do Ensino Fundamental que ¢ de responsabilidade tanto dos
municipios como dos estados. Essa receita federativa surgiu na
década de 30 e vem sendo aplicada até os dias de hoje.

A obra “Educagao e Federalismo no Brasil: combater as
desigualdades e garantir as diversidades”, publicada em 2010, pela
representacdo da UNESCO, no Brasil, traz um texto do professor
Carlos Roberto Jamil Cury que contribui com o nosso pensamento:

A Constituicdo de 1988, recusando tanto um federalismo centrifugo quanto
centripeto, optou por um federalismo cooperativo sob a denominagao de regime
articulado de colaboragdo reciproca, descentralizada, com fungGes privativas,
comuns e concorrentes entre os entes federativos (CURY, 2010, p. 158).

No século XX varios textos constitucionais reafirmaram esta
descentralizagdo do poder central apontando um caminho de
colaboragdo reciproca entre os entes federados mantendo a
supremacia do Governo Federal sobre os mesmos.

A descentralizagdo nos parece saudavel, no sentido de
aumentar a participagao e o controle local, no que refere a politicas
educacionais. Mas, essa descentralizacao nao ¢é eficaz ao concentrar
recursos financeiros, pois fragiliza as agdes dos estados e
municipios. Faz-se necessdrio a descentralizacdo das politicas
financeiras para a educagao, fortalecendo assim, o direito a educagao
e diminuindo as desigualdades regionais que é quase abissal. E
necessario um novo regime de reparticao de recursos fiscais pelos
entes federados, da qual a equalizagao das receitas seja de forma que
garanta a autonomia prevista na Constituicao Federal de 1988;
assim, construir um Sistema Nacional de Educagao passa a ser uma
agdo concreta e ndao mais um embate tedrico. Nao somente as
responsabilidades passam a ser descentralizadas e comuns, mas que
os recursos passem diretamente aos entes federados que executa a
politica publica. O Plano Nacional de Educagao 2014-2024 passa a
ser um Otimo articulador com o cumprimento das suas metas e
estratégias.
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Entendemos que o Sistema Nacional de Educagao deve ser um
sistema de sistemas que vive dentro do mesmo organismo juridico,
formando uma materialidade ordenada e organica. Mas para que
isso acontega € necessario que se promova uma articulagao baseada
em um regime plural, descentralizado e cooperativo nas decisoes a
serem tomadas.

Neste sentido, pensamos que o Plano Nacional de Educagao
possa ser o elemento articulador para orientar e conduzir os demais
entes federados na elaboragao dos seus planos, alinhando-os as metas
registradas no PNE. E assim, os municipios e os estados, tendo o PNE
como referéncia, tornam possivel atingir metas nacionais com
esfor¢os locais. Assim o Sistema Nacional de Educacao devera ser
concebido como um sistema federativo cooperativo, com estado
democratico de direito e ao mesmo tempo concorrente e
compartilhado no ambito das competéncias de cada ente.

Faz-se necessario pensar no que determina a LDB, no art. 11, e
ainda a Constituicao Federal em seu art. 211, que reconhece os
sistemas municipais de ensino e define suas atribui¢oes e formas de
organizacao da educacgao dos entes subnacionais.

Entre as responsabilidades dos municipios estao as de autorizar,
credenciar e supervisionar os estabelecimentos do sistema de ensino,
por meio dos Conselhos Municipais de Educagao. Esse sistema de
ensino compreende, também, as institui¢des de educagdo Infantil,
criada e mantida pela iniciativa privada.

Compreendemos que as competéncias dos entes municipais e
estaduais nao podem ser alteradas ou prejudicadas, mas ampliadas
e explicitadas. Dessa forma as relagdes dos entes federados nao
seriam pelo processo hierdrquico, mas por meio do respeito as
competéncias ja estabelecidas e consensuadas pelo regime de
colaboracao federativa.

Cabe ao poder publico estabelecer normas capazes de dar
sustentagao ao Sistema Nacional de Educagao sem perder de vista a
valorizagao e ampliagdo da qualidade da educagao publica. A
Constituigao de 1988 da autonomia aos estados e municipios, mas
nao deixa claras essas competéncias; e € preciso descentralizar os
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recursos existentes de forma que a instituigdo do Sistema Nacional
Educacao perpasse nao somente pelo Plano Nacional de Educagao,
mas, além disso, pela responsabilizagao dos estados e municipios, a
gestdo democratica e a ampliagao do poder de investimento dos
entes subnacionais.

Nao nos cabe apresentar um tinico caminho possivel ou uma tnica
maneira de se construir um Sistema Nacional de Educagdo, mas refletir
o que pensam os Conselhos Municipais de Educa¢do do Brasil acerca
do seu papel dentro do sistema. Neste sentido podemos dizer que para
a maioria dos conselhos municipais de educagdo do Brasil o Sistema
Nacional de Educagao ndo se constitui um novo ente, um novo érgao,
um novo local de normatizagao e organizagao da educagao nacional. A
nao centralizacao das relagdes educacionais dentro do Sistema
Nacional de Educacdo deverd passar pela institucionalizacdo e
fortalecimento dos Conselhos Municipais, Estaduais e Nacional de
Educagao, todos autonomos e normativos, propositivos e fiscalizadores
no ambito de seus sistemas de ensino. Mas o Sistema Nacional de
Educacdo sera o esfor¢o continuo e articulado de todos os entes
federados na consecucao das metas educacionais.

O movimento pela autonomia municipal em educacao veio com
a criacao da Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
— UNDIME, em 1996, onde se percebe um aumento na organizagao
dos municipios para a instituicio dos seus sistemas de ensino
garantindo recursos e espacos de participagio na defesa dos
interesses locais.

O municipio tem sido apontado como um campo de poténcia
descentralizadora com experiéncias democraticas devido a
proximidade do governo local com os cidadaos. A criacao dos
sistemas municipais de ensino pode ser entendida como a opcao do
municipio assumir a autonomia em relacao a politica educacional,
uma vez que a decisao é pautada em lei, devendo ser interesse do
Executivo, aprovado pelo Legislativo e contar com a participacao de
setores das comunidades nos Conselhos Municipais de Educagao,
como parte integrante do sistema. Neste sentido a municipalizacao
foi entendida, a partir da década de 90, como uma vontade
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impositiva do estado transferindo aos municipios a
responsabilidade pelo ensino fundamental; a municipalizacao,
embora induzida, possibilita ganhos politicos ao ensejar maior
participacdo da comunidade, descentralizacdo e proximidade do
processo decisério, bem como a ampliagao dos espagos de vivéncia
democratica; foi identificado o receio de a municipalizagao do
ensino significar um certo regionalismo, tornando a realidade
nacional multifacetada; a questao dos gestores se tornou grande em
relagdo a questdo financeira, receosos com os repasses dos recursos,
inviabilizando, assim, a implantagao da politica educacional; e
assim para muitos municipios a criagdo de sistema municipal de
ensino ficou em segundo plano.

Alguns Conselhos Estaduais de Educagao buscaram resguardar
a unidade na diversidade, procurando contribuir para a construgao
de sistemas municipais de ensino autonomos e flexiveis, mas
articulados e integrados, resguardando padrdes necessdrios para
que os cidadados possam ter mobilidade geografica, participacdo na
vida nacional e acontecimentos internacionais, sem perder sua
identidade e sua capacidade de escolha das politicas que mais
convenham a cultura e as condi¢goes da realidade local. A
organizacao dos sistemas municipais de ensino, como integrantes
dos sistemas estadual e federal, envolve questdes relacionadas ao
poder local e significado ante o processo de globalizagao.

Em todos os municipios a institui¢ao do sistema foi iniciativa do
Executivo e contou com a adesdao da Camara de Vereadores, tendo a
lei de criagao sido aprovada em sua maioria sem grandes discussoes.
No que tange aos principios orientadores do sistema a sua
composi¢ao, a Lei de Diretrizes e Base da Educagao Nacional, foi
respeitada integralmente. Os conselhos municipais de educagao
foram valorizados, sendo sua composicado e competéncias
detalhadas na propria lei de criagao ou em lei complementar. Todos
sao vistos como parte fundamental do sistema e destacados como
espago de participacao da sociedade. Possuem cardter consultivo e
deliberativo e alguns ainda se atribuem a fun¢dao normativa. Em
relacdo as representagdes em quase todos os conselhos aparecem os
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representantes das secretarias municipais de educagdo, professores,
pais de alunos e diretores de escolas e ainda representantes de
setores sociais nao diretamente vinculados a area educacional, como
OAB, associacao de moradores, associacao comercial entre outros.

No que diz respeito a competéncia dos conselhos municipais de
educacdo as mais constantes sdo: manifestar-se sobre o Plano
Plurianual e o or¢amento, fiscalizando a aplicagdo de recursos,
diagnosticar os problemas do ensino e propor alternativas para
supera-los. E ainda normatizar sobre autorizagao e funcionamento
de escolas de educacao infantil privada e publica e as de ensino
fundamental publica; estabelecer critérios para a proposta
pedagogica e sugerir medidas para a melhoria da qualidade do
ensino. Participar da elaboragdo da politica educacional,
acompanhar o cadastro e recenseamento de matriculas, pronunciar-
se sobre a ampliacao da rede e localizacao de prédios escolares.
Opinar sobre as formas de cooperagao, estado e municipio ou
articular com os conselhos nacional e estadual de educacgao.

A criagdo do Sistema Municipal de Educagdo oportunizou aos
municipios usarem sua autonomia para encaminhamento das
questdes referentes a sua area de atuagao: educacao infantil e ensino
fundamental. Com isso ficou mais fécil estruturar a rede escolar
municipal contribuindo para solucionar os principais problemas
educacionais locais. Tendo como dificuldades a falta de informacgao
da sua estrutura, organizagao e funcionamento, e a financeira que
muito compromete a execucao administrativa e de
acompanhamento das escolas.

Em pleno século XXI o Brasil ainda enfrenta dificuldades em
organizar o seu Sistema Nacional de Educagao e assim, ofertar uma
educacao basica de qualidade para todos, com sistemas autonomos
que devem atuar em coopera¢do: unido, estados e municipios.
Tarefa é enredada pelos problemas da Federacago com as
diversidades regionais e politicas, extremas dificuldades sociais e
propostas.

Muitas sao as duvidas no que se refere a efetivagao do Sistema
Nacional de Educacao. Faz-se necessaria uma linha de estudo mais
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ampliada que englobe todos os Estados brasileiros, o
desenvolvimento dos sistemas municipais de ensino, a articulagao
entre os entes federados, a participagao dos conselhos municipais e
da comunidade e todos os limites e possibilidades passivel para a
sua efetivagao.
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Esta obra é fruto de resultados de pesquisa institucional, a partir do
Programa Nacional de Capacitagcao dos Conselheiros Municipais de
Educacao (Pro-Conselho), cujos textos se relacionam com a
trajetdria de pesquisadores e grupos de pesquisas da Universidade
Federal do Estado do Espirito Santo e instituicdes parceiras. Traz
contribuicdées sobre politicas educacionais, direito a educacao,
gestao democratica e conselhos municipais de educacao tanto
numa perspectiva nacional quanto local,considerando que ambas
saoindissociaveis.

Aborda a realidade educacional de maneira multifacetada
propiciando diversas possibilidades de insercao nas praticas
pedagdgicas escolares, assim como inumeras reflexdes sobre a
gestao e as politicas educacionais. Problematiza o papel dos
conselhos,dos conselheiros e das acées no ambito dos municipios.
O livro expressa os frutos da dedicacao de todas e de todos que, no
estado do Espirito Santo reuniram esforcos para estudar, conviver,
dialogar, refletir e compartilhar os possiveis na construcao de
politicas e praticas educacionais.Evidencia a crenca no potencial do
trabalho coletivo e na coragem de agir por meio do engajamento
em ricos processos de educacao/formacao, sempre tao
transformadores!
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