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Editorial

A minha primeira palavra é para agrade-
cer a toda a equipe de trabalho da GA
pelas conquistas em termos de qualidade
e de circulagdo. Ambos os aspectos tém
sido crescentes. As qualidades cientifica,
visual etécnicaestdo aprimoradaseaGA
alcancou o portal da CAPES a partir do
v.7, n.1, jan/abril 2004. Segundo nosso
entendimento, estar no Portal da CAPES
€ muito significativo para os que cuidam
da GA com carinho e dedicacéo. Por ou-
trolado, as solicitagdes parapermutavém
aumentando, sinalizando maior interagcdo
entre editores, periédicos cientificos e
autores do Brasil e de outros paises como
Espanha, Chile, Portugal e Peru.

Como afirmam Braslavsky e Acosta,
ambas pesquisadoras argentinas, a for-
magao paraagestdo e apoliticaeducativa
ainda é um dos grandes desafios na
América Latina. Vérias iniciativas estdo
voltadas para o enfrentamento dessa
guestdo. Reputamos a iniciativa da
Unesco, via Instituto Internacional de
Planejamento em Educagdo com sede em
BuenosAires (I1PE/BA), como muito im-
portante e talvez a mais amplamente
conhecida entre nos latinos.

Essa instituicdo tem desenvolvido e pu-
blicado material didatico com acolabora
¢do de pesquisadores de praticamente
todos os paises da América Latina, in-
clusive do Brasil com a participacéo da
Universidade Federal daBahia. Essaarti-

culac@o permite uma forte aproximagéo
entre a producéo de conhecimentos e a
realidade | atino-americanaem geral.

Consideramos essa estratégia um grande
avanco que val oriza as diferentes nuances
da cultura e dos conhecimentos produ-
zidos nos nossos paises, possibilitando
o intercambio de nossas experiéncias
nacional e internacionalmente. Outra
iniciativa louvavel tem sido a condugao
de cursos de atualizag&o continuada em
politicas e gestdo da educagdo, preparan-
do profissionais dessa area para o
enfrentamento dos desafios atuais que
permeiam a sociedade, os sistemas e as
unidades de ensino. O primeiro artigo
desta edi¢ao € escrito pelas autoras cita-
das e descreve essas iniciativas.

A visdo politica e histérica da
descentralizagdo financeira, articulagdo
das politicas educacionais com a reforma
do estado e planos, projetos e planegja-
mentos séo discutidas por Magna Franca,
gue denuncia a descontinuidade politica
dos planos nacionais de educagdo. Suas
consideracBes levam-nos a questionar as
intencBes da descontinuidade e a pouca
exeqlibilidade dos planos, que fre-
glentemente desconsideram as pessoas
concretas no seu contexto cultural.

Nesse sentido, Celma Borges enfatiza as
relacdes de grupo e as pessoas com suas
representacfes sociais. Ela questiona a
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impropriedade da linguagem cientifica
usada para atransmissdo de informagdes
as camadas da populagdo social mente
diversificadas. Elaalertapara o conjunto
de representacdes sociais ja elaboradas
e a interferéncia nos processos comunica
tivos e educativos. Sendo a escola, especi-
almente a publica, permeada pela conjun-
¢do de varias camadas sociais, essas re-
flexBes precisam ser consideradas pelos
gestores, divulgadores de politicas e
professores, cuja esséncia do trabalho
édirigido arazao e aemocao de pessoas
ansiosas por melhorar sua condicéo de
vida a partir das oportunidades educaci-
onais vivenciadas.

A andlise dos movimentos estudantis,
como forma de expressdo contraria a au-
toridade constituida e simpatica ao so-
cialismo, a autogestdo e a proposta de
co-gestdo universitéria, sdo reflexdes de
Luis Antonio Groppo, envolvendo a crise
institucional da universidade nos séculos
XX e XXIl. Ele considera a conquista de
aproximacdo da mencionada instituicdo
com as camadas mais popul ares da socie-
dade. Esse movimento, a partir dos anos
de 1960, é visto como um avanco dos
direitos sociais resultante das lutas pela
consolidac8o da democracia no interior
do mundo cientifico.

Nessa linha politica de ampliacéo da de-
mocracia, o artigo deMaria Salete Genovez
se reporta & pesquisa realizada sobre a es-
cola publica de Séo Paulo. Foi empregado
o enfoque critico e examinadas as contradi-
¢des do cotidiano que, em verdade, im-
pulsionam novas formas de gest&o, tdo
discutidas e amplamente empregadas
nesse mundo escolar. A participacdo etoda
aproblematicadecorrentefoi analisada.

Ascontradigbesdas Diretrizes Curricul ares,
emanadas pelo Conselho Nacional de Edu-
cacdo e de outros atos legais para os cur-
sos de graduagdo em licenciatura, s8o exa
minadas no trabalho de Mércia Pontes. A
autora chama a atenc&o para questdes al-
tamente relevantes para a formacdo dos
educadores e gestores em educacao,
focando na contradicdo do regulamento
de horas para agoes préticas, dentre outras
questBes altamente relevantes para a
formagao dos educadores e gestores em
educacéo.

Ainda com relagdo as politicas de forma-
¢ao de profissionais universitarios, as
Diretrizes CurricularesNacionaise apre-
paragdo para o exercicio da gestéo e da
lideranca, SilvaFilho, Madureirae Teles
sereportam ao conceito de competéncias
de Philippe Perrenoud e o aplicam na
formag&o de enfermeiros.

Katia Siqueira de Freitas
Editor
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La formacion en competencias para la gestion y la politica
educativa: un desafio para la educacion superior en América

Latinat

Resumen: La formacion para la gestién y la
politica educativa constituye uno de los grandes
problemas que enfrenta la educacién superior en
los paises de América Latina. Los cambios
producidos en los sistemas educativos demandan
transformaciones en los métodos y los contenidos
de la formacion. El objetivo de este trabajo es
avanzar en la discusién sobre como formar para
la gestién y la politica educativa de cara al siglo
XXI en el contexto latinoamericano. A lo largo
del trabajo, se plantea la necesidad de incorporar
la formacion en ciertas competencias transversales
que serian basicas para el desempefio en los dife-
rentes niveles de la gestion y la politica educativa.

Palabras claves: Politica y Gestion Educativa;
Formacién; Competencias.

PRESENTACION

Laformacion paralagestiéony lapolitica
educativa constituye uno de los grandes
problemas que enfrenta la educacién su-
perior enlos paisesde Américal atina. Los
cambios producidos en los sistemas
educativos demandan transformaciones
en los métodos y los contenidos de la
formacion.

El objetivo de este trabajo es avanzar en

Cecilia Braslavsky?
Felicitas Acosta®

la discusién sobre cémo formar para la
gestion y lapolitica educativade caraal
siglo XXI en el contexto |atinoamericano.
Para ello se parte de un supuesto fuerte
que es que uno de los obstacul os centrales
para cierta falta de actualizacién de la
oferta formativa no es de tipo cuantitativo
sino mas bien de tipo cualitativo. En este
sentido, se plantea la necesidad de in-
corporar la formacién en ciertas
competencias transversales que serian
basicas para €l desempefio en los dife-
rentes niveles de la gestion y la politica
educativa. Este texto se estructuraen tres
partes. En la primera se fundamenta la
necesidad de un nuevo tipo de formacién
paralagestiény lapoliticaeducativa des-
de la presentacién de los nuevos desafios
gue éstas deben enfrentar en Américal a-
tina. La segunda ofrece una propuesta de
formaci 6n que toma como €je al concepto
de competenciaprofesional y desarrollael
estado del debate sobre estanocion. Enla
tercera parte se proponen seis claves para
la formacion de las competencias en el
marco de la propuesta mencionada.

1Este articulo es una version sintética de Braslavsky, C. y F. Acosta. Competencias para la gestion y la politica educativa. Conceptos clave y

orientaciones para su ensefianza. |IPE/Unesco Buenos Aires, 2004.
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La formacién en competencias para la gestién y la politica educativa: un desafio para la educacién superior en América Latina

1.NUEVAS DEMANDAS PARA LA
GESTION Y LAS POLITICAS EDUCATI-
VAS EN AMERICA LATINA EN EL
SIGLO XXI*

Lamayor parte de los paises de América
latina han comenzado profundos e
integral es procesos de transformacion de
sus sistemas educativos. Estos procesos
tienen algunos aspectos en comun. Uno
deellosserefierea contexto. Entodoslos
casos, ocurren en escenarios rapidamente
cambiantes, afectados por la emergencia
de la sociedad de la informacién y del
conocimiento, laarticulacion alaeconomia
mundia y la reapertura de la oportunidad
de desarrollo democrético. Precisamente
unadelasrazones queinduce esos procesos
de transformacion es latoma de conciencia
de las caracteristicas de ese cambio de
escenario y de la potencialidad de la
educacién como factor de crecimiento
econdmico, oportunidad de construccién de
mayor equidad social y consolidacién de
lademocracia(CEPAL-UNESCO, 1992).

La década de 1980 se caracterizd porque
practicamente ningln pais de la region
habialogrado compatibilizar avancesenla
atencion a esos tres desafios. Algunos au-
tores se refieren a ella como una "década
perdida’, que en realidad comenzo en nu-
merosos paises ya hacia mediados de la
décadade 1970 (FAINZY LBER, 1989). Par-
te de la "pérdida" estuvo asociada a la
desinversién educativa, a la falta de
reflexion respecto del papel que podiajugar
la educacion y a las caracteristicas que
ésta debia asumir como variable para
mejorar lacalidad de vidade lapoblacién.

Durante las décadas de 1970 y 1980, di-
versos paises de la regién-por ejemplo,

‘Este apartado retoma numerosos elementos de Braslavsky, C. (2001).

Colombia, Chiley Argentina- incentivaron
cambios en direccion a descentralizar el
gobierno de la educacion (BRUNNER;
PURY EAR, 1994 e 1995). L as estrategias
implementadas tuvieron al menos dos ca-
racteristicas peculiares. La primera es un
sesgo fiscalista (CARNOY ; DE MOURA
CASTRO, 1997); lasegundaesunafatade
preparacion para el logro de un buen
funcionamiento del modelo de gobierno de
laeducacion emergente.

Lapromocion de ladescentralizacién du-
rante las décadas de 1970 y 1980 estuvo
fuertemente sesgada por laexpectativade
eficiencia, entendida ademas como una
oportunidad irremplazable parareducir el
volumen total de las asignaciones presu-
puestarias para el sector educacién como
una variable de ajuste fiscal (BRAS-
LAVSKY,1999a; DI GROPELL O, 1997).

Pero, ademés, el supuesto era que esa ex-
pectativa habria de lograrse por el solo
hecho de acercar las decisiones alabasey
sin necesidad de generar otras condiciones
(DE MATTOS, 1989). En esa etapa del
desarrollo educativo latinoamericano no se
presté atencion a cuestiones tales como el
cambio curricular, la evaluacion, la
modernizacién o lacreacion de sistemas de
informacion y, sobre todo, ala formacién
de nuevos perfiles profesionales para una
nueva forma de ejercicio de la politica
educativa, en la cual, de hecho, €l poder
estaria mucho més distribuido. Como la
descentralizacion de la educacion no se
promovié con el propdsito de reconocer y
ampliar las oportunidades de gjercicio del
poder de la ciudadania en relaciéon con
|as cuestiones educativas ni de mejorar la
calidad de los aprendizajes de la poblacion,
estas cuestiones no revistieron interés.
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En la década de 1990 se puso de
manifiesto que la estrategia de
descentralizacién aislada de procesos
sistémicos de transformacién educativa
no permitiria alcanzar los objetivos de
crecimiento econémico y consolidacion
democrética (TEDESCO, 1995). En ese
contexto, nada garantizaba que las
decisiones que se tomaran en forma
descentralizada contribuyeran a aumentar
la eficacia ni, menos aln, a mejorar la
calidad de los aprendizajes de los
alumnos, creciente-mente asumida como
una necesidad. Por otra parte a lo largo
de esta década se fue tomando conciencia
del avance de las desigualdades y de su
transformacién en un incremento de la
marginacion y de la pobreza (UNDUR-
RAGA, 2001). También se hicieron mas
evidenteslos riesgos que implicaban para
la equidad social las estrategias de
descentralizacién aisladas de procesos
sistémicos de transformacion educativa
(TEDESCO, 1998). Paises como México, en
los cuales la reforma avanzé mas
tardiamente, evitaron incluso optar entre
"descentralizar" o continuar con el mo-
delo tradicional centralizado de gobierno
de la educaci6n, buscando una estrategia
diferente(AGUILAR HERNANDEZ, 2001).

En efecto, pareciera que ya en la década
de 1990 se comenzd aasumir lanecesidad
de promover politicas multidimensionales
de cambio educativo que sostuvieran el
valor de la descentralizacion educativa,
pero larearticularan atradiciones signifi-
cativasy diferentes del fundamentalismo
neoliberal omnipresente en las reformas
orientadas sélo haciael ajustefiscal, vale
decir que vinculasen la descentralizacion
alavoluntad de atender a la diversidad

de situaciones reales y el acercamiento de
las decisiones a las personas. Los equipos
ministerialesacargo delasreformasdelos
noventa se preocuparon por intentar
generar condiciones para gque la creciente
y cada vez mas compleja variedad de
tomadores de decisiones pudiera actuar
més acertadamente. Al menosanivel delas
propuestas, se incorpord la necesidad de
combinar descentralizacion con empode-
ramiento (empower ment), entendido como
la capacidad de gjercer poder atodos los
niveles(BYHAM, 1992).

Entrelas politicasy estrategias disefiadas
para promover ese empoderamiento, nu-
merosos paises de la region elaboraron
planes y programas de estudio
actualizados para la educacion basica,
pusieron en marcha dinamicas de
formacién y capacitacion docente? mas
0 menos exitosas?, montaron sistemas de
informaciony de evaluacion eincentivaron
la construccién de proyectos locales e
institucionales (BRASLAVSKY, 1999b;
GAJARDO, 2000; CORRALES, 1999;
CARNOY, 2001).

Un model o descentralizado delaeducacién
gue persiga, al mismo tiempo, mayor
eficiencia, mejor calidad y creciente equidad
educativa, en paises donde ademas esta
culminando o continGia avanzando una
etapa fuertemente expansiva de los siste-
maseducativos (CAILLODS, 2001) impone
numerosos nuevos desafios. Estos Ultimos
reclaman a su vez unareconceptualizacion
del perfil, los roles y las funciones del
personal profesional dedicado al gobierno
delaeducacion (11 PE-BuenosAires, 1999).
Por Ultimo, esa reconceptualizacién seini-
cia con laidentificacion de los problemas
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delos perfiles existentesy de laformacién
gue losproduce (BRASLAVSKY; ACOS-
TA, 2001).

A eserespecto el primer problemaconsiste
en que los especialistas en gestion y en
politicas educativastienen dificultades para
construir el sentido de los fines de la
gestion y de las politicas educativas. Esta
situacién contribuye a la emergencia o
consolidacion de situaciones de anomiay
de cumplimiento rutinizado de actividades.
Todo esto coadyuva a que las propuestas
de reforma educativa sean patrimonio de
un conjunto estrecho de personas y que
no se puedan autoperfeccionar ni
perfeccionar desde su interaccién con
posiciones criticas procedentes de
sectores tales como el sindicalismo, el
empresariado o la opinién publica en ge-
neral, ni desde un fluido proceso de
convocatoria e intervencion de maestras,
maestros, profesores, padresy estudiantes
(BRASLAVSKY, 1993).

El segundo problema es, en cierto sentido,
lacontracaradel primero. Consisteen las
dificultades que tienen los especialistas
en gestion y en politica educativa para
articular la creciente demanda de
intervencion de un amplio y heterogéneo
conjunto de actores en |os procesos de
gestion educativa. Retomando algunos
elementos presentados ya en el apartado
anterior se puede subrayar que actualmente
lacentralidad delaeducaciénenla agen-
da latinoamericana, la complejidad y el
desafio delareinvencion delos dispositi-
vos de regulacién y de provision de
educacion implican que un conjunto de
actores no especializados en la gestion ni
en politicas educativas intervengan en
los procesos de toma de decisiones. Entre

los actores no especializados cabe men-
cionar a los maestros y profesores, a los
especialistas en ciencias de la educacion,
en didéacticay en otros campos educativos.
Los actores especializados son, por
gjemplo, losdirectores, supervisores, téc-
nicos medios delos municipios, provincias
0 estados, departamentos y ministerios
nacionales.

El tercer problemaeslaexistenciade en-
tretresy cuatro niveles de especificacion
delagestiony delas politicas educativas,
todos igualmente relevantes: el nivel de
lasinstituciones educativas, |0s procesos
aescalamunicipal o distrital, los procesos
anivel departamental, estadual o provin-
cial, y los procesos nacionales. A esos
niveles hay que agregarles un nivel
transnacional asociado a las demandas de
la globalizacion y alas oportunidades de
laintroduccién de las nuevas tecnologias,
gueinducen alacomparaciony d intercam-
bio permanente con espacios externos al
nacional. Estos niveles de especificacion
de lagestion y de las paliticas educativas
tienden, a su vez, a definirse cada vez
menos como niveles jerarquicos o con
especializaciones funcionales rigidas y
cada vez mas como conjuntos de circulos
concéntricos interconectados con espe-
cificidades propias de cadaterritorio, que
0 no son reconocidos como tales o no
son sinérgicamente articul ados.

El cuarto problema consiste en la
incapacidad para disefiar dispositivos
que contrarresten ladebilidad institucional
derivada de las politicas educativas
propias de las décadas de ajuste fiscal
sobre el sector. Para hacerlo se requiere
una formacion y un entrenamiento que
faciliten la anticipacion de aternativas di-
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versas, cada una de ellas con sus posibles
consecuencias positivas y negativas para
los fines buscados.

El quinto problema deriva del aislamiento
de la gestion y de las politicas educativas
respecto de la formacion para la gestion
gue se realiza en las instituciones de nivel
universitario. Como, por otra parte, en estos
momentos en la propia gestién se produce
informacién y conocimiento, dicho
aislamiento entorpece la posibilidad de
construir un verdadero sistema cientifico-
tecnologico que permita la innovacion
permanente, el andlisis autocritico, la
comprension de las dificultades de los
gestores por parte de los formadoresy, en
definitiva, e mejoramiento delacapacidad
colectiva de gestién de la educacion.

El sexto problemaconsiste en ladificultad
de asumir la gestion y las politicas
educativas en contextos especificos
transitados por desafios tales como: €l
afianzamiento de la gobernabilidad de-
mocratica; laaceptacion deladiversidad
como un dato y una oportunidad; la lucha
contrael crecimiento delapobrezay delas
desigualdades, y la demanda de
transparencia, eficaciay eficiencia.

Frente a estos problemas los diversos y
nuevos actores que intervienen en los
diferentes niveles del sistema, deben, al
mismo tiempo, anticipar y disefiar
escenarios, tomar decisiones, ponerlasen
préctica y evaluarlas. Deben, asimismo,
interactuar en formademocraticacon otros
actores y niveles, concertar acuerdos,
trabajar en equipo y comunicarse entre
laspartes(MARTINIC, 2000). Ademas, los
gestores educativos deben hacer todo esto
mientras asumen el desafio politico que

representan los problemas econémicos y
sociales cada vez més graves en laregion.

En este sentido se puede afirmar que hay
unatension creativa entre dos exigencias
convergentes de formacion para la
gestion y politica educativa: la de
formacion de los ciudadanos y la de
formacion delos especialistas. En efecto,
todos los actores requieren capacidades
que les permitan intervenir en la gestion
y en las politicas educativas contribuyen-
do alacreacion de un sentido compartido,
interviniendo en uno o mas niveles de
gestion. Pero, por otra parte y al mismo
tiempo, los "especialistas’ en gestion y en
politicas educativas deben poder conducir
los procesos de gestiéon y de politicas
educativas convocando y sosteniendo la
participacion de los demas, asi como
procesos especificos de concertacion de
finesy mediosy deobtencién, organizacion
y administracion de estos Ultimos a través
de intervenciones eficaces y eficientes.

Dicho en otros términos, existe una
necesidad de formacion que puede
denominarse "basica’ paralagestiony las
politicas educativas que debe alcanzar a
todos los actores que intervienen en
educacion. Esa formacion basica consiste
en el desarrollo de ciertas competencias
que, por otra parte, es conveniente que
desarrollen todos los ciudadanos: la
deteccion de necesidades; la concertacion
de alianzas; la negociacion de conflictos;
laanticipacién de problemas; €l planteo de
alternativas a partir de un solido
conocimiento de las existentes y de los de-
bates que existen en torno a ellas; la
discusion de las alternativas entre los
actores involucrados, su puesta en practica
y seguimiento, y la rendicion de cuentas
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publicas respecto delos resultados (I | PE-
UNESCO, 1999). Pero losprofesionalesde
laeducaciony, enespecial, quienesocupen
roles en la politica y gestion educativa,
deben desarrollar esas mismas competen-
ciasaun nivel altamente especializado.

Por eso, para el caso de éstos Ultimos
Tedesco (2000) plantea la necesidad de
articular conocimientos profesionales de
tipo conceptual y también préctico con
conocimientos politicos. Pero ademés la
capacidad de construir "sentido" no depen-
de s6lo de | os conoci mientos que se posean.
Esta capacidad implicalamovilizacion de
recursos de diferentes caracteristicas: los
conocimientos, pero también recursos
emocionalesy de actitudes vinculados con
la sensibilidad y la implicacion frente a
hecho educativo.

En este contexto, se hace imprescindible
volver a pensar la formacién de los que
participan en la gestiéon y la politica
educativa; innovar, experimentar y
reflexionar para desarrollar nuevas
estrategiasy también nuevos materialesde
trabajo, que complementen los textos
clésicos, losinformes deinvestigacion, las
estadisticas o las leyes; todos ya integra-
dos a la formacién. Su uso critico y su
renovacion permanente irdn dando pistas
para su mejoramiento y mejor integracion
al campo delaformacién.

La clave para la innovacion, experimen-
taciony reflexion end contexto del proyecto
de Actualizacion para la Gestion y las
Politicas Educativas del |IPE/Unesco
Buenos Aires entre 1999 y 2002 es el
concepto de competencias, utilizado
primero sin méas connotaciones que las
que le da el sentido comin. Quién posee

competencias puede resolver problemas
reiterados y otros nuevos, puede actuar con
periciaen su campo. Un médico que cura
es competente. Un maestro que ensefia
también. En el campo de las politicasy la
gestion educativa la cosa no estatan clara
todavia, y el concepto demostro tener méas
complejidades que las que le otorga el
sentido comun.

Sostendremos que actuar en la Gestion
Educativaimplicalamovilizacion de di-
ferentes tipos de recursos. Para este ar-
ticulo, tomaremos cinco saberes clave
paralagestion delos sistemas educativos
descentralizados. Estos saberes deberian
articularse en los programas de formacién:
saber analizar las situaciones paralatoma
de decisiones, saber manejar conflictos,
saber comunicar, saber liderar para la
creacién de sentido y saber conducir un
equipo detrabajo y trabajar como parte de
ese equipo, ya que la competencia indivi-
dua es cada vez mas |la resultante de una
competenciacolectiva. Promover laformacion
de estos saberes como parte del abanico
derecursosdelaprécticade gestion, facilita
e camino entrelateoriay laaccion.

2. HACIA UNA DEFINICION DE LAS
COMPETENCIAS PROFESIONALES
PARA RESPONDER A LAS NUEVAS
DEMANDAS DE LA GESTION Y DE
LAS POLITICAS EDUCATIVAS EN
AMERICA LATINA.

Los resultados de un diagnostico sobre la
situacion de la formacién universitaria
para la gestién y la politica educativa en
varios paises de América Latina que se
Illevé a cabo en el IIPE-Buenos Aires,
indican la existencia de dos polos en la
orientacién de dicha formacion
(BRASLAVSKY; ACOSTA, 2001). Enuno
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de ellos esté la of erta tradicional centrada
en lateoriay € saber técnico-conceptual.
En este polo parecen existir fuertes
dificultades para articular conocimiento y
accion. Esta oferta es la més extendida y
caracterizaalamayoriadelasuniversidades
delaregion.

En el otro polo existe una ofertainspirada
en los modelos de formacién para la
administracién de empresas. Esta ofertaes
mas nueva, esta menos expandida, pero
tiene fuerte presenciaen laformacion para
el nivel de lagestion escolar, en particular
en los nuevos posgrados para directores y
supervisores.

Entreunpoloy € otro, seidentifican algunos
programas que avanzan en laarticulacién
de dimensiones cognitivasy actitudinales
en la formacién y que incorporan otros
contenidos, orientaciones bibliogréficas y
perspectivas metodoldgicas. Sin embargo, €
conjunto de la oferta universitaria presenta
dificultades para innovar en propuestas de
ensefianza que dgjen de centrarse en "latiza
y € pizarrén" y quefavorezcan el desarrollo
integral de los recursos necesarios para la
précticadelagestion educativa en € nuevo
contexto latinoamericano y, probablemen-
te, mundial.

El desafio pasa por la construccion de una
formacion quearticuleladimension del saber
con ladimensién de laaccidn, cuyo ge de
referencia sean el sistema educativo y sus
ingtituciones, con su historia, sus problemas
y sus caracteristicas particulares y que
contribuya a que todos los que toman
decisiones posean una considerable
"densidad conceptual” (TEDESCO, 2001),

con especificidad profesional y contextual.
Significapensar unaformacion a partir de
un discurso de y desde la escuela.

Una propuesta de este tipo debe atender
un conjunto de dilemas, entrelos cuales se
han seleccionado tres. En cada caso se
propone una hipétesis de resolucién del
dilema, que esta asociada a los nuevos
desafios que debe enfrentar laformacién.

El dilema entre la formacién para el
analisis, la construccion de sentidoy
la intervencion

Uno de los problemas centrales de la
formacion para la gestién y la politica
educativa es la desarticulacion entre la
teoria, la prospeccion y la practica. En
cierto sentido se puede proponer que la
inclusién del concepto de competencia
permite superar esa desarticulacion, in-
tegrando a la teoria y a la capacidad de
construccién de sentido en la accion
(PERRENOUD, 1998).

Laformacion parala gestion y la politica
educativa presenta una tension que no
siemprejuegaafavor deintegrar el sentido
con los métodos. En realidad, éste proble-
maatraviesatodo € campo delaPedagogia.
Ya Durkheim en La Educacion Moral,
planteaba un problemasimilar al definir la
Pedagogia. DeciaquelaPedagogia, esuna
teoria practica porque se trata de un con-
junto de teorias cuyo fin inmediato no es
expresar lo real, como es e caso de las
teorias cientificas, sino guiar las
conductas... "no eslapréctica(...) sin em-
bargo puede iluminarla’ (DURKHEIM,
2002, p.38).
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Esta formacion debe ser metddicay sdlida
desde € punto de vista de los saberes tedri-
Ccos, pero debe estar puesta al servicio de
unapréctica, lapréacticade gobierno delos
sistemas educativos y sus instituciones.
Para ello, es necesario que la formacion
incluya otras dimensiones del sujeto, que
suelen desarrollarse especificamente en
ambitos del desempefio laboral.

Durante los Ultimos afios, la nocién de
competencias tuvo NUMEerosas acepciones.
Algunos autores sefialan que el uso di-
verso que se hace del concepto, dalugar
a gran cantidad de confusiones y
proponen, frente a la ambigiiedad del
término, buscar una definicion operativa
(DOLZ; OLLAGNIER, 2000; BARNETT,
2001).

En el caso de este proyecto resulta Util
recuperar el concepto tal como selo uti-
liza actualmente en el mundo laboral y en
los sistemas de formacién profesional. La
re estructuracién del modo de produccion
capitalista a mediados de los 60, en el
marco de latercera Revolucion Industrial,
produjo un nuevo paradigma tecno-
econdmico basado en lamicroel ectrénica.
El paradigma de la organizacion paso del
modelo fordista al modelo posfordista
(modelo delared deflujosinterconectados)
orientado por el concepto de calidad total.
Este modelo de gestién, supondria una
relacion mas igualitaria ya que el menor
disfuncionamiento de una de las partes
amenazarialaproduccién en su conjunto.
En consecuencia, los niveles de calidad
y de calificacion de | os trabajadores que
se desempefian en un mismo proceso
productivo serian semejantes. Esto deman-
dariaquetodoslostrabajadores desarrollen

n, prevision y comunicacion. Si bien el
hecho de que este model o existarealmen-
te estamuy discutido y sus consecuencia
perversas o paradojales estan siendo
presentadas por numerosos y solventes
criticos de la actual etapa de desarrollo
capitalista(GORZ,1991; SENNET, 2000),
no se puede negar que desde €l punto de
vista de las utopias deseables, estas
caracteristicas son atractivas. Dicho en
otros términos, |0 que algunos economis-
tas contemporaneos dicen que ocurre, tal
vez no ocurra o @ menos no para todos;
pero desde el punto de vistade unavision
de sociedad democréticay participativa
seria bueno que ocurriese. En consecuencia,
pareceria mas que atrayente formar a
todos los profesionales en esas
competencias.

Por eso en la actualidad, la légica
subyacente a las competencias es la de
"saber actuar" o conjunto de "saberes
hacer" que consiste en la seleccion,
movilizacion y combinacién de recursos
personales, de conocimientos, habilidades,
cualidades y redes de recursos para llevar
acabo unaactividad (LE BOTERF, 2000a).
Este saber actuar se refiere a diferentes
dimensiones como: saber actuar con
pertinencia, saber movilizar saberes y
conocimientos en un contexto profesional,
saber integrar o combinar saberes
muiltiplesy heterogéneos, saber transferir,
saber aprender y aprender a aprender y
saber comprometerse.

De acuerdo con Le Boterf (2000a), actuar
con competenciaremite aun saber actuar
de manera pertinente en un contexto parti-
cular, eligiendo y movilizando un
equipamiento doble de recursos: recursos
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personales (conocimientos, saber hacer,
cualidades, cultura, recursos emocional es)
y recursos de redes (banco de datos, re-
des documentales, redes de experiencia
especializada, entre otras). Actuar con
competencia es el resultado de un
conocimiento combinatorio del sujeto;
es el resultado de la seleccion,
movilizacién y combinacién de recursos
gue realiza un sujeto frente a una
situacion determinada. Se trata de un
proceso de actuacion que se apoya en
esquemas operativos transferibles a
familias de situaciones comunes. La
competencia reside en el encadena-
miento. Es una disposicién antes que
una operacion.

Considerar las competencias como "re-
cursos para saber actuar”" enriquece el
concepto y lo aleja de visiones
instrumentales de la ensefianza y el
aprendizaje. Los recursos van desde los
conocimientos hasta las habilidades
personales e interpersonales y lo que los
define es el contexto de accion. Las
competencias son un tejido interconec-
tado de manera muy solida. En
consecuencia toda distincién entre unas
y otras es en cierta medida arbitraria
y toda estrategia para la formacion de
"una" de ellas implica incidir en la
formacion de otras.

El dilema entre la universalidad y
la especificidad

Los primerosinnovadores delaformacion
para la gestion y la politica educativa
recurrieron a las préacticas y gjemplos
desarrollados en el campo de la
formacién paralagestion empresaria. En

consecuencia propusieron a estudiantes
o profesionales del mundo de la
educacién una serie de experiencias
formativas que incluian analisis y
gjercicios desarrollados a partir de casos
empresarios. Esta practicageneré fuerte
admiracién en algunos y consistente
rechazo en otros.

El supuesto de aquellos intentos
innovadores era que las competencias
son independientes del contexto. Mas
ain, en algunos casos se sugeria, y se
sugiere, que cuanto mas alejados estén
los ejemplos y las reflexiones del ambito
concreto y especifico de trabajo
profesional de cada quién, mejor es. La
experienciay lasreflexiones més sélidas
existentes en este campo parecen mos-
trar 1o contrario. Tendencialmente
pareceria que la resistencia es mayor y
el impacto es menor si la formacién en
competencias se realiza de manera
descontextualizada. Los recursos para
actuar con competencia emergen de un
determinado contexto de actuacion, en
nuestro caso del de la gestion y politica
educativa.

Se propone que estos saberes son los
mismos para todos los niveles de la
gestién pero se expresan de manera di-
ferente de acuerdo al nivel de lagestién
y enfuncion del contexto. El saber tendria
un caracter general y lo que cambiaesun
recurso determinado de ese saber que es
influenciado por su contexto (por gjemplo
el nivel delagestion).

Dicho en otros términos, lacompetencia
siempre remite a una construccion
influidapor el contexto, esdecir: se actda
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con unafinalidad en un contexto deter-
minado. Las competencias se refieren
al conjunto de recursos personales que
el gestor debe combinar y movilizar para
manejar eficazmente las "situaciones
profesionales claves'. Le Boterf (2000b),
entiende a la situacién profesional como
unaactividad que hace al "tipo de oficio"
de un sujeto, que debe analizarse a partir
de criterios de realizacion y resultados
esperados o productos.

Estainformacion permite precisar el con-
junto de recursos personales y externos
gue necesita un sujeto para " saber actuar".
Las situaciones profesionales pueden
servir como tipologias orientadoras para
el desarrollo de saberes en cada uno de
los niveles de la gestion educativa.

Por tratarse de una accién apoyada en €l
contexto, las competencias no serian tan
facilesdetransferir. En principio pareceria
gue paraproducir unatransferenciahabria
gue apoyarse en capacidades cognitivas
como lareflexividad, el reconocimiento
de los patrones comunes de los proble-
mas 0 situaciones particulares, tener en
haber un gran repertorio de situaciones
variables, tener lavoluntad y la capacidad
de convertir las situaciones en oportunida-
desparalatransmision delas competencias.

En consecuencia pareceria que la manera
de superar €l dilema entre la formacion
paraun nivel y laformacion paratodoslos
niveles de la gestién y de la politica
educativa seria producir un saber
conceptual comin y recoger situaciones
profesional es especificas que puedan ser-
vir como guias para el desarrollo de sabe-
res vinculados con la accion. Asi, la

formacién debiera promover en los
sujetos la combinacion de recursos per-
tinentes en funciéon de un tipo de
situacién profesional y la capacidad de
transferencia de esos recursos a
situaciones similares.

El dilemaentreladisponibilidad de
recursos generalesy de recursos es-
pecificos

L os saberes identificados para la gestion
educativa pueden definirse a partir de dos
elementos: € nivel delagestion (situaciones
profesionales tipo) y el contexto cultural.
Es decir que para cada competencia
existirian algunos recursos generales
vinculados con el conocimiento tedrico
de ese saber y, asu vez, cadacompetencia
tiene recursos especificos determinados
por lasituacion profesional y el contexto
cultural. A modo de ejemplo, se presenta
el Cuadro 1 (p.133), en el que setoman
una serie de competencias, concebidas
como saberes, y se definen algunos de
los recursos que las componen.

La formacién para saber actuar requiere
un desarrollo integral de los recursos de
cada competencia. El formador decidira
cual de ellos enfatizara més pero es claro
que es necesario promover laformacién
tanto de los recursos generales como
de los recursos especificos.

Podria decirse que la manera de superar
este dilema es mantener una presencia
curricular equilibrada de ambos tipos
de recursos, con la mirada puesta en la
busqueda de la especificidad del recurso
general en las situaciones de desempefio
profesional y en el contexto cultural.
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Cuadro 1 - Saberes y recursos generales y especificos. Ejemplificacion.

Recursos

T Generales

Especificos

Contexto cultural

Situacion profesional (ej.) (ejemplo)

Andlisis situacional |-
paralatomade -

Metodologia de investigacion
Principios de politica educativa

Planificacion
Evaluacion de programas

Modos de hacer politica
(clientelismo, personalismo)

decisiones - Estructura de los sistemas educativos
Conflictos entre niveles de
la gestion; . ) )
o ) Tipos de conflicto a partir de
Manejo de Conce_pto_ f’e Negomacmn Nego<_:|ax:|ones con casmovisiones particulares
conflictos i Negomamqp por intereses organismos (por ejemplo en
- Construccion de alternativas |ntem_a<:|onales ) comunidades indigenas)
Conflictos con equipos de
trabajo

- Principios generales de la
comunicacion (E-R)
Comunicacion -

transformacion educativa

Dimensién comunicativa de la gestion
de politicas educativas y procesos de

Presentaciones orales y

escritas Pautas culturales
Organizacion de (gestos, modos, tonos)
reuniones

Construccion del sentido

Liderazgo personalista

- Divisién de roles

Liderazgo : g?g:;ggg; equipos Conducc_ién de_ procesos (influenci_a de tradici,ones
R Seguimiento de cambio curricular personalistas en paises
o de laregion)
- Delegacion
Trabajo en equipo : g':rzaz'i?ai%r:un Recomendar acciones Cultura organizacional
Dirigir acciones (burocrética por ejemplo)

3.CLAVES PARA LA ENSENANZA DE
COMPETENCIAS PROFESIONALES
PARA LA GESTION Y LA POLITICA
EDUCATIVA

Esposible sugerir seis principios generales
paralaformacion sisteméticade competencias
parala gestion y la politica educativa:
el desarrollo del modelo Accidn-Reflexidn-
Accion, el uso de estrategias didacticas
transversales, el uso de estrategias
didécticas especificas acada competencia,
la conexion con los procesos de trabajo de
los "aprendices", el desarrollo de la
reflexividad y la promocion de comunidades
depréctica.

El modelo Accidn-Reflexion-Accion

L a ensefianza de competencias se piensaa
partir del modelo Accidn-Reflexion-Accion,
yaque el aprendizaje de las competencias
ocurre por aproximaciones progresivas,

donde € sujeto avanza en un circulo que
partedelaexperienciao delo conceptual, y
gue debe siempre pasar por lareflexiény la
experienciade esareflexion. El proceso an-
terior se fundamenta al observar la mayor
facilidad de los adultos ante el aprendizaje,
cuando usan su experiencia y cuando
establecen claramente relaciones entre esa
experiencia y las situaciones nuevas que
el sujeto debe enfrentar (UNDURRAGA,
2001).

El modelo Accidn-Reflexion-Accién se
inspiraen el esquema pedagdgico elabora-
do por Kolb (1977) paraabordar los cuatro
momentos del proceso de construccion de
la competencia: la experiencia concreta, al
enfrentar alos parti cipantes con situaciones
probleméticas; la observacion reflexiva, d
analizar diversos puntos de vista, sus
propias experiencias y las de otros; o
conceptual para adquirir perspectiva
ante la experiencia, obtener lo invariable,
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losprincipiosrectores, lasteoriasdeaccion,
las hipétesisy la puestaen practica de los
conceptos, las teorias de accion, y su
traduccion e interpretacién en funcién de
nuevos contextos de intervencion.

El uso de estrategias didacticas trans-
ver sales; loscasosy lassimulaciones

El aprendizaje de los adultos es mayor
cuando se usan procesos cognitivos diver-
gentes y cuando procesan el material de
aprendizaje por medio de distintos canales
(UNDURRAGA, 2001). Entre €ellos, se
destacan el estudio de casos y las
simulaciones, 1os que principalmente
favorecen los procesos de puesta en con-
textoy transferencia.

El estudio de casos tiene por finalidad la
consideracion de un problema determina-
do por medio del debate de una
circunstanciapreviamente relevaday escri-
ta(GORE, 1998) Permite el abordajedirecto
de los problemas que aparecen en las
situacionesprofesionalesatrabajar. Enlos
madulos que agqui se presentan, los casos
gue se estudian cumplen diversas funcio-
nesy deben reunir ciertas caracteristicas.

En cuanto alasfunciones, los casos sirven
tanto como disparadoresy como promoto-
res de la reflexiéon desde la accién. Por
ejemplo, parala Comunicacién, apartir
deun relato sobre lacomunicacion de una
reforma educativa, se pueden construir
los problemas bésicos de los procesos de
comunicacion. Parael Andlisisde Politicas
Educativas, a partir de lainmersién en
un caso concreto de politica educativa
(presentacion por partedelos responsables
y visita al campo) se puede analizar y
reflexionar sobreella

L os casos deben presentar ciertas caracte-
risticas para cumplir con las funciones
que se mencionaron arriba. Por un lado,
segln el tipo de caso es necesaria una
secuencia adecuada en el uso. Es conve-
niente, por ejemplo, comenzar con un
caso del ambito educativo que no esté
directamente apegado a la practica
laboral cotidianade los participantes. De
ser muy cercano, el caso no permite la
toma de distancia necesaria para la
reflexion cognitiva que requiere la
construccion de una competencia. Si,
por o contrario, el caso es muy lejano al
contexto laboral del sujeto, se arriesga
la falta de interés para el anadlisis, la
reflexion y la transferencia. A modo de
resumen, el primer caso debe producir
cierta sensacion de familiaridad pero no
una identificacién directa con la préctica
diaria. A medida que se avanza en el
proceso, y sobre todo hacia el final, es
recomendable utilizar casos mas proximos
ala préactica cotidiana de los participan-
tes a fin de favorecer los procesos de
transferencia una vez terminada la
reflexion.

Por otra parte, |os casos no deben ser
extensos ni muy complejos dado que se
trata de actividades de corta duracion y
su objetivo no es la comprension de una
situacion misma sino su uso para la
construccion de recursos. El grado de
validez de esta recomendacion varia de
acuerdo ala competencia que se quiera
promover. En el caso del Analisis de
Politicas Educativas es fundamental una
comprension cabal del caso - la politica
gue se estudia - parala construccion de
la competencia en cuestion.
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En cuanto a la simulacion, se trata de un
método de ensefianza frecuente en la
capacitacion profesional. Se toma aqui la
nocion delasimulacion como unaanalogia
y una reproduccion de la realidad usada
en un &mbito educativo (GORE,1998).

Las simulaciones se usan para lograr
herramientas determinadas. Por ejemplo,
paralaComunicacion puede hacerseatravés
de una presentacion oral de un nuevo plan
de estudio ante autoridades del gobierno.
En el caso del Manejo de Conflictoscon el
uso de casos de negociacién con orga-
nismosinter-nacionales o entre diferentes
niveles de la gestién educativa de un pais
(central y provincial), para promover la
"negociacion por intereses.

Ademas, las simulaciones se usan para ob-
servar los propios procesos de desempefio
y aprendizaje. Ejemplo de ello son las
técnicas de retroalimentacion circular,
donde cada grupo evalUa el rendimiento
de sus pares a partir de listas de cotejo, las
dindmicas detrabajo en equipo, asegurando
gue estén formados por participantes con
distintas trayectorias profesionales que
promuevan, desde diferentes perspectivas,
lareflexion y e andlisis de las situaciones
presentadas.

Lassimulaciones se convierten en espacios
de aprendizaje si permiten observar el
propio ambientey "observarse” asi mismo.
Para ensefiar y aprender herramientas
vinculadas con el Liderazgo, es posible
comparar casos concretos de diversos ni-
veles de la gestion educativa, o para la
Comunicacion introducir las filmaciones
en la simulacion. En este sentido, las
simulaciones también se convierten en
espacios de elaboraci 6n compartida del
conocimiento (GORE, 1998).

Entrelas caracteristicas delas simulaciones
se destacan tres: la simulaciéon como
espacio parala exploracion de la practica
cotidiana, lasimulacion como espacio para
la construccién colectiva de conocimiento
y lasimulacién como espacio de promocion
de sentidos. Las dos primeras caracteristi-
cas se desarrollaron masarribacomo parte
delasfuncionesdelasimulacion.En cuanto
alatercera, las simulaciones no solo deben
contribuir a superar situaciones problemé-
ticas, deben también servir para volver a
pensar el significado de las situaciones
profesionales, su contexto y, fundamental -
mente, el sentido dado alaaccién. No sdlo
€s necesario aprender a presentar de
manera clara una propuesta de plan de
estudios, resolver conflictos o aconducir
equipos de trabajo y liderar procesos de
cambio. Es necesario también, aprender a
usar estas herramientas para orientar la
gestion de los sistemas y las instituciones
educativas hacia dos fines: los macro-
politicos, - el logro de la equidad y la
eficienciaen el uso delosrecursos-y los
micropoliticos - promocién de mas y
mejores aprendi zajes en todos |os alumnos.

Asi el papel del formador es central en el
uso de esta propuesta ya que, en Ultima
instancia, es quien orienta y guia la
interpretacion hacia la construccion de
determinados sentidos. Por esta razén,
algunos autores advierten sobre el po-
tencial caracter manipulador, y por lo
tanto inhibitorio de aprendizajes, que
una simulacién puede tener como
estrategia de ensefianza.

El uso deestrategias didacticas espe-
cificasa cada competencia

Los adultos en situacion de aprendizaje
deben usar diversos canal es de exploracién
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y puesta en practica para promover el
desarrollo de las dimensiones cognitivas
y emocionales. Pero ademas, las
competenciastienen caracteristicas espe-
cificas que demandan estrategias
didacticas particulares para cada una de
ellas.

En cuanto al liderazgo, es necesario usar
recursos apoyados sobre cualidades
personalesdificilesdetransmitir y apren-
der en el aula. Para su ensefianza, se
propone el uso de casos de lideres
educativos paraidentificar las caracteris-
ticas que los transformaron en lideres.
Ademas, para evitar quedarse en el plano
del estudio de caso, proponemos ver a
otros lideres en sus contextos de
actuacion, estudiar su auto-percepcion y
la percepcion que de ellos como lideres
tienen otras personas.

En este sentido, para el caso del
Liderazgo esposible partir de comentarios
biograficos acerca de un educador (Paulo
Freire) para analizar sus caracteristicas
como lider desde diferentes dimensiones:
Su contexto socio politico, su propuesta
inclusiva, susfallas como administrador.
Esta reconstruccion tedrica de los atributos
del liderazgo se comparacon laexperiencia
précticadelosgestoresen gercicio (rectores,
secretarios municipal es, directores) através
de entrevistas que tratan acerca de su
concepcién y practica de liderazgo. Com-
parar el discurso literario sobre el liderazgo
con €l discurso de los gestores, permite
acercarse de manera mas concreta al
liderazgo.

Otra alternativa, estomar el caso de una
persona que el participante reconozca

como lider y ahondar en aquellas carac-
teristicas que para él lo convierten en
lider. Demanerasimilar, estarepresentacion
se comparaluego con lo que dice lalitera-
turay con el discurso efectivo de gestores
engercicio.

Para algunos procesos que hacen a la
comunicacion o al manejo de conflictos,
existen herramientas universalmente
probadas cuya ensefianza se promueve
a través del uso de estrategias como la
simulacion, que ya se describié en €l
punto anterior.

El conjunto de estos recursos y su
ensefianza se asocia al desarrollo del
discernimiento ético, competenciaque se
vincula con la promocién de valores. Es
complejo pensar una estrategia para la
formacion de valores; por ello es conve-
niente tomar la nocion de competencia
en "recursos para un saber actuar" como
se propuso en el segundo apartado de
éste articulo. Desde esta perspectiva, la
ensefianza del discernimiento ético
para la gestion y la politica educativa,
podria concebirse en forma ligada a la
generacién de una conciencia sobre la
decision atomar, la accidn a seguir y
la prevision de las consecuencias de
esa decision.

La articulacion con los procesos de
trabajo delosparticipantes

Laconexién méas estrechaentrelos procesos
de desempefio profesional y las
competencias que se intentan ensefiar es
de suma importancia. Si la estrategia de
ensefianza se encuentra desvinculada del
contexto de trabajo existen menos oportu-
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nidades para la transferencia al propio
proceso de aprendizaje.

Los mddulos ponen especial énfasis en
el uso de casos que reflejen situaciones
profesionales propias de la gestion
educativa. Para ello se puede promover
instancias de intercambio directo con los
responsables de la gestion. Consideramos
gue esto es vital para comprender la
complejidad de latoma de decisiones.

Ademas, se pueden proponer fases de
trabajo a distancia en las que | os partici-
pantes deben volver a sus lugares de
trabajo, seleccionar un problema o
situacién profesional particular y utilizar
algunos de los recursos de andlisis o de
intervencién que se proponen en el
médulo. Esta experiencia se comparte
luego con el resto de los colegas con el
fin de efectuar un seguimiento en la
adquisicion de lacompetencia.

En cuanto alos programas de formacion,
se pueden promover instancias de
formacion complementaria que se
incluyan en situaciones de trabajo; por
€jemplo, la participacion en un proyecto
transversal, la redaccion de un libro o
articulo profesional, larealizacién de una
nueva misién especifica, la alternancia
de responsabilidades en lugares de
trabajo, las pasantias y las residencias.

En algunos paises los egresados de
programas de maestria y doctorado no
se insertan en la gestion del sistema.
Habria que pensar si las competencias
profesional es no deberian formar parte de
programas de desarrollo de personal del
Estado, creando vincul os con las univer-

sidades através de mecanismos como las
pasantias u otros con larga trayectoria
en laformacién profesional. Por su parte,
las universidades deberian focalizar en
la formacion de grado en la ensefianza
de recursos teoricos y, en especial, de
recursos metacognitivos asociados con
"aprender a aprender", aprender a
reflexionar sobre las teorias que guian
las acciones, aprender a transferir
aprendizajes de situaciones particulares
a situaciones generales.

El desarrollodela reflexividad

A fin de fortalecer la capacidad de
transferencia, es necesario incluir el
desarrollo de la reflexividad; es decir la
reflexion sobre laacciony sobre lapropia
reflexion (SCHON, 1992). La manera de
actuar se apoya siempre sobre teorias que
guian laacciony es n,ecesario trabajar so-
bre esas teorias a fin de producir cambios
en las maneras de actuar.

El desarrollo delareflexividad es uno de
los desafios méas arduos de la tarea de
formacién vinculadaaprécticaslaborales.
Los sujetos no son concientes de las
teorias que guian sus acciones, por €llo
resultamuy dificil trabajar sobre este nivel
del conocimiento en tanto implica una
practica de autorreflexién muy poco
frecuente en los espacios de formacion.

Una de las formas mas usuales para €l
desarrollo delareflexividad eslareflexion
sobre la accién. En este sentido, los
maodul os siempre toman en cuenta como
material de trabajo las situaciones
profesionales de los participantes. Un
segundo paso hacia la reflexividad se
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vinculacon lareflexion en laaccion. Asi,
en el caso de Liderazgo, se puede
proponer entrevistar oir aver las préacticas
de gestién de "lideres" concretos. En el
caso de Comunicacion y Manejo de
Conflictos, es posible incluir una fase a
distancia en donde los participantes
deben volver a sus ambitos de trabajo,
detectar y trabajar sobre un problema
gue hayan visto en el taller.

Un tercer momento, el mas complgjo,
tiene que ver con la reflexion sobre la
reflexion de la accion. En este punto es
donde, de acuerdo a Schon (1992), se
logra el cambio de las teorias de accién:

Utilizar el aula para desafiar
concepciones erréneas habitual -
mente vigentes. H. Gardner pone
de manifiesto la persistencia de de-
terminadas "concepciones erréneas’
aun en individuos que han com-
pletado su educacion formal (...)
Sin embargo - insiste Gardner-, las
concepciones erroneas propias de
una mente no escolarizada estan
fuertemente enraizadas en la
memoria a largo plazo. Si un do-
cente pretende que el paso del
estudiante por el aula vaya més alla
de la asimilacion temporaria de
informacion en la memoria a corto
plazo, el punto de partida debe ser
la revision y eventual reemplazo
de las concepciones erroneas
(GORE; VAZQUEZ MAZZINI,
2004, p.33).

Revisar lasteorias que guian laacciény
trabajar sobre ellas es fundamental para
promover cambios pero, sobretodo, para
construir momentos de reflexiéon que
le permitan al participante hacer transfe-
rencias a situaciones de su préactica coti-
diana y a partir de ellas avanzar en su
modificacion.

La promocion de "comunidades de
préctica’

Se sugiere la inclusion de practicas do-
centes que tiendan al desarrollo delo que
E. Wenger Ilama "Comunidades de
Préactica's. Esta organizacion del trabajo
pedagdgico fortalece el desarrollo del
trabajo en equipo, recurso necesario parael
desempefio profesional.

Lacreacion de situaciones de aulaque se
acerguen a esta nocién permite construir
relaciones en las que se puede ver el
modo peculiar en que los participantes
"negocian” el emprendimiento conjunto,
construyen €l criterio detrabajo, desarrollan
su repertorio de simbolosy herramientas.

Cabe sefidar que,

La creaciéon de comunidades de
préctica dentro de las instituciones
educativas puede resultar ardua.
Estamos acostumbrados a utilizar
las aulas como espacios de
aprendizaje individual, a regirnos
por extensos programas de
estudios, y a centrar el foco en la
transmision de informacién. Sin
embargo, ensefiar atrabajar en equi-
po proponiendo una experiencia
concreta de trabajo en equipo
puede resultar mas conducente que
hablar sobre trabajo en equipo. Si
tomamos la decisién de intentar
este empleo diferente del aula,
tengamos en cuenta que:

« el desarrollo de comunidades de
préactica lleva tiempo, y por tanto
es incompatible con la pretension
de desarrollar planes de estudios
extensos y abarcativos;

e las reglas de juego de una
comunidad de préctica pueden no
ser compatibles con las de la

SEste concepto se desarrolla de manera exhaustiva en el Médulo de Trabajo en Equipo. Se sugiere su lectura para profundizar sobre él.
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institucion escolar en la que nos
insertamos, e involuntariamente
podemos tender a resignar aquéllas
en funcién de éstas;

» preservar a la comunidad de
préctica de la l6gica institucional -
es decir, permitir que se desarrolle
segulin su propia légica - no implica
mantenerla aislada; por el contra-
rio, la comunidad se enriquece
cuando, sin "alienarse", puede en-
contrar en la instituciéon misma
0 en otras précticas de la institucién
nuevas perspectivas y nuevos re-
cursos (GORE; VAZQUEZ
MAZZINI, 2004, p.32).

Es indudable que la construccion com-
partida de sentidos para la educacion
no surgira de modul os de capacitacion
para equipos técnicos. Es necesario
incluir desde la formacion instancias
gue favorezcan otras formas de
interaccion que permitan "aprender a
trabajar juntos". Este seria el sentido
del desarrollo de comunidades de
practica para promover el trabajo en
equipo.

Artigo recebido em: 20/05/2004.
Aprovado para publicagdo em: 05/07/2004.

The formation in competitions for the
management and the educative policy: a
challenge for the superior education in
Latin América

Abstract: In Latin America, universities face an
important challenge in training for educational
policy and management. Education systems have
undergone several changes which require revision
of training’s contents as well as methods. This
article seeks to start a discussion about training
for educational policy and management in the
Latin American context for the 21 century. It
establishes the need to include several
competences defined as keys for professional
development in the different levels of educational
policy and management.

Keywords: Educational policy and management;
Training; Competences.

Formagao e competéncias para a gestéo e a
politica educativa: um desafio para a educa-
¢do superior na América Latina

Resumo: A formagdo para a gestdo e a politica
educativa constituem um dos grandes problemas
enfrentados pela educagdo superior nos paises da
América Latina. As mudancgas ocorridas nos sis-
temas educativos demandaram transformacoes
nos métodos e nos contetdos da formagdo. O
objetivo deste artigo é discutir sobre como
formar para a gestdo e a politica educativa ca-
racteristica do século XXI| na América Latina.
No decorrer do trabalho, ha a necessidade de
implantar e incorporar na formagdo, determina-
das competéncias transversais que seriam basicas
para o bom desempenho nos diferentes niveis de
da gestéo e da politica educativa.

Palavras-chave: Politica e gestdo educacionais;
Treinamento; Competéncias.
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Politica educacional de descentralizacao financeira: asdiretrizes
gover namentais do periodo de 1990 a 2001

Resumo: O texto aborda a politica educacional
brasileira com destaque para a descentralizagao
financeira, tendo em vista que as diretrizes nacionais
consideram essa modalidade uma alternativa para
solucionar os problemas de eficécia e eficiéncia
do ensino, bem como, tornar a escola autdénoma,
por meio da gestdo democrética. Apresenta-se uma
analise dos principais documentos oficiais, do pe-
riodo de 1990 a 2001, pontuando uma visdo mais
global e articulada sobre a Reforma do Estado e
suas diretrizes. Percebe-se que a descentralizagdo
financeira pouco foi debatida, sendo decidida pelo
Governo Federal e implementada as unidades da
federagdo, diante do discurso da impossibilidade
do Estado, representado pelo Ministério da Edu-
cagdo (MEC), de continuar a gerir o sistema edu-
cacional, em especial o financiamento ao ensino
fundamental, de forma centralizada.

Palavras-chave: Politica educacional; Descen-
tralizacdo; Autonomia

Em uma dimensdo ligada diretamente a
descentralizago financeiraeducacional, as
recomendacdes do Fundo Monetério In-
ternacional (FM1) relacionadas a diminui-
¢do dos gastos plblicos sdo conseqliéncias
do modelo de descentralizacéo que se
opera no sistema brasileiro, a partir de
1990. Assim, as politicas educacionais,
implementadas a partir de 1995, se enqua-
dram dentro das demandas oriundas das
novas condi¢tes de produgdo e suas carac-
teristicas. Portanto, a politica educacional,
no aspecto da Gestao, situa-se no contexto
da redefinicdo do papel do Estado e das
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mudangas verificadas no mundo do tra-
balho, enfatizando adescentralizagdo com
gualidade, participacéo e parceria. Pre-
tende-se, pois, a partir de uma incursao
nos principais planos governamentais,
identificar avisdo de gestéo, pelo eixo da
descentralizag&o financeiranostrés gover-
nos.

As politicas de gestdo descentralizadas
emergem nos planos governamentais
indicando mudancas para favorecer o
desempenho do sistema educacional.

O objetivo, segundo o discurso oficial, é
buscar uma gest&o inovadora, de modo a
substituir acentralizag&o por procedimen-
tos que garantam uma acdo educacional
efetiva. Essas politicas, segundo os seus
idealizadores, visam a transparéncia dos
mecani smos administrativos, financeiros
e pedagdgicos, avalorizagdo dos profissi-
onais da Educacdo e a eficiéncia no uso
dos recursos financeiros.

O inicio do governo da década de 90, de-
nominado "Brasil Novo" foi marcado pela
ascensdo do primeiro presidente escolhido
pelo voto direto depois da ditadura,
desencadeada em 1964. Esse governo per-
durou por somente dois anos no poder,
pois, apds uma crise politica no governo o
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seu presidente sofre o impeachment em 29
de dezembro de 1992, assumindo, entdo, o
vice-presidente.

Nesse periodo, a sociedade brasileira vi-
via os momentos da nova fase de
redemocratizacdo do pais, passando por
um processo de reordenamento nos campos
social, politico e econémico expressos na
Constituicéo de 1988, abrindo novas
perspectivas paraasociedadeem gera e
para a Educacéo.

Enguanto se discutia aredemocratizagdo e
0 novo paradigma sobre a Gestdo Educa-
cional, o discurso expresso nos planos
governamentais e em documentos de enti-
dades empresariais enfatiza a necessidade
de novos padrdes de gestéo educacional
com qualidade, traduzido pela descentra-
lizag&o, participagdo, privatizagdo e parce-
rias. Esse discurso de descentralizagéo é
entendido como forma de delegacdo de
competéncias em que o Estado deveria
transferir para a sociedade civil, funcbes
gue poderiam ser executadas por elae, nesse
caso especifico, pelo setor empresarial, em
regime de parceria e ou cooperacdo firma
dos por acordos ou convénios. Seria uma
estratégia de ampliagdo dos interesses do
capital privado no &mbito educacional, ou
melhor, a sua inser¢éo no préprio interior
da administracdo escolar, implementando
um novo modelo de gestdo escolar, cuja
ideologia viria das proprias empresas ca-
pitalistas.

PLANOS NACIONAIS DO PERIODO
1990-2001

Asintencdes do Governo Collor de Mello
em matéria de politica educacional séo ex-
pressas nos documentos: O Programa
Nacional de Alfabetizacéo e Cidadania

(PNAC), de 1990, o Programa Setorial
de Acéo do Governo Collor na é&rea de
Educagéo 1991-1995 e Brasil: um Projeto
de Reconstrugdo Nacional 1991. O pri-
meiro encerra um projeto especifico de
alfabetizagdo, 0 segundo, setorial de edu-
cacdo e, finamente, o projeto nacional,
dereconstrucgdo nacional. Considerou-se
para esta analise, os dois Ultimos progra-
mas, por contemplarem a politicaeduca-
cional, em um enfoque mais abrangente.

PROGRAMA SETORIAL DEACAO DO
GOVERNO COLLOR NA AREA DE
EDUCACA01991-1995

Nesse Programa € evidente o discurso de
gue tudo € possivel e que os grandes pro-
blemas do sistema educacional sdo quali-
tativos, como se vé a seguir:

E nesse contexto que se propde uma
politica educacional radical e revo-
lucionéria, pautada num amplo
envolvimento comunitario e com
absoluta transparéncia nos critéri-
os de alocacdo e geréncia de recur-
sos (BRASIL, 1991, p.19-20).

O referido Programa traduzia as intengoes
governamentais para a area da Educacao,
inserindo o pais na nova revolucao
tecnoldgica pela qual atravessava 0 mun-
do, exprimindo propostas de situar o Brasil
no mundo moderno. Oliveira (1997, p. 96)
dizque
estas apontam para a educagéo - ex-
pressdo do investimento em capi-
tal humano - como fonte potencia-
lizadora das possibilidades de um

desenvolvimento sustentado e de
uma sociedade democrética.

Ao prever ainsercdo do pais nessa nova
revolucdo tecnoldgica, incorpora alguns
temas anunciados para a "agéo setorial”,
introduzindo idéias de equiidade, eficiéncia,
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qgualidade e competitividade, bastante
discutidos, inclusive em seminarios promo-
vidos pelo setor privado. Realca a baixa
qualidade do ensino ministrado e aponta a
evasdo e arepeténciaescolar como proble-
mas criticos.

A gestdo democrdtica da Educagdo é fo-
calizada através da descentralizac@o dos
processos deci sorios com a participacdo de
todos os segmentos da sociedade, que
devem contribuir, controlando e avaliando
as acles implementadas e a utilizacdo dos
recursos publicos na politica educacional.
Essa gestdo é entendida como o apoio do
poder publico para uma escola que exerca
autonomia, com novos rumos através do
seu projeto e prética pedagdgica especifica.

Com os termos de quantidade e qualida-
de, o Plano Setorial de A¢do do Governo
Collor de Mello pretende, também, estar
em concordanciacom o

Plano Plurianual de Investimentos
do Governo Federal, [...]. O Estado
deve ter como fungdo primordial cor-
rigir desigualdades sociais, imple-
mentar prioridades nacionais e gerir
administrativa e financeiramente os
recursos pablicos (BRASIL,1991, p.9).

Os recursos destinados aos Municipios,
oriundos do Salério-educacdo quota fede-
ral, a serem repassados pelo Fundo Nacio-
na de Desenvolvimento da Educagéo, do
Ministério da Educacdo (FNDE/MEC),
estariam condicionados a trés requisitos
béasicos conforme o Plano Setorial 1991, a
seguir detalhados: garantia do piso salarial
minimo aos professoresdarede eexisténcia
do Plano de Carreirae Estatuto do Magisté-
rio; alocag@o de recursos para Programas
de Educagéo Pré-escolar na rede publica
municipal; e alocacdo de recursos para o
2°grau na rede publica estadual (BRASIL,

1991, p.25-6). Porém, para 0s recursos
distribuidos pelo MEC, nédo considerava
critérios e 0 montante permanecia ' nebulo-
s0", hajavistao predominio do clientelismo
politico em favor dos partidérios do poder.

Brasil, Um Projeto de Reconstrucao
Nacional 1991

Nesse Projeto é contemplada uma discus-
sao sobre a Reforma do Estado, algo
gue o planejamento na Nova Republica
(1985) ensaiara, apenas, timidamente.

Pretendia-se um Executivo forte, entretanto,
com um Estado enxuto, um Estado minimo.
Nas palavras de Mello e Silva (1992, p.
10), o que se prop&e é um Estado

menor, mais &gil e bem informado,
com alta capacidade de articulagdo
e flexibilidade para ajustar suas
politicas. Sua esfera de atuagéo
prendia-se a duas tarefas: o apoio
a transformagéo da estrutura pro-
dutiva e acorregdo dos desequilibrios
sociais e regionais.

Conforme o documento, a Reforma do
Estado demanda "um novo padrao de in-
tervengdo na economia, requerendo uma
ampla reforma no sistema tributario"
(BRASIL, 1991, p.26-7), cabendo destacar
ainda, no quadro das mudancas perse-
guidas, anecessidade de modificagdes em
decorréncia da partilha tributéria estabe-
lecida pela Constituicao.

Como se vé, aquestdo dareparticdo das
responsabilidades entre as diferentes ins-
téncias governamentais comega a aparecer
com maior for¢a, embora ainda ndo se
traduza em medidas concretas.

O papel articulador do Plano quevisavaa
modernizagdo daeconomiadeveriater no
setor privado a suabase principal. O desta-
que dado a Educacéo foi o de consideréla
um doselementosnecessriosa reestruturagéo

Gest. Agao, Salvador, v.7, n.2, p.143-158, mai./ago.2004. 145



Politica educacional de descentralizagao financeira: as diretrizes governamentais do periodo de 1990 a 2001

competitiva da economia. Traz, portanto,
explicitaa idéia de que, embora a pre-
senga do Estado seja considerada funda-
mental & ofertade educagao, sera preciso
fazé-lo de forma adequada a demanda
da populacéo e as necessidades econo-
micas do pais.

Nesse Projeto de Reconstrucdo Nacional
percebe-se nitidamente o discurso da
centralizagdo técnico-pedagdgica, em que
0s recursos financeiros continuavam nas
capitais brasileiras. N&o se encontra uma
proposta geral de descentralizacdo para a
educacéo tampouco uma proposta relati-
va aos recursos financeiros.

Destaca-se tdo somente, a criagdo de
mecanismos de integracdo e compati-
bilizagdo dos esforgos financeiros da
Uni&o e dos sistemas de ensino por meio de
reestruturagdo do Fundo Naciona de De-
senvolvimento da Educacdo (FNDE) e do
Saléario-educagéo quota federal, comparti-
Ihando as responsabilidades de sua gest&o
com o Conselho Nacional de Secretérios
Estaduais (CONSED) e aUni&o Nacional
deDirigentesMunicipais (UNDIME).

A tendéncia observada nesses documentos
situa-se na perspectiva de compartilhar
responsabilidadesiguais entre governo, so-
ciedade e iniciativas privadas, reforcando
aidéiade que esta articulagdo com o setor
empresarial trariabeneficios anagéo brasi-
leiralogrando, certamente, éxito na infra-
estrutura econdmica, tecnol dgica e educa
cional. Porém, néo foi dadaadevidaénfase
tampouco importanciaaquestdo dadescen-
tralizagdo e financiamento, ndo havendo
objetivos especificos que identificassem
este fim. Simultaneamente, as propostas
das empresas e dos organismos internacio-

naisforam inseridas nesse contexto. Apesar
deterem sido elaboradas em 1992, foram
apreciadas no governo subsequente.

Com o afastamento do Presidente Collor de
Méello, assume o vice-presidente, imprimin-
do contornos diferenciados a sua gest&o.
Durante sua governancia, evidenciam-se
pontos marcantes, dentre eles programas
setoriais e, em especificidade para a
economia.

Na gestdo Itamar Franco, as diretrizes
governamentais na area social foram
expressas em quatro documentos: Dire-
trizesdeAcdo Governamental 1993, Linhas
Programéti cas da Educacdo Brasileira 1993-
1994, Educag&o no Brasil: situacdo e
perspectivas 1993, e o Plano Decenal de
Educacdo paraTodos 1993-2003, sendo
este Ultimo decisivo as politicas educacio-
naisvoltadas para a educacédo basica, com
énfase para o ensino fundamental, e o Uni-
co a ser analisado neste trabalho.

Plano Decenal de Educacéo paraTodos
1993-2003

Os fundamentos da proposta do Plano
Decenal de Educagdo para Todos estéo
contidos na Declaracdo Mundial de Educa
¢&o para Todos, originéria da Conferéncia
Mundial sobre Educagéo paraTodos, reali-
zada em 1990, em Jomtien, naTallandiae
promovida pela Organizagcdo das NagBes
Unidas paraaEducag&o, Ciénciae Cultura
(Unesco), pelo Fundo das Nagbes Unidas
paraalnféncia(Unicef) e pelo Banco Mun-
did (BIRD).

Anterior a sua elaboracéo, realiza-se pela
sociedadecivil, em Brasilia, 1993, aSemana
Nacional de Educacéo para Todos, cujas di-
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retrizes eram alternativas parainserir o
Brasil em um novo patamar de desenvol-
vimento. Elaborou-se uma Carta de com-
promisso nacional de educacéo paratodos,
sendo reafirmada por representantes da
sociedade, inclusive, pelo poder publico.
Dentre os compromissos delineados, per-
seguem aqueles que indicam o eixo da
gestdo, especificamente a financeira, na
politica educacional daescola: assegurar
eficiente e oportuna aplicagdo dos recursos
constituciona mente definidos, bem como
outros que se fizerem necessarios, nos
proximos 10 anos, paragarantir aconclusio
do Ensino Fundamental para, pelo menos,
80% da populacéo em cada sistema de
ensino (BRASIL, 1993, p. 87-8).

A Conferénciade Jomtien deixaclaro que
o financiamento educacional, determinado
pela disponibilidade de receitas publicas
€ caracterizado pel o sistemaproprio de cada
pais e que, para esses paises, seria possi-
vel defender solidamente a realocagéo e
reestruturac@o de recursos nacionais e
locais e de or¢camentos governamentais
no futuro. Defende, ainda, a alocacéo de
recursos para a educagdo basica e a criagéo
das condi¢des necessérias para a mobili-
zagdo de volumes maiores de recursos de
diversas fontes e sua utilizagdo mais efici-
ente. Uma dessas condicfes seriaum maior
controle sobre o uso de recursos na esfera
local pelas comunidades (BRASIL, 1994,
p.30-1). Visava, pois, garantir a equidade
em Educacdo, levando em consideragéo as
desigualdades sociais e de desenvolvi-
mento entre o meio rural, urbano, regides,
estados e municipios e a adogdo de medi-
das descentralizadoras da execucédo de
programas e proj etos de educagdo basica
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O Plano Decenal foi concebido para dar
seqliéncia aos compromissos internacio-
nais que o Brasil deveria assumir, fruto de
negociactes com a Unesco. Direciona no-
vos padrfes de intervencdo estatal (gestéo
propria do setor privado), recolocando as
politicas educacionais como embates tra-
vados no ambito das diretrizes governa-
mentais-a descentralizagcdo. Essavisdo de
descentralizagéo € incorporada aos pla-
nos posteriores como um redimensiona-
mento a novas formas de gestdo educacio-
nal através de um gerenciamento €ficaz,
com vista ao aumento da produtividade e
competitividade pelas institui¢cdes esco-
lares. Incorpora-se alinhamodernizadora
"implantar novos esquemas de gestéo
nas escol as publicas, concedendo-lhes au-
tonomia financeira, administrativa e pe-
dagogica' (BRASIL, 1994, p. 42).

Com relagd@o ao financiamento entre as
principais estratégias paraa universaliza-
¢do do Ensino Fundamental e erradicacdo
do analfabetismo, o Plano Decenal destaca:
"incrementar os recursos financeiros para
amanutencdo e investimentos daqualida-
de da educacdo bésica, conferindo maior
eficiéncia e eqliidade em sua distribuicdo
eaplicagdo” (BRASIL, 1994, p.40). Como
detalhamento concebe a

definicdo de instrumentos para
controle dos gastos publicos em
educagdo de forma a evitar que os
recursos que, legal e constitucio-
nalmente, séo destinados a essa
area sejam aplicados em outros pro-
gramas (BRASIL, 1994, p.41).

No entendimento do Plano Decenal, as
consideracfes adicionais sobre centrali-
zacdo/descentralizagdo deviam ser vistas
sob dois subitens: medidas e instrumentos
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de implementacdo, destacando a consoli-
dacdo dealiancaseparcerias, eficiéncia e
equalizacdo no financiamento (BRASIL,
1994, p.53-4).

Na "eficiéncia e equalizac&o do financia-
mento, um elemento importante éaprogra:
mac&o e gestdo dos recursos publicos, eli-
minando o desperdicio e asuperposicdo de
acles', 0 que demandaria "compromissos
de atuagdo integrada' (BRASIL, 1994,
p.55) e a definicdo de estratégiasde acdes
voltadas para areviséo de
critérios de transferéncias de re-
Cursos intergovernamentais e im-
plantagdo de mecanismos legais e
institucionais que assegurem agili-
dade e eficiéncia nos financiamentos
compartilhados (intergovernamen-
tais e entre fontes governamentais
e ndo-governamentais) e equidade
em sua distribuicdo e programagdo
(BRASIL,1994, p.56).

O Plano Decenal japreviaanecessidade
de mais recursos para a manutenc¢do do
Ensino Fundamental, estando ele com o
endereco certo, isto €, respondendo as
determinagdes dos artigos alterados pela
Emenda Constitucional n°14/96 e a Lei
deDiretrizese Bases(LDB) n° 9.394/96.

No periodo de 1995 a 1998, assume o
governo federal Fernando Henrique
Cardoso, que divulga o documento M &os
a obra, Brasil: proposta de governo
1995-1998. Nele, as politicas educacio-
nais, engendradas no Estado brasileiro,
continuam a ser direcionadas e influen-
ciadas pelo resultado da Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos e,
consequentemente, pelo Plano Decenal
de Educacé&o para Todos 1993-2003.

M aos a obra, Brasil: proposta de go-
verno 1995-1998

Esse documento expressa que a
descentralizac&o das decisbes implicaem
uma revisdo do papel das atribuictes das
esferas do governo, refletindo sobre as
formulagbes da educagdo e suas novas
formas de parceriaentre o Estado ea So-
ciedade.

O texto destaca, ainda, que a funcgéo
redistributiva da Unido se dara através do
Salério-educacgdo da quota federal. To-
davia, devido a centralizagdo, auséncia
de diretrizes e critérios, clientelismo e
burocratizacdo, esse papel néo foi cumpri-
do, contribuindo para o agravamento da
ineficiéncia da gest&o do sistema educa-
cional no pais. Essa € uma &rea em que
sdo anunciadas reformas, tanto pela
moralizag&o do sistema através do estabe-
lecimento de critérios objetivos e trans-
parentes para a distribui¢do e repasse de
recursos como pela permanéncia do
Salério-educagdo da quota estadual nos
Estados onde se realiza seu recolhimento.

A competéncia do Poder Executivo, con-
forme Méos a Obra, é que 0 governo
Fernando Henrique Cardoso sera o pro-
motor, coordenador e gestor das priori-
dades educacionais. Serdo reduzidas as
responsabilidades do Ministério da
Educacédo como instancia executorae a
interferéncia direta da Uni&o nos esta-
dos e municipios. [...] Paraisso, o gover-
no vai liderar um projeto nacional capaz
de estabel ecer com clareza competéncias
€ mecanismos de repasse de recursos cor-
respondentes, de modo a possibilitar a
cada uma das instancias de governo as-
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sumir as tarefas que lhe cabem na presta-
¢80 dos servicos de educacdo. S0 essenci-
ais o fortalecimento do sistema federativo
em base de cooperacéo, integracéo e
articulagdo das ag6es politicas e dos recur-
sos das diferentes esferas governamentais
na area educacional (BRASIL, 1994, p.
113). Essas medidas visam minimizar o
gue expde o documento de que "o pro-
blema em nosso pais é que se gastam
mal os recursos destinados a educagao”
(BRASIL, 1994, p. 110).

O papel do governo na Educacao é re-
tomado quando o documento aborda a
reformainstitucional, comrelagdo a Dis-
tribuicéo de Competéncias e a Distribui-
¢do de Recursos, estabelecendo as in-
tengBes relativas aos novos padrfes de
gestdo que se articulam com as demais
medidas de redefinic¢éo de responsabili-
dades e competéncias; descentralizar as
decisles para o nivel escolar e aumentar
a autonomia da escola. Portanto, mais
umavez, adiscussdo dadescentralizagéo
ganha énfase, apontando para duas aces
basi cas: a) aReformado Estado, incorpo-
rando a tendéncia de reformulagdo do
padréo de gestdo no setor publico, o da
modernizacdo; b)a questdo da otimizacéo
na alocacéo de recursos passa a ser des-
tacada, tendendo a deslocéa-la para a
escola, propiciando a discussdo da par-
ticipagdo da comunidade na geréncia dos
recursos.

Planejamento Politico-estratégico
1995-1998

As diretrizes contidas nesse documen-
to reforcam as proposic¢des do M&os a
obra, Brasil, e estdo direcionadas da
seguinte forma: a prioridade do Governo
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Federal paraaantigaescolade primeiro
grau, hoje, escolafundamental; avalori-
zacdo da escola e de sua autonomia, bem
como de sua responsabilidade perante
o aluno, a comunidade e a sociedade; a
articulacdo de politicas e de esforgos entre
as trés esferas da Federagdo, de modo a
obter resultados mais eficazes e utilizagdo
de recursos politicos e financeiros para
garantir a equidade e eficiéncia do siste-
ma; aimplantagdo de um canal detele-
visdo, via satélite, voltado para o atendi-
mento a escola, ensegjando novas formas
de gest8o escolar e parcerias com osgover-
nos estaduais.

Assim, o gque estabelece o Planejamento
Politico-estratégico, no sentido de finan-
ciamento éqque “amaior parte daquotado
Sal ario-educagdo (que corresponde a1/3
do montante arrecadado) sera investida
diretamente na escola. Em relagéo as quo-
tas estaduais (0s 2/3 restantes) cabera ao
MEC agilizar e aprimorar 0s mecanisSmos
de repasse” (BRASIL, 1995, p.10) e os
critérios estritos e transparentes de equii-
dade e eficiéncia na a ocagdo de recursos.
A outra parte deveria ser utilizada para
corrigir as diferencas existentes nas varias
regides do pais, por meio de critérios
objetivos que pudessem ser fiscalizados
pela sociedade.

Como elementos estruturantes da estra-
tégia de descentralizacdo, foi criado o
Fundo de Desenvolvimento da Educacéo
e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF),
gue estabel ece a definicéo de responsa-
bilidades de Estados e Municipios, em
relacéo ao Ensino Fundamental, cuja
proposta originou a Emenda Constitucio-
nal n°14/96. O ProgramaDinheiro Direto
na Escola sob a coordenagdo do FNDE
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repassa recurso direto para as escolas
dos 5.650 municipios do pais, desde que
tenham suas Unidades Executoras devi-
damente legalizadas.

Nesse periodo, em sintese, o0 Governo
Federal definiu sua politica educacional
em trés eixos basicos. a racionalizagao
organizacional; a mudanca nos padrdes
de gestdo com énfase na descentra-
lizacdo e na desconcentracdo do poder
de decisado para 6rgéos locais e unida-
des escolares; e, amelhoria da qualidade
do ensino.

Na agenda dareformada Educagéo deste
periodo (1995-1998), é destacada a
implementago da"autonomiadaescola’,
tendéncia que se verifica tanto nas pro-
postas inspiradas no neoliberalismo,
COMo Nnas progressistas.

Outra legislacéo e novos programas sao
implementados nesse periodo. As diretri-
zes para o financiamento do ensino fun-
damental sdo expostas nos principais
documentos: Planejamento Politico-estra-
tégico 1995, ProgramaDinheiro Direto
na Escola, LDB n.° 9.394/96, Emenda
Constitucional n.°14/96, Lei n.° 9.424/96
criando o FUNDEF e, no Plano Nacional
de Educac&o 2001-2010.

PRESCRIGOES NORMATIVAS E PRO-
GRAMAS DE FINANCIAMENTO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

A buscade alternativas de descentralizagdo
e participacdo da populacdo na gestéo
escolar, visando a autonomia da escola,
tem sido umadiretriz politica, até hoje. Uma
destas alternativas é a implementacéo de
uma legislacéo e programas que dessem

respaldo técnico-financeiro as escolas
para que possam desenvolver uma ges-
téo participativa e democrética.

Relacionado a gestéo democratica, aLDB
n.°9.394/96 propde a sociedade civil
organizada, aos sindicatos, as confede-
racOes, as escolas, entre outros, que ela
deveriaser concebidaaluz dos principios
de autonomia, participacdo e descen-
tralizacéo, tendo no Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) e no Férum Nacional
de Educacgéo, as duas instancias maxi-
mas deliberativas da politica educacional
brasileira. As normas da gestdo deveriam
ser definidas sob dois principios
educativos: a gestdo democrética do en-
sino basico e o espaco proprio de cada
sistema, conforme suas peculiaridades.

LDB n° 9.394/96: um enfoque da
descentralizacdo financeira

A Lei, em questdo, trouxe avangos e
perspectivas com relacéo as unidades
escolares. Outorga aos estabel ecimentos
de ensino aincumbéncia de gestéo pro-
pria, conferindo-lhes, através do artigo
12, as atribuic¢Bes referentes a proposta
pedagdgica, aadministracdo de recursos
materiais e financeiros e a articulacéo
de mecanismos que apdiam o trabalho
docente no rendimento escolar, bem
como aintegragéo com a comunidade.

Osartigos 14 e 15 definem a participagéo
dos docentes no Projeto Pedagdgico da
escolaeacriagéo de colegiados integra-
dos por membros da comunidade, de-
vendo este processo, nortear o eixo das
decisdes da organizagdo escolar. O res-
paldo aos estabelecimentos de ensino
para a denominada descentralizacdo pe-
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dagoégica, administrativa e financeira
esta contido no artigo 15, observadas as
normasgeraisdedireito financeiro publico.

Outra caracteristicainovadoradalei é
relacionada aosrecursosfinanceiros. Esta
incorporou ao Titulo VII - Dos Recursos
Financeiros - uma quantidade relevante
de artigos. Esse Titulo, desdobrado em
dez artigos, aborda esse ponto em que
a educacdo bésica brasileira mais evo-
[uiu nos ultimos anos, ou seja, a partir
de 1996. Os artigos 68 e 69, dessa Lei,
dizem especificamente sobre as fontes
dos recursos, a percentagem a ser apli-
cada pela Uni&o e Unidades Federadas,
bem como o procedimento de repasse
desses recursos.

Com relagdo as despesas para 0 Ensino
Fundamental, observa-se que 0s artigos
70 e 71 pelaprimeiravez fixam as despe-
sas que poderdo ser consideradas como
de manutenc¢do e desenvolvimento do en-
sino, assim como aguel as que ndo podem
ser consideradas como tal. Por outro lado,
vem a Unido desobrigando-se de suas
atribuic¢des orcamentarias. O artigo 70
traz a tona uma das questdes mais
intrincadas da Educacgéo basicabrasileira:
definir o que é manutencao e desenvol-
vimento do ensino. A ausénciade um con-
ceito preciso para tal, contribuiu para o
desperdicio e a irresponsabilidade de
recursos importantes ao longo da histéria
educacional de nosso pais.

A Emenda Calmon, que elevou os pata-
mares percentuais para investimentos
em Educacgdo e que foi incorporada a
Constituicdo de 1988, tentou resolver
aquela questdo. Mas ndo houve instru-
mentos legais que operacionalizassem
0 objetivo.

Os artigos 72 e 73 dizem respeito as
guestdes de fiscalizacéo e prestacéo de
contas da correta aplicacéo dos recursos
publicos, tomando como referencial o
§ 3°do artigo 165 e o disposto no artigo
212 (alterado pela Emenda n® 14/96) e
no artigo 60 do Ato das Disposi¢des Tran-
sitérias da Constituicdo Federal de 1988.

O artigo 74 estabel ece padréo minimo de
oportunidades educacionais para 0 ensino
fundamental, baseado no célculo do custo
minimo por aluno, considerando variages
regionais no custo dos insumos, capaz
de assegurar a qualidade nas diversas
modalidades de ensino.

O artigo 75 se refere a agdo supletiva e
redistributiva da Unido e dos Estados.
Dos seus paragrafos, pode-se interpretar
a ocorréncia de transferéncia direta de
recursos a cada estabel ecimento de ensi-
no, considerando o nimero de alunos
gue efetivamente freqienta a escola.
Ai se englobam os recursos do Salario-
educacdo recebidos pelo FNDE, que se-
réo distribuidos as escolas brasileiras.

Ressaltamos que esse artigo 75 possuli
quatro parégrafos, 0s quais se convergem
para osrecursosdo ProgramaDinheiro Di-
reto naEscola, a ser aplicado por Unida-
des Executoras. Destacamos 0 83° quetrata
diretamente da descentralizagdo financeira
para as escolas. Na integra, a redagéo
do respectivo paragrafo: "Com base nos
critérios estabelecidos nos 88 1° e 2°, a
Unido poderafazer atransferénciadire-
ta de recursos a cada estabel ecimento
de ensino, considerado o nimero de alunos
gue efetivamente freqliientem a esco-
[a". A normatizagdo desse Programa, an-
terior areferida Lei, foi instituida pela
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Resolucéo n.° 03/97 do FNDE/MEC, e,
posteriormente regulamentada pela M e-
dida Provisoria n°1.784/98.

O artigo 76 daLei n.° 9394/96 ratificaa
tendéncia de uma acéo indutora por par-
te da Uni&o, sobre Estados e Municipios.
Nesse sentido, de acordo com Carneiro
(1998), busca-se um reordenamento de
critérios para o uso dos recursos da Educa-
¢do. A acdo supletiva redistributiva da
Uniao acenara cadavez, como umasenha
de a¢bes concentradas para a multiplicagdo
de resultados, dentro de uma politica de
"garantia de padréo minimo de qualidade
do ensino".

Os recursos de que trata o artigo 77
(dltimo do Titulo VII, daLei n.° 9.394/96)
determinam sua aplicagdo as escolas pu-
blicas e s chamadas escolas comunitérias,
confessionais ou filantropicas. As ingtitui-
¢Oes privadas estdo, portanto, fora do
alcance desses recursos, a menos que pre-
encham os requisitos legais de nao-
lucratividade e estejam sob o rigoroso
acompanhamento do Poder Pablico.

Outro ponto inovador daL DB n°9.394/96
€ a descentralizacéo e autonomia paraa
escola, delegando a ela a incumbéncia de
elaborar e executar sua proposta pedagogi-
ca, administrar seu pessoal, Seus recursos
materiais e financeiros. Visualizam uma
escola de Ensino Fundamental e Médio,
exercendo sua autonomia na apresentacéo
e execucdo de sua proposta pedagdgica,
incluindo a liberdade do docente no cum-
primento do seu Plano de Trabalho e na
promoc¢do demeiospara a recuperacdo dos
alunos de menor rendimento por intermé-
dio da valorizagdo do educador e maior
integracdo daescola, familiae comunidade.

Programas e redistribuigdo de recur-
sos parao ensino fundamental

As normas, dentre outras da politica de
vinculagdo de recursos da receita de im-
postos para a Educacdo, baseiam-se no
principio de que esta é aforma de criar o
€elo obrigatdrio paraaplicar osrecursosem
umafunc&o exercidapelo poder publico. E
uma forma permanente de assegurar um
fluxo minimo e estavel de recursos que, se
ndo suficientes, pelo menos garantam a
manutencao do sistema escolar em funci-
onamento.

O financiamento da educacdo publica até
hoje ndo foi resolvido satisfatoriamente,
apesar do restabelecimento da vinculagéo
de recursos constitucionais. Dentre os
principais dispositivos, destacam-se: o
Sal ario-educagdo quota federal criado em
1964, aEmenda Calmon em 1983, aConsti-
tuicdo Federal de 1988, a Emenda Consti-
tucional versando sobre a Desvinculacgo
de Receita da Unido (DRU), alterando o
valor estabel ecido na Constituicéo de 1988,
de 18% para 14,4% da receita de impostos
em manutencdo do ensino; aEmenda Cons-
titucional n.°14/96, a Lei n.° 9.424/96
(FUNDEF), o ProgramaDinheiro Direto na
Escola (atendendo ao disposto na Resolucdo
n° 03/97 - FNDE/MEC). Entretanto, no
Brasil, a vinculagéo de recursos nunca foi
garantia de sua aplicagdo real na Educacéo.
Em geral, a prioridade declarada tem sido
colocada como sendo a educagéo bésica,
mas nem sempre, naprética, adistribuicao
de recursos tem refletido essa prioridade.

Os Estados tém obrigacdo constitucional
dealocar parao Ensino Fundamental: a) 2/3
dos recursos do Sal ario-educacao arrecada-
dosno préprio Estado; b) 25%, no minimo,
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dos recursos dareceita propria de impostos,
decorrentes do Imposto sobre Circulago
de Mercadorias e Servi¢os (ICMS), Im-
posto sobre a Transmissdo de BensIméveis
e Imposto sobre a Propriedade de Veiculos
Automotores (IPVA) e taxas diversas; c)
25%, no minimo, dos recursos transferidos
pela Uni&o, entre eles, do Fundo de Parti-
cipacéo dos Estados (FPE); e d) outros
recursos, provenientes de quotas adicionais
do Salario-educacdo sob a responsabilidade
da Uni&o e outras transferéncias.

Nos Municipios, a Educacdo é financiada
pel os seguintes recursos: a) 25%, no minimo,
dos recursos da receita propria de impostos
municipais, inclusive o Imposto Predial e
Territorial Urbano, Imposto sobre Servigos
de qualquer natureza e Imposto sobre Ven-
das a Varejo de Combustiveis Liquidos e
Gasosos; b) 25%, no minimo, dos recursos
transferidos pela Uni&o, entre eles os do
Fundo de Participagdo dos Municipios
(FPM); c) 25%, no minimo, dos recursos
transferidos pelo Estado; e d) outrosrecur-
sos provenientes da Uniéo ou dos Estados
como quotas do Salario-educagao ou
transferéncias.

Os recursos do Salario-educacdo da quota
federal s8o usados para sustentar os pro-
gramas do FNDE. Em principio, o FNDE
tem o objetivo de dar assisténcia as escolas
gue atendam a estudantes economicamente
desfavorecidos. Elefornece financiamento
paraumavariedade de atividadesdo Ensino
basico. Suafungao é servir como um banco
repassador para os estados e municipios.

Com aimplementacdo do ProgramaDinhei-
ro Direto naEscola(PPDE), cabeao FNDE
0 repasse, em parte, de recursos financeiros
diretamente as escolas publicas com, pelo

menos, 50 alunos matriculados. Estes re-
Cursos sao destinados ao custeio e ativida-
desdeensino, verificando-se o maior valor
repassado para as regides mais pobres
(BRASIL, 1997).

Ainda sobre a aplicabilidade dos recursos,
segundo as esferas de governo, os Estados
contribuem com amaior parcelado financi-
amento publico da Educagdo, pouco mais
de 48%, seguidos pelos municipios com
30% e da Unido que aporta cerca de 22%.
O Ensino Fundamental absorve a maior
parcela do investimento, cerca de 36%
seguido do Ensino Superior com 25%. As
despesasfederais com aEducacdo revelam
gue a maior concentracdo de seus dispén-
dios esta na manutencado darede de ensino
superior federal (OLIVEIRA, 1998).

As fontes de recursos financeiros para a
Educac&o podem ser vistas como internas
eexternas. Asmaisimportantes sdo aquel as
de origem interna, pois sd0 responsaveis
por um percentual elevado de despesas do
MEC com a Educagdo e Cultura. Aquelas
COm recursos externos variam conforme os
periodos dos projetos e os empréstimos
oriundos de agéncias internacionais.

Com referénciaao quadro econdmico sob a
orientac&o neoliberal (BM, BID e CEPAL),
0 pensamento politico é derivadamente do
Estado minimo, aquele em que 0 "mercado
constituindo o melhor e mais eficiente me-
canismo de alocagdo de recursos, areducdo
do Estado (do seu tamanho, do seu papel e
de suas fungdes) € o mote e 0 mével dessa
ideologia’, entendido também como aquele
gue "ndo intervém no livrejogo dos agen-
tesecondmicos’ (DRAIBE, 1993, p. 88-89).

Até a implementacdo da Emenda Consti-
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tucional n.°14/96, as empresas que se
enquadravam entre as que deviam contri-
buir poderiam reter os pagamentos devidos
a fim de manter suas proprias escolas ou
parareembolsar despesas com Educacéo
Fundamental de seus empregados ou
com os dependentes dos mesmos. Esse
reembol so eranormal mente ef etuado atra-
vés da distribuicéo de bolsas, sendo que
grande parte dele era destinado as esco-
las particulares. O artigo 4° dessa Emen-
da Constitucional, no entanto, retirou
dasempresas a possibilidade de reter suas
contribui¢Ges para o Salério-educagéo e,
como consegliéncia, eliminou um dos
principais mecanismos utilizados paraa
transferéncia de recursos publicos a es-
fera do ensino privado.

Além da subvinculagéo de recursos para
0 Ensino Fundamental, a Emenda Consti-
tucional n.° 14/96 (alterando a Constitui¢éo
Federal, artigo 60, 88 1° e 2°) criou O
FUNDEF, constituido por uma "cesta' de
recursos provenientes de algumas trans-
feréncias de impostos, das quais a parcela
de 15% ja é separada quando do repasse
das respectivas transferéncias: d) do Estado,
através do Fundo de Participagéo dos Es-
tados (FPE); Imposto sobre Circulacéo de
Mercadoriase Servigos (ICMS); e Imposto
sobre Produtos Industrializados, propor-
cional as exportacoes (IPI-EXP), e b)
do municipio, via Fundo de Participacdo
dos Municipios (FPM) e quota do ICMS,
guota do IPI-EXP. Incluem-se também
15% dos recursos da chamada Lei Kandir,
gue, na verdade, sdo repasses da Unido
para compensar as perdas financeiras das
Unidades Federadas, decorrentes da deso-
neracdo do pagamento de ICMS de de-
terminados produtos para exportagao.

Paraaoperacionalizagdo do FUNDEF, sdo
estabel ecidos val ores por aluno em ambi-
to nacional e em cada Unidade Federada.
A Emenda Constitucional n.° 14/96 (arti-
go 60, § 7°) determinou quea Lei n° 9424/
96 dispusesse sobre a forma de célculo
dessevalor. Essa Lei determinou que, a
partir de 1998, o valor minimo anual por
aluno [...] sera fixado por ato do Presi-
dente da Republica e nunca serdinferior
arazao entre a previsao da receita total
parao fundo e amatriculatotal do Ensino
Fundamental no ano anterior, acrescida
do total estimado de novas matriculas.

Verifica-se umaredistribui¢do de recursos
no ambito de cada Estado e, quando seu
valor por aluno fica abaixo do minimo fi-
xado nacionalmente, a Unido complementa
0 FUNDEF daquele Estado de forma a
atingir o minimo nacional, nos termos da
MedidaProvisoérian.® 1.861-15, de julho
de 1999 - solicitacdo de governos estadu-
ais paracontratacdo de operacédo de crédi-
to. Tal medidarequer aprovacéo do Con-
gresso Nacional através de Resolucéo
do Senado Federal de 23.09.1999 desti-
nada a compensar perdas de receitas
decorrentes da implantagdo do FUNDEF,
criado pela Lei n.° 9.424/96. Portanto, a
operacdo referidalimita-se ao repasse de
quantias de recursos para as Unidades
Federadas.

Convém frisar que os principios do
FUNDEF estao coerentes com a politica
dos "minimos", identificados no Plano
Decenal de Educagdo paraTodos, que con-
templa uma proposta de descentralizag&o
de recursos para atender as necessidades
bésicas do estudante da rede publica.

De acordo com as diretrizes do Fundo, o
mesmo tornard o financiamento do ensi-
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no publico no Brasil mais transparente,
facilitando o controle social e permitindo
maior autonomia na aplicagdo de recursos,
com a garantia de sua destinagdo exclu-
sivamente ao Ensino Fundamental. Por
outro lado, substituira a manipul agdo po-
litica pelaracionalidade técnica na dis-
tribuic&o de recursos entre estadose mu-
nicipios, ao mesmo tempo em que
implementar4 uma politica nacional
redistributiva, objetivando corrigir desi-
gualdades regionaise sociais. Além disso,
garante recursos financeiros suficientes
para a cancar, em todas as regides do pais,
um dispéndio por aluno correspondente a
um padrdo minimo de qualidade de ensi-
no (BRASIL, 1997b).

A propésito do objetivo de maior eqiidade
na distribui¢do dos recursos vinculados a
Educacéo, alegado pela propaganda ofi-
cial, o mesmo autor informaque se

ele fosse levado a sério, o governo
federal deveria ter incluido no
FUNDEF uma parte dos 18% (por
exemplo, 9%, como previsto na
Constituicio Federal de 1988) da sua
receita de impostos, e ndo se limitar
a uma complementagéo que, além
deirrisoria, éilegal (BRASIL, 1999,
p.17).

Observa-se, ainda, que o repasse desses re-
cursos nado é suficientemente ideal, pois
ai esta ajustificativa para que os Estados e
Municipios contratem operacdo de crédito
junto ao Governo Federal, destinada a
compensar perdas de receita decorrentes
da implantacdo do FUNDEF, nos termos
daMedidaProviséria n.° 1.861-15, de 29
de julho de 1999.

A legislag@o, ora questionada - artigo 60
da Congtituicéo Federal, LDB, EC n°14/96,
e Lel que regulamenta o Fundo- é fruto de
decisdes, no Brasil, historicamente subor-
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dinadas as politicas do governo central,
e este, por suavez, as injungdes internaci-
onais.

Plano Nacional de Educac¢éo 2001-2010:
gestdo efinanciamento

A LDB, n.° 9.394/96, em seu artigo 9°,
ingtitui que a partir de um ano apos sua
promulgacdo, o governo federal formule
um Plano Nacional de Educagdo com a
exigéncialegal de aprovacdo pelo Congres-
so Nacional. Assim, o Plano Nacional de
Educacéo, aprovado por lei, em 2001, no
Congresso Nacional propde metas relaci-
onadas a descentralizagdo, dentre elas a
dos programas de apoio, especialmente no
ambito do Ensino Fundamental.

O referido documento situa "o programa
de distribuicéo de recursos financeiros
diretamente para as escolas, de forma a
aumentar sua autonomia" (BRASIL,
2000, p.3). Essa autonomia diz respeito
ao "projeto pedagdgico bem como em
termos de recursos financeiros publicos
suficientes para manutencdo do cotidiano
escolar" (BRASIL, 2000, p.34).

Percebe-se que financiamento e gestéo
estdo indissoluvelmente ligados, princi-
palmente quando esse Plano, diz respei-
to, também, ao Fundo de Desenvolvimento
e Manutencéo do Ensino Fundamental e
Valorizacéo do Magistério, originario
da Emenda Constitucional n.° 14/96.

Dessa forma, as diretrizes contidas no
Plano procuram garantir o cumprimento
dos dispositivos legais de vinculagéo
de recursos para a Educac&o e promovem
aracionalizagdo do uso dos recursos que
deverdo suprir as necessidades de
melhoriado sistema educaciona brasilero.
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Observam-se, ainda nesse Plano, sob a
perspectiva da descentralizag&o, algumas
diversidades e descontinuidades, o que
parece profundamente questionador na
gestdo educacional.

Saviani (1999) tece um comentério sobre
o Plano Nacional de Educacdo, argu-
mentando que ele, como toda a Educagéo,
esta mais voltado para a racionalidade
financeira por ajustar-se maisfacilmente
aos designios danova ordem globalizada.

A referida l6gica se explica a partir da
propria estrutura da sociedade capitalista
gue subordinainvariavelmente as politicas
sociais a politica econémica. Nas condi-
¢Oes atuais, em que a estrutura econdémica
assume aforma do capitalismo financeiro,
aracionalidade financeira passa a coman-
dar as politicas de modo geral e, conse-
guientemente, também as politicas sociais,
dando origem aabordagem neoliberal das
politicas publicas. Entretanto, cada vez
mai s se evidenciam as suas contradi¢des,
avolumando-se os indicios que apontam
para a necessidade de se superar esse
model o politico.

Breves consider acbes

E importante deixar claro que, com relago
as verbas para a Educacdo, precisa-se re-
fletir sobre a competéncia administrativo-
financeira dos 6rgdos para solucionar
problemas educacionais e a crénica
descontinuidade politica dos planos
nacionais de educacdo. Reduzir o
analfabetismo e universalizar o ensino
basico em escolas publicas gratuitas e,
de fato, de qualidade, deveriam ser o
resultado do somatério de exigéncias
da sociedade civil na suatotalidade com
a vontade de politica de nossos gover-

nantes e legisladores, o que podera ser
expresso pelaaberturade um didlogo entre
esses atores sociais. Nao basta o texto da
Lei, ha que se partir para uma acéo
politico-social, afim de sairmos das boas
intencBes para concretizarmos as agdes.

A andlise, em questdo, demonstra que, a
partir da década de 90, o Brasil vive sob a
égide de uma legislagdo e de grandes
planos nacionais de desenvolvimento,
desdobrados por suavez em planos esta-
duais, todos eles forjados na crenca do
poder do planejamento em face da con-
secucdo dos objetivos propostos para o
desenvolvimento econdmico. Nasorienta-
¢Oes previstas nesses planos para a
descentralizacdo do ensino, os sinais de
mudanga das politicas da Educagdo toma-
vam novos rumos. O discurso empresarial
enfatiza padrbes de gestdo educacional,
traduzidos pela descentralizagdo, privati-
zagdo e parcerias.

Em funcéo dastransformactes dasrel agdes
produtivas e do modelo econdbmico que
integra a Reforma do Estado, as politicas
educacionais para o setor tém inovado em
suaformulaco e préticaem todos os planos
eprogramasgovernamentai s, também, com
ainterveniéncia da politica dos organismos
internacionais. Estes propdem, portanto,
a descentralizacdo como estratégia de
construcdo de escolas eficazes, fortalecendo
sua autonomia, a despeito da manutencdo
de estruturas centralizadas, responsaveis
por determinados aspectos da administra-
¢80 escolar.

Observa-se que essa politicainternacional,
aliada as diretrizes dos empresarios, vai
se delineando desde o inicio do Governo
Collor de Mello, priorizando os Governos
de Itamar Franco e de Fernando Henrique
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Cardoso e atribuindo a descentralizacdo
dos recursos financeiros o eixo principal
das reformas preconizadas pelo governo,
até os dias de hoje.

Artigo recebido em: 06/07/2004.
Aprovado para publicago em: 19/08/2004.

Financial Decentralization Policy: the go-
vernamental directives from 1990-2001

Abstract: The work reviews Brazilian educational
policy with special focus on financial decen-
tralization. National directives are intended to
solve the problems of effectiveness and efficiency,
as well as to make the school system autonomous
by the means of the democratic management.
The study analyses one of the main official
documents, from the period of 1990 to 2001,
pointing towards a broader view of the State
Reform and its directives. The financial
decentralization was barely debated, before it was
imposed by the Federal Government and
implemented with the argument that it would be
impossible to continue to manage the education
system, especially primary education in a
centralized way.

Keywords: Educational policy; Educational
finance decentralization; School autonomy.

Politica financiera de la descentralizacion:
las directivas gubernamentales del periodo de
1990-2001

Resumen: El texto aborda la politica educativa
brasilefia con el foco especial en la descentra-
lizacion financiera, teniendo en cuenta que las
directivas nacionales consideran esa modalidad
como alternativa para solucionar los problemas
de la eficacia y la eficiencia de la ensefianza, asi
como para transformar a la escuela en autébnoma
por medio de la gestion democratica. Se presenta
un analisis de los principales documentos
oficiales, del periodo de 1990 a 2001, sefialando
una visién més global y articulada sobre la reforma
del Estado y sus directivas. Se percibe que la
descentralizacion financiera fue poco debatida, y
fue decidida por el gobierno federal e
implementada por las unidades de la federacion,
frente al discurso de la imposibilidad del Estado,
representado por el Ministerio de Educacién y
Cultura (MEC), de continuar gerenciando €l siste-
ma educativo, en especial el financiamiento de
la ensefianza fundamental de forma centralizada.

Palabras claves: Politica educativa; Descentra-
lizacién; Autonomia.
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Relacbes de grupo e representacdes sociais no contexto

educacional

Resumo: Este artigo, em primeiro lugar, tenta
situar o leitor na compreensdo das relagées so-
ciais na escola, objetivando a visualizacéo de sua
complexidade. Em segundo, apresenta a
conceituacdo do fendmeno das representacdes
sociais proposta por Serge Moscovici. Em terceiro,
tece consideragfes sobre a importancia dos es-
tudos das representactes sociais para o ambiente
escolar, apresentando algumas abordagens
metodoldgicas. E, finaimente, tece comentarios
sobre a importancia do conhecimento das re-
presentagdes sociais que circulam no ambiente
escolar, a guisa de conclusfo das idéias apresentadas.

Palavras-chave: Relagbes sociais; Ambiente es-
colar; Representacdes sociais.

1INTRODUCAO

Em pesquisarealizada em 19972, sobre a
efetividade das mensagens veiculadas
por meios impressos, imagéticos e
midiaticos para prevencdo de doencas e
acidentes e de outros riscos a saide foi
constatado que embora ainformagéo fosse
repassada através diferentes instrumentos
e contetdos para a populagdo, €la nao
eradecodificada em termos comportamen-
tais. O conhecimento transmitido n&o atin-
giaas pessoas, em primeiro lugar, porque
a linguagem utilizada nestes produtos fazia
parte de um mundo cientifico e de um mun-
do socia diferenciado daquele em que as

Celma Borges!

pessoas viviam e assim, ainformagao pos-
suia formas e significados inadequados.

Em segundo lugar, e 0 mais grave destas
constatagfes, foi, no entanto, verificar
gue cada pessoa pesquisada ja contava
com um outro conjunto de conhecimentos
enrai zados em suas crengas, tradicoes, e
processos de formagéo e informacéo fa-
miliar, educacional e social, enfim, oriun-
do de diversas fontes, principalmente as
nao cientificas, em geral assimilados nas
relacBes sociais, em seus cotidianos e, por
vezes, tao consolidados que criavam bar-
reiras as novasinformacfes quelheseram
transmitidas, impedindo-as de serem acei-
tas e ainda distorcendo-as.

O fato de cada pessoa possuir assim um
sistema de referéncias, que representava
arealidade, impediaaefetividade do tra-
balho de conscientizacdo e mobilizagdo
para novas atitudes que as levassem a
melhoria da qualidade de suas vidas.
Além disso, estas representagdes soci-
ais comprometiam as intervencgdes de
atencdo e prevencdo a salde. Dentre as
diversas recomendacfes daguela pesquisa
encontra-se a de procurar compreender
taisrepresentacdes e veicular informagdo

2GOMES, Celma Borges e colaboradores. Estudo das atividades de Informacéo, Educacéo e Comunicagdo da Secretaria de Salde do
Governo do Estado da Bahia. 1997, Relatério de Pesquisa, CRH/UFBA. Bahia,Brasil.
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com elas condizentes, que pudessem
inclusive reestrutura-las.

I niciamos assim, um conjunto de estudos
tedricos e empiricos sobre as representagdes
sociais produzidas no cotidiano de nossa
sociedade, sel ecionando teméticas que es-
tavam gerando questfes ndo so de salde
publica, como educacionais e sociais, ex-
tremamente severas, notadamente para a
populacdo jovem®. Esses estudos séo
pertinentes porque nossas percepcoes,
nossas idéias e atribui¢des ao mundo em
gue vivemos se antes, como afirma
Moscovici (2003, p.30), poderiam estar
contaminadas por "vieses cognitivos,
distorcdes subjetivas, tendéncias afetivas'
gue obviamente existem, hoje "elas sdo
concretamente vieses, distorgdes e ten-
dénciasem relacdo a um modelo, aregras,
tidas como normas".

Assim, continuaMascovici, hainicialmen-
te trés perspectivas que devem ser consi-
deradas. A primeirarefere-se a "observa-
¢do familiar de que nds ndo estamos consci-
entes de algumas coisas bastante dbvias;
de que nds ndo conseguimos ver o que
esta diante de nossos olhos", como se as
pessoas e as coisas tivessem uma certa
invisibilidade publica, ndo por auséncia
de informac&o mas, por uma distor¢do da
realidade que é preestabelecida por algum
processo de classificagcdo fragmentador
que as divide em "visiveis e invisiveis'
(MOSCOVICI, 2003, p.31).

A segunda é aqueindicaser comum tam-
bém transformarmos fatos anteriormente
aceitos em meras "ilusdes’, mesmo que
€les sgjam importantes para nossos com-

portamentos. "distinguimos pois as apa-
réncias da realidade das coisas, mas nés
as distingui mos preci samente porque nés
podemos passar da aparéncia arealidade
através de alguma nogdo ou imagem"
(MOSCOVICI, 2003, p.31).

E, aterceira é a que aponta para o fato

de que

nossas reagdes aos acontecimentos,
nossas respostas aos estimulos,
estdo relacionadas a determinada
definigdo, comum a todos os mem-
bros de uma comunidade a qual
pertencemos (MOSCOVICI, 2003,
p.31).

Nestas trés perspectivas o que esta in-

terferindo sdo nossas representacfes

sociais,
gue tanto nos orientam em direcéo
ao que é visivel, como aquilo a
gue nos temos de responder; ou
gue relacionam a aparéncia a rea-
lidade; ou de novo aquilo que de-
fine essa realidade. Eu ndo quero
dizer que tais representagcdes ndo
correspon-dem a algo que nés
chamamos de mundo externo. Eu
simplesmente percebo que, no que
se refere a realidade, essas repre-
sentagdes sdo tudo o que nos te-
mos, aquilo a que Nossos sistemas
perceptivos, cognitivos estdo
ajustados (MOSCOVICI, 2003,
p. 32). [...] Isso significa que nés
nunca conseguimos nenhuma
informag&o que ndo tenha sido
distorcida por representagfes
"superimpostas” aos objetos e as
pessoas que lhes dao certa vagui-
dade e as fazem parcialmente
inacessiveis. Quando contempla-
mos esses individuos e objetos
nossa predisposi¢do genética her-
dada, as imagens e habitos que
nos ja aprendemos, as recordacOes
que nds preservamos e nossas ca-
tegorias culturais, tudo isso se
junta para fazé-las tais como as
vemos. Assim, em Ultima andlise,
elas sdo apenas um elemento de

%0 primeiro foi o das representagdes sociais da sexuaidade, préticas de risco e aumento das DSTS/AIDS e gravidez precoce entre 0s jovens
(2002/Coordenacéo de Psicologia da UNIFACS). O segundo é sobre a representagéo da violéncia entre estudantes nas escolas ora em
desenvolvimento na Faculdade de Educagéo da Universidade Federal da Bahia, através da Linha de pesquisa Politica e Gestao da Educagéo
do Programa de Pés-Graduagdo e Pesquisa (Cursos de Mestrado e Doutorado).
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uma cadeia de reacdo de percepgdes,
opinides, nogbes e mesmo vidas,
organizadas de uma determinada
sequéncia (MOSCOVICI, 2003,
p.33).

E acrescente-se que estas representagdes
sdo produzidas nas interacBes humanas,
surgindo de forma espontanea na comuni-
cacdo socia circunstancial, cotidiana, que
se da em cada contexto em que exista um
grupo que serelaciona.

Dessas forma,

As representacfes sdo construgdes
sempre ligadas a um lugar a partir
do qual sujeitos representam, es-
tando, portanto, intimamente de-
terminadas por identidades, interes-
ses e lugares sociais. Nessa medi-
da, elas representam uma forma
particular de construgdo do objeto
e estdo constantemente em rela-
¢do com outras representacfes
gue representam outros sujeitos e
outros lugares sociais (JOVCHE-
LOVITCH, 1998, p.77).

Portanto, ndo ha relagdo entre duas ou
mai's pessoas que ndo produza uma repre-
sentacdo social. Todainformag&o esta por
assim dizer, contaminada pela represen-
tacéo e ndo pode ter outro sentido sendo
aquele que as representacdes |he dao.
S&o elas o produto de nossas acgdes e
comunicacdes interpessoais de formatal
gue cada pessoa e cada grupo cria suas
representacoes.

Na medida em que ha uma relacdo as
representagdes sdo repassadas para outras
pessoas, recriadas, aceitas ou rejeitadas,
transformadas em novas representagoes,
sendo ou compartilhadas entre as pessoas

ou condicionadas pelatradi¢do. Destama-
neirapassam ase constituir um fendmeno
psicossocial, que tem umaorigem, propri-
edades e um impacto narealidade social.

Estudar as representacdes € extremamente
importante para o desenvolvimento de um
processo educativo notadamente quando
este é destinado as populagdes jovens. E
uma certeza advinda dos trabalhos nas areas
de educagdo e sociologia dos movimentos
sociais, especialmente os rurais ligados a
assentamentos de reforma agraria’, de que
s30 0s jovens que, por ainda estarem for-
mando suas representacles, 0s que estdo
mais abertos as situagbes novas e s ca
pazes deintroduzir na sociedade novasfor-
mas de comportamento, transformando
conceitos e explicagdes, hébitos e atitudes,
até os dos maisidosos, de maneiraacontri-
buir parareestruturagéo produtiva, social e
politica.

Além disso, temos a convicgéo de que sd
com o conhecimento de suas representa-
¢Oes serd possivel realizar programas
educativos e preventivos de relevancia,
gue possam introduzir novasinformagdes
para reestruturacdo de seus referenciais
de vida. Portanto, cabe a educadores e a
todos os formadores de opini&o conhecé-las,
isto se realmente tém a preocupacdo de
fazer um trabal ho socialmente relevante. E
por estas razdes que torna-se importante
0 estudo das representagdes sociais junto
a gestores e professores, na verdade os
atores sociais que mais lidam cotidiana-
mente com as representacfes sociais dos
jovens.

“GOMES, Celma Borges e outros, Diagnéstico e Plano de Desenvolvimento Sustentavel para Assentamentos de Reforma Agréria do
Estado da Bahia. Relatérios de Pesquisa e Planos de Desenvolvimento Sustentavel. FAPEX/UFBA 1999/2003. Este estudo foi desenvol-
vido em convénio entre a FAPEX/INCRA abrangeu 31 assentamentos de Reforma Agréria em diversas regides geogréficas do Estado
da Bahia, envolvendo uma equipe interdisciplinar e interdepartamental de pesquisadores e estudantes de graduagéo e pés-graduacéo
das Universidades Federal da Bahia, Catélica do Salvador, Estadual da Bahia e da Universidade Salvador, além de consultores e
especialistas de vérias areas de conhecimento, que desenvolveram estudos nos assentamentos e nos municipios em que estes se situavam
ou que lhes eram limitrofes, com fins de diagndsticos para elaboragéo de Planos de Desenvolvimento Sustentavel dos assentamentos.
Tais estudos foram apresentados aos assentados e ao INCRA, os primeiros em 2001 e os segundos em 2003.
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Neste sentido, neste artigo tentamos, em
primeiro lugar, situar o leitor nacompre-
ensdo das relacdes sociais na escola
dentro de uma perspectiva gestaltista,
paraque setorne possivel avisualizacao
de sua complexidade. Em segundo, apre-
sentaremos a conceituagdo do fendmeno
das representagdes sociais. Em terceiro,
teceremos consideragdes sobre a impor-
téncia e as formas de estudos das repre-
sentacdes sociais em qualquer contexto.
E, finalmente, apresentaremos algumas
consideracfes & guisa de conclusdes.

2.AS RELAGOES SOCIAIS NO CON-
TEXTO EDUCACIONAL

O contexto educacional é o espago em que
se dao as relagbes sociais para o conhe-
cimento. Estaafirmativaéessencial para
compreensdo do que acontece hoje nas
escolasemtermosderelagbesinterpessoais,
dos comportamentos de grupo, e ainda,
dos climas sociais da gestdo escolar e dos
processos de ensino aprendizagem.
Nega-la, seriao equivalenteadizer quea
educacéo se faz sem aqueles que a pro-
movem e sem 0s que dela participam e
gue com elainteragem de formadiretaou
indireta: professores, alunos, diretores,
funciondrios, outros agentes educacionais,
0s pais e a comunidade.

A escola &, portanto, um grupo social,
COMO MUitos outros grupos sociais exis-
tentes em qual quer sociedade, e, por esta

razdo, areflexéo inicial que seimpde é
a da compreensdo do comportamento
social neste contexto dentro de umapers-
pectiva da Teoria Gestaltista>

Deacordo com Koffka (1930, p. 45-59), o
espago no qual nosso comportamento
ocorre inclui 0 meio fisico e o meio
comportamental®. O primeiro, ofisicoou
geogréfico, no caso da escola, € composto
por suas salas de aula, sala de professores,
biblioteca, seus corredores, pétios, areas
delazer, areaadministrativa, cantina, co-
zinhas, banheiros, e as vezes quadras de
esporte, anfiteatros, salas de reunido, de
orientacéo etc.

L ogicamente que neste espaco fisico da
escola devem ser consideradas suas
condicdes de conservacdo, de manutencgéo,
de limpeza, ailuminacéo e aventilacdo
adequadas, os mévei s existentes em quan-
tidade e qualidade suficientes, os livros
e outros materiais didéticos necessarios,
como cenario e subsidios para o bom de-
sempenho das atividades pedagdgicas da
escola e de aprendizagem dos alunos, ou
seja para que o comportamento dos alu-
nos e professores possa de fato levar ao
processo de conhecimento. Este espago é
condi¢@o necessaria mas, ndo suficiente,
para que a educagdo venha a se dar’.

O segundo, o0 meio comportamental
(KOFFKA, 1930, p. 45-59) é 0 espaco onde
as relagOes se déo e é constituido pelo

5A Teoria da Forma, mais conhecida como Psicologia da Gestalt ou Psicologia da Percepcéo tem seus pressupostos tedricos e metodol 6gicos
e principais trabalhos divulgados, em Berlim, no inicio do século XX, quando Wertheimer, Kélher e Koffka publicam seus estudos sobre
percepcdo. Posteriormente, seus seguidores como Kurt Lewin, Solomon Asch, Rudolf Arnhein, Kurt Goldstain, respectivamente fizeram a
transposicéo desta teoria para os campos da Psicologia Social, das Artes, e da Psicopatologia. Todos estes trabal hos que tém por base tedrica
conceitos claramente definidos e ndo modelos analiticos por isso mesmo continuam atuais e o gestaltismo como um todo, compde o quadro
das abordagens tedricas da psicologia contemporanea. E importante frisar que o corpo de conceitos da teoria classica da gestalt, tanto como
do neo-gestaltismo de K. Lewin ndo podem ser identificados com a "Gestalt Therapy" norte-americana.

SKoffka é quem estabelece dentro da Psicologia Gestaltista, ou Psicologia da Forma (KOFFKA, 1930, p.45-59), as diferencas entre meio
geogréafico e meio comportamental e entre atuagdo e comportamento. Considera que tanto o meio geogréfico como o comportamental sdo
sempre alterados pelo organismo e este pelos primeiros, pois até mesmo algumas propriedades do meio geogréfico podem produzir movi-
mentos no organismo. O comportamento no meio geogréfico é por ele conceituado como atuacéo, que indica a maneira de descrever a
conduta em relacdo a0 meio geogréfico, pois suas conseqliéncias atuam sobre o meio geogréfico modificando-o. Ao comportamento que se
da no meio comportamental Koffka chama de conduta, ou comportamento.

7E é objeto de estudo de uma érea da psicologia contemporanea denominada de ergonomia e n& nos interessa aqui analisar, embora seja um
dos objetos da gest&o escolar mas, somente assinalar a sua existéncia, pois que nosso foco recai sobre as relagdes sociais que se ddo neste espago.
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espaco geogréfico, e pelo conjunto das
pessoas que nele estainserido em cons-
tante interagdo. E, exatamente por esta
reciprocidade entre comportamento e
ambiente que o comportamento é con-
ceituado como funcdo da relacdo da
pessoa com esse meio. E, por isso mesmo,
no caso da escola, esse é 0 espaco das
relacdes sociais estabelecidas entre pro-
fessores, alunos, funciondrios, diretores e
eventualmente, por seus diversos cola-
boradores. E 0 espaco que possibilita as
relacdes sociais que objetivam o conhe-
cimento, sua continua transmissao,
construgao e renovagao.

Neste contexto especifico, como em qual -
quer outro, 0 comportamento sempre €
real (KOFFKA, 1930, p. 45-59), verdadei-
ro, porque existe. No entanto, devemos
distinguir nesse espaco dois tipos de
comportamento, o real experimentado e o
real aparente.

O comportamento real experimentado é
representado pelo meu comportamento
em meu proprio meio comportamental e
pelo comportamento do outro também
em seu préprio meio comportamental.
Esta conduta é sempre verdadeira para
mim mesmo, como para qual quer pessoa
gue avivencie, porque cadaum de nés
tem a sua forma de vivencia-la. Assim,
cada professor, cada aluno, cada diretor
e todos do ambiente escolar tém uma
vivéncia, uma experiénciae as percebe a
partir de seu préprio sistema de referén-
cias, mediado por representacdes sociais,
e todos eles sdo diferentes uns dos outros.

O comportamento real aparente € aquele
gue representa minha conduta no meio
comportamental do outro ou a conduta do
outro emmeu préprio meio comportamental .

E 0 meu comportamento tal como é visto
pelo outro apartir de seu sistemadereferén-
cias e de suas representagdes e, vice-versa.
Assim, aconduta aparente pode ou ndo ser
enganosa para quem a percebe, ou sga o
outro.

Em resumo, ninguém se percebetal como
0 outro o percebe. As percepcdes séo
sempre diversificadas. Expressdes como
"ponha-se no meu lugar", "vocéfalaassim
porque ndo esta vivendo o que eu estou
vivendo", ou "um olhar de outra pessoa
pode ser mais isento" sdo bastante
indicativas dessas diferentes formas de
percepcdo de si mesmo e do outro, e do
grau de envolvimento ou de afastamento
gue as pessoas tém em relagéo aos fatos,
situacdes e experiéncias que ou vivem
como atores, ou gue presenciam como
espectadores. Desta forma professores e
alunos vao se perceber uns aos outros a
partir de suas proprias referéncias e repre-
sentagdes e ndo como cada um deles se
percebe.

O professor como umaalteridade, diferen-
te dado aluno e que com ele se relaciona,
faz com que o aluno o perceba como uma
outraateridade emrelagdo aele e, também
assim se percebe em relacéo ao aluno.
Neste processo de interagdo ndo sd somos
todos diferentes, como agimos de dife-
rentes formas em funcéo do que somos.
No contexto escolar como na vida coti-
diana,
a presenga de outros envolve um
sistema de diferencas e distingdes
impossivel de evitar. Cada um e
todos nés somos inter-sujeitos e
0 reconhecimento de que a
alteridade atravessa o que somos
tem conseqiiéncias ndo apenas
para o que fazemos, mas para o
modo como o fazemos o que faze-

mos... A presenca de outros en-
volve um sistema de diferencas e
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distingcdes impossivel de evitar
(JOVCHELOVITCH, 1998, p.81).

Somos todos iguais na condi¢do humana,
mas diferentes e conflitivos como
alteridades que constroem suas identida-
des, que possuem uma liberdade, e agem
socialmente na sociedade e sobre ela para
sua transformacéo (TOURAINE, 1998).
Somos iguais e diferentes porque somos
sujeitos que se comunicam e se solidarizam
nas rel agBes sociais apartir de um conjunto
de interferéncias frente as quais cons-
tantemente temos que nos posicionar.

Neste sentido, podemos compreender o
conceito de comportamento que para K.
Lewin (1965, p.267 e 228) é umafuncgéo
darelacéo de interdependéncia (e néo de
independéncia e também nao de depen-
déncia) entre pessoa e seu meio, pois nao
ha pessoa que néo esteja inserida em um
meio, se relacionando com os outros, as
coisas e 0 mundo.

Guareschi (1998, p.151) assinala que, ao
tratar do ser humano como relacéo, a
questao central é derivadado fato deuma
pessoa ser vista como relagdo ou néo:

um adjetivo que provém de "rela-
cao" é "relativo". E relativo é o
contrario de "absoluto". Nesse
sentido, sempre que falo em re-
lacédo , estou falando de um ser
que, como tal, necessita de outro,
isto é, que é aberto, incompleto,
por se fazer. Falar de "relagGes"
é falar de incompletudes e pensar
em algo aberto, em algo que pode
ser ampliado ou transformado.
Nesse sentido, uma analise de
grupos, ou da sociedade, a partir
do conceito de "relagéo"”, é sem-
pre uma andlise aberta, uma
analise que deixa espago para mu-
dancas, uma analise que implica
relatividade, que apenas feita, ja
pode estar se transformando. As
relacdes sdo como as ondas do
mar, em continuo movimento, em

continua mutagdo (GUARESCHI,
1998, p.151).

Por outro lado, devemos considerar na
andlise do comportamento, individual ou
coletivo, o conceito de campo (LEWIN,
1967, p.11) que é o de um todo dinamico,
gueinclui apessoa e seu meio psicoldgico
tal como ele existe para a pessoa ou um
grupo num dado momento. E, portanto, o
espaco de vida, que inclui todos os fatos
quetém umaexisténciareal paraapessoa
(LEWIN, 1967, p.12) e implica de um
lado, que todo comportamento humano é
concebido como mudanca do campo
psicolégico, num dado momento e, de ou-
tro, que o campo psicol 6gico compreende
todos os fatos que existem para uma pes-
soa ou grupo considerado, naquele mesmo
momento, sejam eles psicol bgicos, nao
psicol 6gicos ou universais.

Estes fatos, ou variaveis interferem no
comportamento individual e social das
pessoas. As variaveis psicologicas, tais
como suas percepcgdes, seus desejos,
motivagdes, objetivos, conceitos, precon-
ceitos, apriori, valores, ideaisetc. A titulo
de observacdo da influéncia dessas va-
riaveis, que podem tanto facilitar como
limitar as relagdes na escola, destaca-se
0 importante papel damotivacgéo dos alu-
nos em salade aula

A motivacdo para aprender pode
ser considerada simultaneamente
func@o das necessidades da crianga
como tal e das necessidades do gru-
po. O aluno necessita de compre-
ender o mundo em que vive e 0
mundo das idéias; sdo necessidades
intelectuais. E tem também neces-
sidades sociais ou de grupo: a ne-
cessidade de participacdo, de ser
aceito pelos seus colegas, de ser
compreendido, de se exprimir, de
ser estimado de ter uma posi¢éo
social. As necessidades emocionais
também influem no trabalho de
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aprendizagem: a necessidade de
afeicdo, de dependéncia, de cuida-
dos, de se afirmar, de estar sg, de
criar, de estar em seguranca, de
correr riscos, de explorar de mu-
dar e de crescer - isto para citar
apenas algumas das suas numero-
sas necessidades fundamentais.
Ainda que, evidentemente, nem a
escola nem o professor possa fa-
zer face a todas estas necessidades,
todavia elas existem e estdo em re-
lagdo com o comportamento e a
aprendizagem do individuo na
classe (LUFT, 1970, p.83).

Os fatos podem ainda ser agrupados em
variaveis ndo-psicol égicas, tais como fa-
miliares, educacionais, sociais, politicas,
econdmicas, ideol égicas, religiosas, cul-
turaise aindaas biol 6gicas (como por exem-
plo o estado do organismo, as regulacdes
hormonais) e fisicas como as condicdes
geograficas e climaticas etc. Todas elas
tendo umaincidénciadiretasobre o com-
portamento de cada individuo. Neste
sentido e considerando-se a titulo de
exemplo aimportanciadafamilianafor-
macado das criangas deve-se concordar
com Szymanski (2000, p.3) que:

Desde Freud, a familia e, em es-
pecial, a relacdo mée-filho, tém
aparecido como referencial
explicativo para o desenvolvi-
mento emocional da crianga. A
descoberta de que os anos iniciais
de vida so cruciais para o desen-
volvimento emocional posterior
focalizou a familia como o lécus
potencialmente produtor de pes-
soas saudaveis, emocional mente
estaveis, felizes, equilibradas, ou
como nucleo gerador de insegu-
rancas, desequilibrios e toda sorte
de desvios de comportamento.

Trata-se aqui de umareferénciaafamilia
nuclear burguesa por séculos cultuada
como amais completae estruturada. Tra-
ta-se, é verdade, de um modelo social que
foi rigidamente perseguido, mas que
além de sofrer transformacdes em sua es-

trutura e dindmica, notadamente nas
guatro ultimas décadas, ao ser defendido
esguece que como afirmaamesmaautora:

Cada familia circula num modo
particular de emocionar-se criando
uma" cultura "familiar propria,
com seus codigos, com uma sintaxe
prépria para comunicar-se e in-
terpretar comunicacfes, com suas
regras, ritos e jogos. Além disso,
h& o emocionar pessoal e o uni-
verso pessoal de significados. Tais
significados, no cotidiano, ndo sdo
expressos. O que se tem sdo agOes
gue sdo interpretadas num contex-
to de emogdes entrelagadas com o
crivo dos codigos pessoais, famili-
ares e culturais mais amplos. Tais
emocdes e interpretagdes geram
acOes que véo formando um enre-
do cuja trama compde 0 universo
do mundo familiar (SZYMANSKI,
2000, p.25).

A estruturae dindmicafamiliares sdo, sem
sombra de duvida, significativas na for-
magcao das pessoas. Formas de relaciona-
mento entre os pais, entre pais e filhos e
entre irmaos, as hierarquias familiares,
afetos e desafetos, niveis de conflitos ou
dedidlogo entre os pais e filhos, tempos
disponiveis dedicados pelospaisafamilia
e, aos filhos em especifico, suas atitudes
estruturantes ou desestruturantes, de
acompanhamento, orientagdo, informagdo
eformacéo no cotidiano familiar facilitam
ou limitam o espectro deinfluéncias sobre
as configuracdes dos sistemas de refe-
réncias de cada um, bem como suas re-
presentacdes sociais, consolidando ou
refutando as que circulam natradi¢cdo e
nos habitos familiares ou permitindo sua
transformacao.

E ainda, aeste universo familiar particular
somam-se e entrelagam-se os demais
universos em que cada aluno e cada
professor estéo inseridos de alguma ma-
neira sendo por eles influenciados: o edu-
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cacional, o religioso, o socioeconémico, o
cultural eo poalitico ideol égico.

No contexto educacional, ndo é diferente.
Todos possuem um sistema de referéncias,
e é a partir de cada um destes sistemas
individuais que percebemos e nosrelaci-
onamos com os outros. Estarelatividade
propiciada pelo sistema particular dere-
feréncias faz com que cada aluno e cada
professor percebaatodos com quem con-
vivem também de formaUnica. Cadauma
dessas pessoas tem uma forma de repre-
sentar suapropriarealidade e arealidade
desse contexto, aestrutura e dindmicadas
relagcdes interpessoais, 0 processo de co-
nhecimento e o préprio conhecimento.
Cadaumacria suasrepresentagdesapartir
do universo consensual produzido nesse
cotidiano e dos reificados em que vivem
ou que compartilham, inclusive naescola
onde circulam conhecimento japroduzido,
gue Ihes é transmitido, e o conhecimento
transformado, recriado na experiéncia
educacional. Este é sem divida um dos
fatores da grande complexidade do pro-
cesso educacional.

No que diz respeito a educacéo, é impor-
tante, para compreender as representa-
¢Bes sociais, identificar em cada integrante
deste grupo social que é aescola, o nivel
deinstrucao, igualmente o seu tempo de
estudo, sua forma de dedicacéo aos es-
tudos, e quais os contelidos dos proces-
sosdeformagéo einformagéo recebidos. O
gue gosta e 0 que critica neste processo,
como percebe 0 processo educacional e a
escola como agéncia formadora; a influ-
éncia dos professores, como profissionais
qualificados ou néo para o ensino, suas ati-
tudes construtivas ou desestruturantes; e,

também a de seus colegas, as possihilida
deselimitesdereacdo emgrupo, osdidl ogos
entre eles estabelecidos; e mais, a reper-
cussdo de outros recursos utilizados para
complementar a educagdo, tais como ou-
tros cursos, leituras preferidas e outras
formasdeinformagéo eformagao paravida

E esta importéncia se revela ainda mais
porque, como afirma Luft (1970, p.85),
cadaum tera suaformaespecifica de perce-
ber e vivenciar o préprio processo de co-
nhecimento:

os alunos partilhardo de um fundo
comum de conhecimentos e de
idéias, mas, a sua aprendizagem
variard em funcéo das capacidades,
das necessidades e da experiéncia
de cada um. Cada crianga dispora
de um quadro de referénciade uma
soma de conhecimentos partilha-
dos e, a0 mesmo tempo, de um
contexto e de realizacOes de cara-
ter pessoal.

Destacamos, também, como um outro con-
junto de variaveis, a relatividade dos
contextos socioecondmicos, verificando-se,
por exemplo, o papel da classe socia da
familia de origem, a composi¢&o do grupo
doméstico, formacao, profissdo e emprego,
condi¢des de habitacdo e saneamento, con-
dicBes de salde, niveis de instrucdo dos
componentes da familia, acesso abens de
consumo, tipo delazer preferido e praticado
pelo grupo. A andlise desses indicadores
pode revelar também a pobreza ou riqueza
sociocultural em que apessoaesta inserida
e a configuragdo a que é exposta a forma-
¢80 ou renovagdo de suas representagdes.
De fato, a nossa sociedade expressa desi-
gualdades entre Estado e cidaddo, patrdes
e empregados, homem e mulheres, inte-
grados e excluidos, que se aglomeram em
cidades, sociedade urbana e industrial,
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onde a violéncia aos direitos sociais tor-
na-as "inchadas e massas pobres, desor-
ganizadas, pouco enraizadas e com valores
conflitantes" (CARVALHO NETO, 1998,
p. 84). Todos e cada um desses grupos e
subgrupos sociais apresentam culturas
proprias cuja representagdes sociais cir-
culam afirmando tanto o fenémeno
socioecondmico da desigualdade, como
o fenénomeno cultural e social da exclu-

Sao.

Surge, por outro lado, também ainfluéncia
dos grupos sociais, dos mais préximos
aos mais distantes, em diferentes niveis
de relacionamento, como 0s dos grupos
de amigos, de estudos, de profissionais
de um mesmo ambiente de trabalho, de
lazer, de identificagdo musical, de danca,
de clubes, associacdes, sindicatos, mo-
vimentos sociais, que se relinem em
funcdo daorigem racial, da opgéo sexual,
das tendéncias artisticas, origens cul-
turais, posturas ideol 6gicas, ou compar-
tilham dos mesmosideais, pensamentos,
origem, tradi¢&o, hébitos e costumes, ou
mesmo que estdo juntos como pares de
iguais, por serem do mesmo sexo ou de
uma mesmafaixa etaria.

Nestes grupos, notadamente os que
congregam 0S mais jovens, circula
sempre um consenso grupal, constituinte
das referéncias e das representacdes so-
ciais de seus integrantes, e constituindo
"subculturas' com valores e comporta-
mentos especificos e distantes dos de-
mai s grupos da sociedade, muitas vezes
inseridos em frageisreferenciais de com-
portamento individual e coletivo.

Asinfluénciasdareligido, das ideologi-

as e das doutrinas também s8o notéveis,
porgue estas constituem um sistemade re-
ferénciasinevitavel davidacotidiana. Eim-
portante, por isso mesmo, verificar quais
s80 0s principios, as normas, os valores e
crencas principais adotados por uma pes-
soa, e de que forma as doutrinas repercu-
tem em sua vida quotidiana. O mesmo &
vélido com relagdo asua formagéo, assuas
praticas sociais ou de engajamento em
acOes comunitérias e sociais, promovidas
por entidade religiosa, ideologiaou partido
politico a qual pertencem, assim como as
atitudesindividuais e quotidianasem rela-
¢80 a0 mundo, aos outros e asi mesmo.

Um outro conjunto de variaveis refere-se
as repercussdes geradas pelainformatica,
especialmente pelo aumento das infor-
macdes e, pelaampliacéo do espectro de
possibilidades de conhecimento e de es-
colhas. Assim, devemosidentificar, deum
lado, as diversas formas de uso da
informéticainclusive paralazer, comu-
nicacdo e conhecimento; de outro, a
finalidade e forma de utilizacdo destas
informag®es ali recebidas para comple-
mentar seus conhecimentos e sua for-
magao.

Aolado dalnternet, atelevisio, orédio, os
jornais e revistas sdo outras formas de in-
tervencdo sobre as representacfes sociais.
De um lado, individual ou coletivamente
as preferéncias de programas e temas de
leituras, a constancia da audiéncia ou da
leitura, formas de acesso, suas finalidades
e o significado, arelevancia, o uso e apro-
veitamento das informacdes para sua
formagao e para a sua prépria vida cons-
troem novas representagdes. De outro,
também devemos abordar a questéo rela-
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tiva a percepcdo dos conteidos veiculados
pelos meios de comunicagdo e suas con-
seqiiéncias na vida pessoal e socia dosin-
dividuos.

Carvalho Neto enfatiza com clareza os
efeitos perversos e geradores de com-
portamentos de insatisfacdo, revoltaevio-
Iéncia nos jovens decorrentes dos apelos
ao consumo veiculados pela televisao,
gue ndo sdo analisados pelos pais junto
a seus filhos, criando verdadeiras resis-
téncias a frustracdo de ndo obtengdo do
objeto de consumo, 0 que provoca as
vezes a violéncia por um simples par de
ténis nos pés de um colega de escola.
Expressa o autor:

O apelo ao aumento de consumo, a
identificagdo da felicidade com
"0 consumir e gozar agora e ja’,
num pais em que a grande maioria
da populagdo assiste televisdo, mas
ndo pode comprar a maioria dos
produtos nela anunciados, nem
praticar, sem provocar problemas
e resisténcias, as vezes violentos,
0s comportamentos morais nela
apresentados (CARVALHO NETO,

1998, p.85).

Sem sombra de duvida, estas influéncias
podem ser exercidas, especialmente as da
TV na configuragdo das representacdes
sociais, consolidando algumas tendéncias
e atitudes ou reestruturando outras, ndo
necessariamente dentro de uma perspecti-
vasocialmente ética, relevante ou positiva.

E um fato, que tais fatores s3o constante-
mente estimados por professores e outros
formadores de opini&o. No entanto, o que
observamos é que a eles sdo atribuidos os
papéis de condicionantes dos comporta-
mentosindividuais e coletivos. E, ndo ana-

lisamos o papel que elesexercem naforma:
¢80 de representacdes sociais que se ddo
nas rel acBes cotidianas dos jovens e, muito
menos o fato de que por estarem tanto
estes fatores, como o0s propriosjovensem
constante interacdo e transformacéo,
notadamente na soci edade contemporanea,
ndo existem representacdes estaticas.

Desta maneira ha uma constante
interacdo, troca, influéncia mdtua entre
apessoa e o meio, etodo comportamento
decorre desta constelacdo de variaveis
gue estdo tanto na pessoa como no seu
meio, e elas interferem tanto no compor-
tamento individual, como no coletivo, nas
relagdes sociais que estabelecemos desde
0 momento do nascimento. E progressi-
vamente, favorece o processo de diferen-
ciacdo fazendo com que cadaum se torne
Gnico, com um sistemade referéncias pro-
prio e um conjunto de representacdes so-
ciaistambém proprio.

Nestas interacbes humanas, surgem rela-
¢cBesde aproximacao e afastamentos, con-
flitos, afetos e desafetos, comunicages,
conversas, didlogos. De acordo com
Solomon Asch (1952, p. 142), “ Ofato centra
das interag6es humanas é que €elas sdo
acontecimentos, que elas estdo psicolo-
gicamente representadas em cada um dos
participantes’. Defato, o importante é apos-
sibilidade de que nestas relacdes e através
delasvenham asedar trocas, agdes e reacles
especificas ericas, sem o que as relacles
ndo seriam por si so significativas. Mas,
sem a compreensdo das representaces
sociais ndo havera a efetividade do didlogo
nem essas relagdes serdo significativas.
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3. REPRESENTAGOES SOCIAIS

Moscovici (1981) introduz o conceito de
representacfes sociais, a partir de uma
revisdo critica do conceito de represen-
tagBes coletivas de Durkheim, que as defi-
ne como fatos sociais, ou seja, modos de
agir e pensar exteriores a consciéncia
individual, que se expressam através de
sistemas unificadores, como areligido, os
mitos e a ciéncia, perpassando longas séri-
es de geragBes, combinando seus conheci-
mentos e experiéncias e dando origem aum
referencial novo, autbnomo, e que se im-
p6e de maneira coercitiva aosindividuos.

O conceito de representacBes coletivas
parece ser para Moscovici mais pertinen-
te para sociedades primitivas, porque ndo
se aplica as sociedades mais complexas
e caracterizadas pelo pluralismo e pelara-
pidez com que suas mudangas econémi-
cas, politicas e culturais acontecem, e
menos aindaas em que se multiplicaram a
guantidade e qualidade das informagdes,
suas formas de comunicagdo, acesso e
armazenamento. Em suma, ndo pode ser
utilizado para compreensdo dos grupos so-
cials das sociedades modernas.

Introduzido por Moscovici (1981) o con-
ceito de representagdes sociais define uma
forma de conhecimento elaborada pelos
prépriosindividuos no quadro da vida coti-
diana, visando estabelecer sua comunica
¢a0 e comportamentos, criando um contexto
para que estes ultimos se realizem, ou,
como prefere o autor, definir "umamoda-
lidade de conhecimento particular que tem
por funcdo a elaboragcdo de comporta-
mentos e a comunicagdo entre individuos'
(MOSCOVICI, 1976, p.26) e que como

afirma mais tarde, conforme assinala Sa
(1995, p.26)

por seu poder convencional e
prescritivo sobre a realidade, ter-
minam por constituir o pensa-
mento em um verdadeiro ambiente
onde se desenvolve a vida cotidiana

O mais significativo do conceito de repre-
sentagOes sociais € o fato de elas estarem
inseridas no contexto das relagdes cotidi-
anas e atuais e serem elaboradas e partilha-
das neste contexto educacional, contri-
buindo também para a construgdo de uma
realidade coletiva e referente a um grupo
social como, por exemplo, o da escola
(JODELET, 19844, p. 361-2). Elasco-exis-
tem com as circunstancias e com o momento
em que sdo produzidas no cotidiano, por-
gue o0 sdo por pensadores ativos em suas
relactes, que produzem e comunicam sem-
pre suas representacdes (MOSCOVICI,
1984, p.16):

O conceito de Representacao So-
cial designa uma forma especifi-
ca de conhecimento, o saber do
senso comum, cujos conteudos
manifestam a operacéo de pro-
cessos generativos e funcionais
socialmente marcados. Mais am-
plamente, designa uma forma de
pensamento social. As represen-
tagdes sociais sdo modalidades de
pensamento pratico orientadas
para a comunicagdo, a compre-
enséo e o dominio do ambiente
social, material e ideal. Enquan-
to tais, elas apresentam caracte-
risticas especificas no plano da
organizacao dos conteldos, das
operagdes mentais e da logica. A
marcacdo social dos conteidos ou
dos processos de representacao
refere-se as condi¢fes e aos con-
textos nos quais emergem as re-
presentacdes, as comunicagdes
pelas quais elas circulam, as fun-
¢des que elas servem na interagéo
com o mundo e com 0s outros

(JODELET, 1984a, p.361-2).
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Trata-se, de uma teoria psicossocial que
abordafendmenos que evidenciam acom-
preensdo alcancada por individuos que
pensam, mas que ndo pensam sozinhos,
porque o conjunto de conceitos, afirmagoes
e explicagdes, que sdo as representacdes
sociais, sdo vistos como um corpo de co-
nhecimentos produzidos de forma espon-
ténea pelos integrantes de um grupo, e,
estdo baseados na tradic&o e no consenso,
através dos quais sdo promovidas tanto
ainterpretacdo, como a criagdo e recria-
¢80 das realidades sociais. Realiza-se,
dessa forma, a recuperacéo da relacéo
existente entre individuo e sociedade,
porque os pensadores sdo atores da
interacéo social (MOSCOVICI, 1988).

Existem duas classes distintas de univer-
sos de pensamento nas sociedades
contemporéneas: os reificados e, os
consensuais. Ambas hem sempre se comu-
nicam de forma efetiva. Nos universos
reificados sdo produzidos as ciéncias e 0
pensamento eruditoemgeral (MOSCOVICI,
1988), e nele ha um comportamento
adequado para cada situacdo. Para cada
contexto, usamos afirmacdes especifi-
cas, pertinentes para cada situacéo
vivida, de tal sorte que

a sociedade se v& como um sistema
com diferentes papéis e categorias,
CUjos ocupantes ndo sdo igualmente
autorizados para representa-la e
falar em seu nome. O grau de par-
ticipagdo é determinado exclusiva-
mente pelo nivel de qualificagéo.
H& um comportamento proéprio
para cada circunstancia, um estilo
adequado para fazer afirmagOes em
cada ocasido e, claro, informagdes
adequadas para determinados con-
textos (MOSCOVICI, 1981, p.186-7).

Por outro lado, 0s universos consensuais
englobam as atividades intelectuais

construidas pelos individuos em suas
vidas cotidianas, de onde se originam as
representacdes sociais, sendo que mui-
tas vezes o conteldo para a construgéo
dessas realidades consensuais provém
dos universos reificados. O senso comum,
aémdeproduzir um corpo de conhecimen-
tos espontéaneos, fundado na tradicéo e
Nno CONSenso, apropria-se, por vezes, das
imagens, nogdes e linguagem inventadas
pelaciéncia, adequando-as a sua realidade.

Neste universo consensual, cada indivi-
duo manifesta suas opinides espontanea-
mente, oratendo por base suas tradicles,
ora o préprio consenso grupal, elabora
suas proprias teorias, comunica-se, faz
coisas, cria uma comunidade de signifi-
cados que € o sistema de referéncias de
comportamento e também de seu grupo.
Recria de forma continua e incessante 0s
saberes sociais, populares, grupais,
interpessoais. Neles a "sociedade se vé
como um grupo feito de individuos que
sdo de igual valor e irredutiveis. Nessa
perspectiva, cada individuo € livre para
se comportar como um amador eum ob-
servador" (MOSCOVICI, 1981, p. 186-7),
na medidaem que através de seu univer-
so consensual ele ndo so se percebe, ex-
plica, afirma e se comporta como tam-
bém observa, compreende e explica e até
mesmo julga e se determina frente ao
comportamento social dos outros. E atra-
vés das representacdes consensuais que
nés percebemos os outros, os objetos e 0
mundo.

E ainda, "0s universos consensuais sao
lugares onde todos querem se sentir em
casa, a savo de qualquer atrito ou dispu-
ta' (MOSCOQVICI, 1984, p. 23-4), onde
0 movimento psicossocial élivre, porque
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as referencias comportamentais sao fa-
cilmente reconhecidas como cédigos
individual e socialmente aceitos.

Mas, se o estranho perturba, causando
o medo da perda dos referenciais habi-
tuais, surge a necessidade de incorporar
tudo o que é novo, reformulando o sen-
so comum de acordo com as tradi¢cfes
preestabel ecidas. Os novos conhecimen-
tos terminam por provocar mudancas
no sistema de pensamento social, dando
prossegui mento a construcdo de idéias e
imagens em que vivemos. O resultado é
altamente criativo e inovador no dmbito
davida cotidiana, pelatransformacgéo do
universo consensual e por consequiéncia
dos comportamentos nele referenciados.
Assim, criamos e recriamos 0S Novos
codigos culturais de cada sociedade, de
cada grupo social, no qual estamos in-
seridos.

Os conhecimentos do cotidiano s&o um
conjunto de conceitos, afirmagdes e expli-
cagdes - verdadeiras "teorias do senso co-
mum" - que passam ater uma coeréncia
e uma consisténciaem relagdo ainforma-
¢do que os constitui, possuindo também
uma estrutura que lhe da unidade e que
permite visualizar sua hierarquizagéo no
campo da representacdo, além de uma ati-
tude ou orientagdo global em relagdo ao
objeto da representacéo.

Estas dimensdes, contidas nos universos
de opini&o, sdo caracteristicas dos diferen-
tes grupos e segmentos sociais, tém suas
origens, como conhecimentos inerentes
asociedade, portanto, se aplicamtambéma
todo tipo de grupo social, e, por seu po-
der, convencional e prescritivo sobre a

realidade, terminam por constituir o pen-
samento e um verdadeiro ambiente onde
se desenvolve a vida cotidiana
(MOSCOVICI, 1976). Sd0 conhecimentos
significativos e relevantes, tornados
familiares para a vida imediata das pes-
soas, que tém uma atualidade, dizem
respeito a qualquer objeto, social ou na-
tural, e tém umarelacéo com ainforma-
¢do sobre um determinado tema e que
orientam as atitudes, acdes e a comuni-
cacdo no interior de um grupo efacilitam
a interacdo entre as pessoas e grupos.

Jodel et (1984a) assinala que estacompre-
ensdo se da por individuos que pensam,
sobre 0s mesmos assuntos ou temas,
na interacdo com seus interlocutores
circunstanciais, ou com osintegrantes de
um grupo, formando um pensamento
comum que Ihes da um certo sentimento
de pertenca em relacdo ao grupo, que
inclusive favorece a coesdo do préprio
grupo. Nainteragado social osindividuos
"produzem e comunicam incessantemente
suas proprias representacfes e solucdes
especificas para as questes que se colo-
camasi mesmos"' (MOSCOVICI, 2003,
p. 45).

Em uma perspectivadalinguagem, Lane
(1981, p. 59-60) conceituaque "arepre-
sentacdo € o sentido pessoal que atri-
buimos aos significados elaborados
socialmente”, é o que nos possibilita ex-
plicar o mundo que nos cerca, decorre
da convivéncia, implicaem acéo, expe-
riéncia e conhecimento de um objeto ou
situacdo e significados que passamos a
atribuir-lhes. A interagdo social imporia
as representacdes, que fossem conside-
radas necessarias para a reproducéo das
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relacBes sociais, tendo a comunicagdo e
0 processo de formacéo da personalidade
um papel importante na estruturagéo das
representages do mundo.

Assim, podemos dizer que as representa-
¢Oes surgem do dialogo praticado navida
cotidiana, em todos os niveis de relagdes
afetivo-sociais e em todos os contextos
de vida de uma pessoa. Destaforma, elas
recebem influénciasdiversas, comasquais
cada pessoa se relaciona e se posiciona de
formadinamicaedialética.

4, OSESTUDOS DAS RELACOES SO-
CIAIS

Mas, como podemos chegar ao conheci-
mento das representacfes sociais? Varias
podem ser as abordagens e os desenhos
metodoldgicos para seu estudo.

Spink (1995) analisa a dupla face dos
estudos das representacdes sociais. De
um lado, identifica os estudos das repre-
sentag6es como produto, de outro, como
processo. No primeiro caso,

a pesquisa visa depreender os
elementos constitutivos das re-
presentag@es: as informagdes,
imagens, opinides, crengas etc.
Entretanto, sendo estas sempre
referidas as condi¢des de sua
producdo, a anélise dimensional
do contetido tende a ser completa-
da pela investigacéo dos fatores
determinantes da estruturacao
do campo de representagdo em
questdo. Dessas forma, desde
logo emerge dessa perspectiva
uma diferenca crucial diante das
abordagens mais tradicionais de
cognicdo social: é consenso entre
os pesquisadores da &rea que as
representacdes sociais enquanto
produtos sociais, tém que ser
sempre referidas as condicdes de
sua producédo (SPINK, 1995a,

p.84-108).

Spink considera, como a outra face dos
estudos das representacdes, aqueles que
emergem como pensamento constituinte
ou nucleos estruturantes.

Nessa perspectiva a pesquisa
volta-se a compreensdo da elabo-
racdo e transformacéo das repre-
sentacOes sob a forga das determi-
nacles sociais, ou a compreensdo
do funcionamento e eficacia das
representagdes na interagdo social
(SPINK, 19953, p.91).

E aqueles decorrentes das andlises das
propriedades estruturais das representa-
¢Oes sociais. Assim, destaca em primeiro

lugar, o
exame dos mecanismos sociais que
intervém na elaboracéo cognitiva
mediante os dois processos consti-
tutivos enunciados por Moscovici:
a ancoragem e a objetivagao. Ou
seja, procurando explicitar as
determinacdes sociais das repre-
sentagdes decorrentes da posigéo
ocupada pelos diferentes atores
sociais, ou explicitar os modelos
coletivos disponiveis para que o
individuo possa dar sentido a sua

experiéncia social.

As representagdes sociais sdo elabora-
das a partir de dois processos: a anco-
ragem e aobjetivacao.

A funcéo de duplicar um sentido
por uma figura, dar materialidade
a um objeto abstrato, “naturalizé-
lo”, foi chamada de “objetivar”.
A objetivagdo é dar uma forma
especifica ao conhecimento acerca
do objeto tornando concreto, qua-
se tangivel, o conceito abstrato
(JODELET, 1984a, p.368).

Objetivacdo €, pois, a transformacéo da
imagem em concreticidade.

A funcé&o de duplicar uma figura por um
sentido, fornecer um contexto inteligivel
ao objeto, interpreta-lo, foi chamada de
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“ancorar” (SA, 1995). Ancorar éclassificar
e denominar em paradigmas e prototipos
existentes namemoria através dacompara-
¢do, e, denomina-la, para que possa ser
escrita. Classificar , portanto, incluir ou
afastar um objeto de uma categoria cons-
tante de nosso sistema de referéncias,
verificando a sua coincidéncia ou diver-
génciaem relacdo a este sistema. Enquan-
to denominar étirar o objeto do anonimato
gue perturba, é inclui-lo num complexo de
palavras especificas, para localiza-lo na
identidade de uma cultura (MOSCOVICI,
1984, p. 34).

Objetivar e ancorar sédo processos que
possuem a mesma fungdo, que € a trans-
formag&o do néo familiar em familiar. Sdo
capacidades de representar, ou sgja, sSim-
bolizar, dar sentido aalgo que é estranho a
um determinado sistemasocial, minimizando
0s riscos da dinémica dos rel acionamentos,
de formatal que a realidade social possa
ser recriada, quando o novo ou ndo familiar
se transforma em universo consensual .

Representar um fendbmeno ndo consiste
simplesmente em desdobré&-l o, repeti-lo ou
reproduzi-lo, é também reconstitui-lo,
retocé-lo, modificélo, em suma, repensa-lo,
para tomé-lo como proprio. Portanto, as
representacdes fazem com que o mundo sgja
0 que pensamos que ele é ou deva ser.
Mostram que "atodo instante alguma coi-
sa ausente se lhe adiciona e alguma coisa
presente semodifica’ (MOSCOVICI, 1984).
E, podem ser facilitadas no cotidiano das
relacBes sociais, através dos grupos de
referéncia que exercem influéncias na
construgdo individual das representactes
sociais, por aspectos emacionais e af etivos,
pelas tradi¢bes culturais, pelos meios de
comunicagdo social, através dadivisio so-

cid dotrabaho, enfim, na intersubjetividade
realizada em todas as suas dimensdes de
relacionamento, articulando cognic&o,
linguagem, comunicagao, e aindarealida-
dematerial, socia eideal.

No que tange a andlise das propriedades
estruturais das representacfes sociais,
Spink assinala
os estudos dos aspectos centrais -
como o nucleo figurativo - dos as-
pectos periféricos, de modo a estu-
dar a relagdo entre representacéo e

comportamento e a dindmica de
transformacéo das representacdes

sociais (SPINK, 1995a, p.92).

A autora, por fim, identifica os riscos de
uma tal dicotomia entre estudos das re-
presentagdes como produtos e processos
constitutivos, conhecimento e suasfuncgdes
sociais, que na verdade sGo complementa-
res, porque inseridos nas operagdes da
ancoragem e objetivac8o da elaboracéo
das representacfes sociais por Moscovici.

No que diz respeito as opges metodol 6-
gicas destacamos, nos estudos das re-
presentacfes sociais, as ethografias, a
pesquisa participante, com a utilizagdo
de vérios instrumentos, como observa-
¢ao participante e observagdo sistema-
tica de sujeitos, grupos sociais,
reconstituicdo documental ou oral de
histérias institucionais e individuais, a
associacgdo livre, o desenho, entrevistas
abertas e fechadas, questionarios, entre-
vistas por questiondrio, ou entrevistas
de aprofundamento de questionarios,
recenseamentos por formulérios, grupos
focais. Ou ainda, 0 uso de outras técnicas
verbais, ndo-verbais e de observacéo a
serem desenhadas pelo pesquisador, no
contexto e na dinémica da pesquisa, des-
de que inseridas no contexto da pesquisa
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gualitativa e que possuam validade e fi-
dedignidade cientificas.

As abordagens podem ser estudos lon-
gitudinais ou horizontais, comparativos
ou ndo. Os estudos podem ser dirigidos
para grupos sociais especificos, ou para
comparacdo das representacdes de di-
ferentes segmentos ou contextos sociais.

O registro sistematico da conversagao
esponténea é por exceléncia uma técni-
ca das representacdes sociais, como afir-
maMoscovici (apud SPINK 19953, p.96)

A conversacdo esta no epicentro
do nosso universo consensual
porque ela molda e anima as Re-
presentagbes Sociais e assim |hes
da vida proépria" (1984a, p.53)
"(...) As representagdes s&o resul-
tado de um continuo burburinho e
um didlogo permanente entre in-
dividuos, um didlogo que é tanto
interno quanto externo, e durante
0 qua as representagdes individuais
ecoam ou sdo complementadas
(1984b, p. 950).

E continua Spink,

é esse didlogo incessante - seja
ele externo ou interno - que o
pesquisador tem que acessar. Dai
0 uso de material espontaneo, seja
ele induzido por questfes, expresso
livremente em entrevistas ou ja
cristalizado em produgdes sociais,
tais como livros, documentos,
memorias, material iconogréfico
ou matérias de jornais e revistas

(SPINK, 1995a, p.96-97)

O estudo das representacfes sociais, no
exterior, como no Brasil, comporta ndo
s6 varios objetos, como varios objetivos
e diversos procedimentos metodol 6gicos
de pesquisa, aplicando-se a diferentes
areas de conhecimento notadamente
as ciéncias sociais, a psicologia (prin-

cipalmente a cognitiva e social), a edu-
cacdo e asalde. Tais estudos desenvol-
vem-se tanto numa perspectiva
multidisciplinar como intradisciplinar,
preenchendo lacunas conceituais,
desmistificando as fal sas dicotomias en-
tre tedrico e empirico, individual e social,
gue resultam em analises parcializadas
das relagdes intra, inter e extra-indivi-
dual e situacionais, ou cognitivo e
afetivo/sociais. Sem sombra de duvida
esta relacdo aqui ndo se esgota, e, em
cada grupo estudado devemos sempre
ter em vista a necessidade constante de
questionar o processo de constituicéo
das representacdes sociais e mais que
seus condicionantes sempre se renovam
e se multiplicam na medida em que a
prépria transformacéo da sociedade é
dindmicaedialética.

CONSIDERAGOESFINAIS

Na primeiraparte deste artigo, analisamos
a escola como grupo social enfocando
asrelagdes sociais e 0 conjunto de varié-
veis que sobre elas interferem formando
tanto os sistemas de referéncias como
as representacfes sociais de cada pes-
soa ou grupo social. Na segunda parte,
discorremos sobre a concepgdo das re-
presentagfes sociais na perspectiva de
Serge Moscovici, destacando a neces-
sidade de seu estudo para melhor com-
preensdo dos comportamentos sociais
naescola. Naterceira, abordamos asfor-
mas de seu estudo mais correntes e que
podem ser utilizadas com facilidade
por professores e gestores educacionais
com fins de ressignificar a realidade da
estrutura e dindmica das relagdes educa-
cionais.
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Moscovici (2003, p.43) afirmaque

quando estudamos representa-
¢Oes sociais nés estudamos o
ser humano enquanto ele faz
perguntas e procura respostas
ou pensa e ndo enquanto ele
processa informagdo ou se
comporta. Mais precisamente,
enquanto seu objetivo ndo é com-
portar-se, mas compreender.

Esta afirmativa por si s jainstiga o edu-
cador a se referir ao educando, enquanto
ser humano e ser social , como atrabal har
numa perspectiva de transformagdo da
realidade segja ela educacional ou social,
individual ou coletiva, pblicaou privada.

A teoria da representagdo de Moscovici
(1981) é, portanto, adequadaainvestiga-
¢Bes, numa perspectiva de multidisci-
plinariedade, enquanto, orientacdo de
comportamentos. Representagfes que
sdo construidas, tanto em universos
consensuais, como reificados, como 0s
existentes na escola, quer na transmis-
sdo e renovacgdo do conhecimento cien-
tifico quer narenovagdo do conhecimento
do cotidiano. Conhecer tais representa-
¢des significa compreender comporta-
mentos, possibilitar um processo mais
efetivo de comunicagdo interpessoal e
reconhecer aimportanciae aaceitaco de
informagBes novas nos processos de
aprendizagem, nas mudangas e transfor-
macdes sociais, ou no impacto que as
forgas sociais sobre elas exercem. Signi-
fica, por fim, facilitar as relagBes inter e
intragrupais na escola, do ponto de vista
do grupo social especifico, paraumain-
tervencdo também afirmativaem realida-
des sociais especificas.

De fato, o contexto escolar é de diferen-
cas e relagdes sociais cotidianas. Nele

a educacé@o néo pode se dar através de
uma padronizagdo do conhecimento, nem
a partir de relagfes e climas sociais de
uma gestdo autoritaria. A diversidade das
alteridades e por conseqiiéncia das rela-
¢Oes, torna a educagdo um processo que
necessariamente deve considerar
alteridades e identidades e precisa ser
plural, participativo e democrético e por
isso de interdependéncia de relacbes
sociais significativas (JODELET, 1998).

Seriade grande importancia que no uni-
verso escolar diretores e professores
procurassem compreender as represen-
tacdes sociais de seus alunos e as suas
proprias. N&o seria necessario que de-
senvolvessem pesquisas extensas, bas-
taria que procurassem favorecer grupos
focais, ou, simples grupos de discussao
em sala de aula, e que selecionassem
temas de seus cotidianos como: relacdo
professor/aluno, familiar, de amizade,
respeito mutuo, direitos sociais e huma-
nos, democracia, ou ainda, sexualidade,
dsts/aids, gravidez precoce, violéncia,
drogas, ou quaisguer outros de interes-
ses da comunidade escolar. Esta com-
preensdo das representacdes facilitaria
os didlogos, restabeleceria relacdes e
propiciariaaampliacéo e renovagao dos
processos educativos.

E, importante frisar que a compreens&o
das representacdes ira favorecer pro-
cessos de comunicacgao e interagéo no
contexto educacional. Evidentemente,
gue estamos falando aqui de um
contexto democratico, em que este co-
nhecimento devera favorecer o reco-
nhecimento e o respeito as alteridades,
identidades, diversidades e pluralidades,
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e ndo devera servir a interesses outros
gue ndo os de favorecimento do proces-
so de interacdo social e de conhecimento
no contexto educacional. O mau uso das
representagdes sociais €, naverdade, um
desrespeito tanto a cidadania, como a
dignidade humana, o que seria um ato de
violéncia

Artigo recebido em: 22/07/2004.
Aprovado para publicagdo em: 23/08/2004.

Group relationship and social representation
in education

Abstract: This article, in the first place, tries to
locate to the reader in the compression of the
social relations in the school, materializing the
visualization of its complexity. Second,
presents the conceptualizacion of the
phenomenon of the social representations
propose by Serge Moscovici. Third, it interlaces
considerations on the importance of the studies
of the social representations for the scholastic
atmosphere, presenting/displaying some
methodologic boardings. And, finally, it adds
commentaries on the importance of the
knowledge of the social representations that
circulate in the scholastic scope, to way of
conclusion of the presented ideas.

Keywords: Social relations; Scholastic atmos-
phere; Social representations.

Relaciones de grupo y representaciones
sociales en el contexto educativo

Resumen: Este articulo, en primer lugar, inten-
ta situar a lector en la compresion de las relacio-
nes sociales en la escuela, materializando la
visualizacién de su complejidad. Segundo, presenta
la conceptualizacion del fenémeno de las
representaciones sociales propuesta por Serge
Moscovici. Tercero, entrelaza consideraciones
sobre la importancia de los estudios de las
representaciones sociales para el ambiente esco-
lar, presentando algunos abordajes metodol 6gicos.
Y, finalmente, agrega comentarios sobre la
importancia del conocimiento de las representa-
ciones sociales que circulan en el ambito escolar,
a manera de conclusion de las ideas presentadas.

Palabras claves: Relaciones sociales; Ambiente
escolar; Representaciones sociales.
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Autogestéo, educacdo e movimentos estudantis dos anos 1960

Resumo: A idéia da autogestéo reporta-se tanto
a doutrinas anarquistas e socialistas, quanto a
préxis do cooperativismo. Ela é aqui concebida
como uma vontade popular subterrénea, que por
vezes emerge na histéria, em que individuos e
coletividades expressam o desgjo do autocrontrole
sobre suas proprias vidas. As propostas de
autogestdo que emanaram do movimento de Maio
de 68, tiveram na esfera da educag@o seu locus, o
que em parte se deve as profundas transforma-
¢Oes entdo enfrentadas pela universidade. Diante
das reformas concebidas pelos poderes publicos e
privados, em prol da gestdo tecnocrética do ensi-
no superior, bem como da subsunc¢do plena da
Universidade as necessidades socio-econdmicas do
capitalismo, os movimentos estudantis geraram
uma série de projetos e préticas a partir da idéia
da autogestdo, como a gestdo paritéria, a edu-
cagdo continuada e a auto-educagéo.

Palavras-chave: Autogestdo; Movimento estu-
dantil; Universidade.

1INTRODUCAO

Em sua origem e nas suas diversas expe-
riéncias historicas, aidéia da autogestao
esteve ligada principalmente as tradi¢cdes
cooperativistas e anarquistas. Nestas tra-
di¢des, principalmente no anarquismo, a
autogestdo significava a submissio das
decisdes de controle e gestao as necessi-
dades, interesses e desgjos dos individuos
gue compunham a unidade social a ser
gerida(FOLLIS, 2000).

No seu limite, a idéia de autogestdo é
negadora da politica, como exercicio de
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poder decisorio por instancias externas
as unidades sécioecondbmicas. Segundo
Follis (2000, p. 77), "[...] a autogestéo quer
reabsorver o poder decisério-politico na
“administragdo” das coisas: em outroster-
mos, elaimplicanéo s adescentralizagéo,
mas também adespolitizacdo do sistema” ,
jAqueenvolve umademocratizagdo radical,
exercida ndo mais em institui¢des repre-
sentativas estatais ou de governo, externas,
mas de modo direto, na propria esfera eco-
ndmico-social.

Mais do que ao materialismo histérico e
Marx, aautogestdo estaligadaadoutrinas
sociais (como a de Proudhon) que pro-
clamam uma ligag&o originaria e natural
entre gestdo do trabalho e producgéo, cuja
disjuncéo foi gerada quando a propriedade
privada ou estatal tomou parasi a gestdo.
Taisdoutrinas sociais elaboram projetosde
recuperacdo da autonomia dos produtores,
umaautonomiadetipo artesanal, mas num
ambito industrial. Do mesmo modo como
fariam diversas correntes do movimento
estudantil nos anos 1960, mais que aques-
t&o da exploracdo, o crucial era o fato da

dominagéo.

Outra fonte fundamental da autogestéo
foi o cooperativismo, em destague os
herdeiros da cooperativa pioneira de
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Rochdale, em que o espirito da autogestéo
desde logo passou afigurar entre os seus
principios. ParaFollis (2000), entretanto,
a énfase do associacionismo cooperativo
na redistribuic@o paritéria dos meios de
producdo faz com que as cooperativas
continuem a operar dentro da | égica capi-
talista-enquanto que, por suavez, a idéia
da autogestdo questiona o proprio status
de proprietério privado e defende aigual -
dade no poder de gestdo, poder que opera
sobre meios de producdo socializados,
indo para além daldégica capitalista, apre-
sentando-se como a "raiz" de uma outra
configuragdo econdmica, como preconi-
zava Proudhon (WOODCOCK, 2002).
Apesar disto, historicamente a idéia de
autogestdo viu-se enredada em préaticas
efetivas de associativismo, o que muitas
vezes levou os defensores das coopera-
tivas a visualizar nelas o enxerto de uma
outra légica, ndo capitalista, no interior
do mercado capitalista.

Na concepcdo de Singer (1999), nenhum
tedrico em especial inventou a autoges-
téo: "Elaé resultado de uma experiéncia
de um século e meio de tentativas de or-
ganizagdo coletivistas, cooperativas e
igualitarias de producdo”. Deste modo,
acredito que seria possivel dizer que os
principios da autogestdo atravessaram
osanosdaprimeira Revolugdo Industria
até os anos 1960, como uma vontade
subterrénea. Vontade de alterar as rela-
¢des sbécioecondmicas capitalistas,
vontade esta que se baseia nacrencada
capacidade de justica e razoabilidade de
individuos e pequenos grupos auto-orga-
nizados e autogovernados. Vontade que
encontrou algumas tentativas de
teorizagdes e reflexdes, bem como tentati-
vas de implementacdo em escalas local

eregiona (algumas vezes, com suUcesso)
(SANTOS; RODRIGUEZ, 2002).

Historicamente, a autogestdo € bastante
associada também a experiéncias socia-
listas que procuraram ser aternativas ao
"modelo estatista burocratico". Desta-
ca-se aqui a ex-lugoslavia. Nestas expe-
riéncias, é dada autonomiagerencial para
as unidades econdmicas, buscando mes-
mo o desmonte do ordenamento estatal
em prol da criagdo de um "sistema de
autonomialocais" (FOLLIS, 2000, p. 74).
Dada a conotacdo bem mais restrita
desta concepcao de autogestéo, néo foi
por esguecimento ou por acaso que 0
movimento de Maio de 68 n&o evocou o
model o iugoslavo como seu exemplo de
autogestao. Inclusive, a lugoslaviateve
um importante movimento estudantil, em
1968, que criticou os limites do modelo
local de autogestsio (BROUE, 1979).

Enfim, é preciso discutir a principal di-
ficuldade daidéia da autogestéo: a ques-
t&o sobre como se daria o funcionamento
global de um sistema econémico baseado
nesta "concep¢do da autonomia gerencial
de cada uma das unidades produtivas"
(FOLLIS, 2000, p. 76). Asvarias propostas
vdo da integracéo via planificacdo a
integragdo via mercado auto-regulado sob
alivreiniciativa das unidades autogeridas
(o chamado "socialismo de mercado"). As
duas respostas decaem em contradicoes:
a concepcdo do plangjamento parece con-
tradizer o proprio principio da superacéo
da dienacdo dos traba hadores, conquistada
pela autonomia das unidades socioecond-
micas; a idéia do mercado auto-regulado
parece colocar o lucro como principio
geral, inclusive aser perseguido em cada
unidade autogerida, contradizendo nova-
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mente o principio da autonomiadecisbria
das unidades.

De todo modo, é elementar que a
mercadizagéo das relagBes entre unidades
econdmicas autogeridas realiza a submis-
sd0 de uma atividade econdmica a uma
| 6gicaigua mente econdmica(aeficiénciana
alocacdo de recursos e bens provida pela
livre concorréncia), em vez de submeté-la
as demandas formuladas livremente pelos
produtores associados. No sentido mais
essencial da autogestdo, ndo deveria haver
submissdo a ldgicas sociais ou econbémicas
gue existam, como normatizagdes ou prin-
cipios, externamente & unidade autogerida
ou anteriormente a formulagdo autdbnoma
de demandas pel os sujeitos desta unidade.
No meu entender, portanto, segundo o ca-
réter maisrigoroso daidéia da autogestao,
ndo haveria lugar para logicas sociais e
econdmicas determinando ou coagindo,
de modo aprioristico e transcendente, as
decisdes relativas as agdes internas a cada
unidade autogerida, bem como as suas
interrel agdes. Isto parece se contrapor ndo
s6 a extensdo da idéia do socialismo de
mercado para além das atividades econd-
micas, mas suaaplicagdo - como aconfigu-
racdo ideal, a0 menos- no proprio dominio
das unidades produtivas autogeridas.

Na continuidade deste artigo, fago sobre-
tudo uma andlise da idéia da autogestéo
em dominios ndo primordia mente econ6-
micos. Ou sgja, em vez defalar de unidades
autogeridas e cooperativas no nivel da
producdo econbmica, pensarei sobretudo
sobre a idéia da autogestdo na universi-
dade segundo os movimentos estudantis
dos anos 1960. Ela so pode irromper no
contexto da universidade, entdo, porque

esta institui¢cdo mudara a configuragéo
socioecondmica de seus educandos, que
passaram aadvir ndo mais apenasdaseli-
tes. A sua repentina adocdo, em 1968,
como bandeira por uma"massa" de estu-
dantes, reforca o fato de ser a idéia da
autogestdo uma vontade que ndo apenas
sobrevive de modo subterraneo, emergin-
do as vezes na historia, mas também ser
uma vontade de caréter "popular".

2. CRISESDA UNIVERSIDADE

A universidade européia do século XIX
se instituiu sob trés contradi¢des princi-
pais, que foram se revelando ao longo
deste edo século seguinte (SANTOS, 2001).
A primeira contradic&o, que Boaventura
de Sousa Santos (2001) chama de "crise
de hegemonia", se revela desde o século
XIX: auniversidade serialocal de produ-
¢do da alta cultura e de conhecimentos
para aformacéo das elites, ou serialocal
da produc&o de padrdes culturais médios
e de conhecimentos (iteis, principalmente,
paraformar umaforcadetrabalho qualifi-
cada para o desenvolvimento industrial ?
Esta crise atingiria seu apice nos anos
1960, justamente quando uma segunda
contradicdo se exacerba, a crise dalegiti-
midade da universidade. Nesta segunda
crise, se contrapdem a hierarquizagéo
dos saberes - via restri¢cBes do acesso
"e credencializacdo das competéncias” -
e as exigéncias de democratizacdo e
igualdade de oportunidades.

A terceira crise se revela mais nos dias
atuais, acriseingtitucional, ou sgja,

a contradicdo entre a reivindicagdo
da autonomia na defini¢do dos va-
lores e dos objetivos institucionais
e a submissdo crescente a critérios
de eficécia e de produtividade de
origem e natureza empresarial

(SANTOS, 2001, p.190).
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Nos movimentos estudantis dos anos
1960, as idéias e préticas de autogestao,
poder estudantil e universidade critica
colocava em causa, muitas vezes, esta au-
tonomia da universidade, autonomia esta
gue os movimentos traduziam como isola
mento (diante das questdes sociais e dos
reai s problemas da comunidade), ou como
ilusdo (diante do carater funcional da
universidade em relacéo aos poderes eco-
ndmicos e politicos). Se a crise dalegi-
timidade revela o caréter das |utas pelos
direitos sociais e econémicos que cria-
ram o Estado de Bem estar no decorrer
do século XX, acriseinstitucional esta
maisligadaacrise deste Estado, revelada
desde o final dos anos 1960, justamente
no auge dos movimentos juvenis desta
década.

Na interpretacdo do carater da massi-
ficagdo das universidades no Pés-Segun-
da GuerraMundial, uma das versdes di-
zia que a massificagdo servia sobretudo
para disciplinar os jovens das camadas
populares que afluiam ao ensino superior.
Tal interpretacao € muito forte no interi-
or do movimento estudantil italiano de
1968, principal mente, segundo os textos
produzidos por lideres da ocupacéo da
Universidade de Turim (VIALE, 1969).

Numainterpretacdo de pesquisadores fran-
ceses, 0 aumento do nimero dos estu-
dantes significavaumatransformacéo para
além do novo papel de "adestrador”. Nos
anos 1960, a universidade tornava-se cada
vez mais importante para formar quadros
técnicos, cientificos e administrativos para
as necessidades econémicas e, assim,
"suavocacdo profissional torna-se essen-
cia" (BACHY; BACHY, 1973, p. 7-8).

Para Santos (2001), a massificagéo se
tratava de uma resposta a expanséo dos
direitos sociais. A universidade passa a
ser pressionada para, além de produzir e
transmitir conhecimentos a um grupo
social restrito e homogéneo, a"produzir
conhecimentos a camadas sociais muito
amplas e heterogéneas e com vistaapro-
mover asuaascensdo social" (SANTOS,
2001, p. 211). Para Santos (2001), diante
desta demanda, adotaram-se solugfes de
compromisso, para que a universidade
continuasse areclamar sualegitimidade,
mas sem perder seu elitismo. Na préatica
desvinculou-se a procura da universidade
da procura da democracia, via a
estratificagdo e diferenciagdo interna da
universidade de acordo com o tipo de
conhecimento produzido, bem como a
diferenciacéo e estratificacdo do corpo
estudantil de acordo com sua origem
social. Osdualismos que foram produzidos
- COMO ensino superior universitario e
ndo-universitério, universidade de elitee
de massas, cursos de grande prestigio e
desvalorizados, estudos sérios e culturaem
geral - estavam intimamente ligados a
composic¢do social de seus estudantes.

No fim das contas, é possivel dizer que
0s estudantes italianos ndo foram t&o mio-
pes na sua interpretacdo de que a massifi-
cacdo da universidade era, naverdade, um
novo mecanismo de mistificagdo ideol 6gica
e de legitimacdo do sistema, gerando a
ilusdo da"democratizacdo" dauniversidade
(ilusdo que escondia a diferenciagéo e
hierarquizag@o interna das instituigdes su-
periores) eaideologiada"ascensdo socia".
Ainda assim, ndo é possivel dizer que foi
esta a Unica "funcdo" da universidade, ja
gue a massificacédo também veio aformar
uma nova e necessaria mao-de-obra es-
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pecializada. A universidade conseguiu,
assim, ser um importante foco darevolucéo
tecnolégica, grau este que algumas uni-
versidades européias, inclusive aitaliana
eafrancesa, aindanéo haviam conseguido
avancar com total sucesso até o final dos
anos 1960, o que explica o tipo de critica
feito pelos estudantes rebelados nestes
paises em 1968.

A aparente dualidade do protesto contra
a universidade na Franca - ora denunci-
ando seu atraso, ora anunciando sua
simbiose com o capitalismo avancado -
tema ver com o préprio caréter dauniver-
sidade francesa, transitando entre estas
duas condi¢bes. Em Maio de 68, documen-
tos produzidos durante a ocupacdo de fa-
culdades apontam que a énfase na critica
dependia se a faculdade parecia atrasada
ou avancava em direcéo ao "capitalismo
monopolista’. Se nos documentos produ-
zidos pelos estudantes de Medicina se
destaca a luta por fugir da universidade
"feudalizada", atrasada (DIANOUX,
1968), os estudantes de Arquitetura de-
nunciam um novo tipo de dominagéo
autoritéaria, menos ligada ao passado e
mais ligada ao presente do capitalismo
avancado (FICHELET, 1968). Transitan-
do entre duas revoltas, contra passado e
futuro igualmente opressores e de rela-
¢Oes hierarquicas e autoritarias, o movi-
mento estudantil pareceu ter buscado na
"autogestao” uma saida em prol de um
presente e futuro alternativos.

3. MOVIMENTO ESTUDANTIL E
AUTOGESTAO

Os movimentos estudantis dos anos 1960
pareciam se opor a toda forma de autori-
dade: dos maisvelhos (dado o movimento
ser composto pela geragdo dos jovens),

dos professores (dado serem estudantes),
do poder estatal - fosse este reformista,
socialistaou nacionalista- e do poder eco-
némico - fosse este capitalista, socialista
burocrético ou "em desenvolvimento".
No limite, paraalém daanal ogia, chegou
ahaver mesmo umaidentificacdo entre as
vériasformasde poder: geracional, famili-
ar, professoral, politico e econémico - in-
clusive, reduzindo o fenémeno da explo-
ragdo econbmica ao da dominagdo. Isto
gjudaa explicar como 0 movimento mais
profundo da onda mundial de revoltas
juvenis dos anos 1960 - o Maio de 68 -
procurou encontrar no tema da
"Autogestdo” uma sintese das suas pro-
postas, bem como usou o tema para fa-
zer confluir o movimento estudantil e a
greve dos trabalhadores. Isto também
justifica porque diversos autores, princi-
palmente os da esquerda marxista
(GORZ,1968; HOBSBAWM, 1982),
perceberam - em geral, lamentando- a
proximidade temética, ainda que incons-
ciente em grande parte, das demandas e
estratégias do movimento de Maio com
0 anarquismo (o tema da autogestao é
sO um deles).

Os estudantes, apesar de transitarem
tédo préximos de temas e posturas mais
caros ao anarquismo, assumiram consci-
entemente formas heterodoxas de socia-
lismo, de todo modo, rejeitando o
stalinismo e 0 modelo soviético. Também,
estas formas de socialismo foram inter-
pretadas pelo movimento principalmente
naquilo que permitiam valorizar o
voluntarismo, a liberdade, a participagao,
0 assembleismo, a democracia direta
e avivénciaimediata darealidade dese-
jada. A Revolucéo Cultural Chinesa, a
luta de Che Guevara e aresisténciano
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Vietna foram tomadas como exemplos de
combatividade e irredutibilidade contra
gualquer influénciaexterna.

Assumidos por alguns jovens rebeldes
de modo mais consciente, autores como
Herbert Marcuse conseguiram também
expressar, ao seu modo, temas rel acionados
aliberacéo e emancipacao - aindaque a
interpretagdo das novas esquerdas tenha
reforgado o caréter libertéario de sua obra.
A Alemanha (na sua porcéo ocidental)
desenvolveu em torno do lider estudantil
Rudi Dutschke umainterpretacéo estudantil
de Marcuse. Assim, as lutas estudantis fo-
ram consideradas por estesintérpretes como
diretamente revoluciondrias, ja que con-
testavam o autoritarismo, tido comoraiz e
esséncia do sistema capitalista.

Uma breve geneal ogia dos movimentos
estudantis dos anos 1960 pode ser tragada
tendo como referéncia uma evolucgéo
em direcdo a idéia da autogestdo. Nesta
evolucdo, partir-se-ia da luta pela de-
mocratizagao do ambiente universitério,
transitando pela idéia da co-gestao ou
co-governo estudantil, para chegar a
propostas de autogestdo e poder estu-
dantil. Um Gltimo rebento, nos anos 1960,
foram as universidades "criticas" e
"antiuniversidades", conduzidas pel os pré-
prios estudantes.

Apesar de sua importéncia, destacarei
aqui apenas 0s Ultimos "momentos” desta
evolucéo, a partir da idéia da co-gestéo.
Ao discutir a autogestéo, Follis (2000)
também indica suas semelhangas com as
propostas e os principios da co-gestao.
Mesmo enfatizando a organizagdo de
unidades produtivas, suas reflexdes séo
ponto de partida para discutir a co-gestao

e a autogestdo no ambito da educacéo
superior. Segundo o autor, a co-gestéo
modifica o processo decisorio apenas no
interior de cada empresa, incluindo con-
sultas ou formas de co-decisdo, até
mesmo dando autonomia aos trabal hado-
res para aspectos mais precisos, como
servigos sociais e seguranca. Ja a
autogestdo pretende realizar a "sociaiza-
¢&o0 do poder gerencia”, dando aos tra-
balhadores poder deliberativo em todas
as decisfes (incluindo investimentos e
remuneragdes), numaformadeintegracdo
ativa nas empresas. Neste sentido, em
comparagédo com a autogestdo, aidéiada
co-gestdo parece mais moderada nas
suas demandas, ja que ndo deseja o con-
trole, mas sim a participagéo.

Nos anos 1960, a proposta da co-gest&o
apareceriarelacionada a participagao es-
tudantil na administrag@o universitaria.
Mas n&o era uma novidade no &mbito do
ensino superior. O Movimento de Reforma
Universitéria, iniciado em Cordoba, Argenti-
na, em 1918, colocou-acomo umadas prin-
cipais palavras de ordem, chamando-ade
co-governo, o que setornou umadas marcas
das universidades hispano-americanas no
geulo XX (RIBEIRO, 1975). Nosanos 1960,
nos paises daAmeérica L atina e em outros
paises do mundo em que ndo existiaainda,
0 CO-governo se tornou umadas principais
reivindicagdes dos estudantes.

Em Maio de 68, por suavez, mais do que
uma demanda, a co-gestdo foi um dos
instrumentos do movimento que convul-
sionou a universidade e a sociedade fran-
cesa, naforma de comissdes paritérias.

Mas os estudantes mais radicalizados |ogo
rejeitaram a co-gestéo, considerando-a,
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sobretudo, como ferramenta para amenizar
conflitoseintegrar darebeldiadiscente, em
vez de transformadora das estruturas de
ensino. Para estes, era preciso ir aém do
principio da co-gest&o. Alguns deles apoi-
ariam o principio da autogest&o. Outros o
adotariam em parte, sem necessariamente
terem consciéncia disto.

Em Maio de 68, na Franga, a autogestdo
jaseexpressavanaformacgao de comissoes
paritérias, mas eraainda mais viva nas fa-
culdades em que, diante do confronto com
osdocentes, os estudantesformaram comis-
sfes de agdo e estudo compostas apenas
por el es. Demodo semelhante, aautogestdo
Se expressou nasindmeras, constantes e até
permanentes assembl éias estudantis, sobe-
ranas até mesmo onde se formaram comis-
sOes paritérias. Mas a idéia se estendeu.
Ao lado da ocupagéo da unidade de ensino
ou trabalho, a contestacdo do poder
metamorfoseou-se no desejo de que os
membros de cada unidade fossem os prépri-
0s gestores dela. Depois das faculdades,
escolas superiores e liceus, tal desgjo rea-
pareceu quando estudantes e cidad&os co-
muns ocuparam o teatro da Opera de Paris,
transformando-aem um local de permanente
assembléia e de exibicdo de psicodramas
coletivosreais. Reapareceu quando osjor-
nalistas ocuparam a ORTF (empresadete-
levisdo estatal), quando os operarios, princi-
palmente, os mais jovens, ocuparam as
fabricas e quando cidaddos comuns forma-
ram comités locais e de bairro em diversos
pontos da Franca.

Oreste Scalzone (1968), um doslideres do
movimento estudantil em Romaem 1968,
descreve que havia duas linhas dentro
do movimento em seu pais. Na verdade,
em quase todos os paises desenvolveu-se

uma dualidade semel hante na concepcéo e
conduc&o do movimento. A primeira con-
cepgdo pareceir acontramdo daidéiaplena
daautogest&o, maisproximadossociaismos
heterodoxos (como 0 maoismo, trotskismo
efoquismo), que ndo eram em suaesséncia
necessariamente distantes do socialismo
ortodoxo. Tal concepgdo afirmavaquesd a
classe operéria poderia exercer o papel
hegem®ni co num movimento revoluciondério,
considerando a contradicdo entre capital e
trabalho como abjetiva, enquanto a contra-
dic8o entre estudantes e institui¢des esco-
lareseratdo somenteideol 6gica. Isto levava
aconclusdo de que eraimpossivel construir
uma universidade realmente diferente no
interior do sistema capitalista. Mas havia
uma segunda concep¢éo, informada por
novas esquerdas que interpretavam com
mais liberdade os socialismos heterodoxos
e autores como Herbert Marcuse. Esta
concepcdo acabou assumindo melhor o
slogan da Autogestdo. Versando sobre o
"Poder Estudantil", acreditava que uma
culturarevolucionaria, produzidanauniver-
sidade pel o movimento estudantil, poderia
agir sobre as estruturas sociais. Acreditava,
enfim, que umaacdo sobre as estruturas da
universidade poderia irromper num abalo
nas estruturas do sistema e fazer nascer um
processo revolucionario- o que Maio e Ju-
nho de 68 quase referendou na prética.

E interessante que mesmo lideres e mili-
tantes da esquerda estudantil maispréxima
da primeira concepgdo, néo tao distante
das versBes ortodoxas do socialismo e
marxismo, por vezes adotaram apalavrade
ordem "Poder Estudantil”. Por suavez, no
calor do movimento, a massa dos estudan-
tes agiamuito mais em direcdo ao que pre-
gava a segunda concepcao (crente no caréter
revoluciondrio do movimento estudantil),
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mesmo quando seusrelatos, dogans e refrdes
referendavam mais ostemas e os heréis do
socialismo heterodoxo.

Segundo Katsiaficas (1987), em 1968,
praticamente todas as universidades ita-
lianas transformaram-se em movimentos
populares governados por uma espécie de
democraciade assembléa. Cancelaram-se,
a0 menos provisoriamente, as hierarquias
tradicionais e o isolamento dos estudantes
em relagdo a sociedade. O que se iniciou
€omo um movimento em torno de questdes
académicas e da rotina universitaria,
transformar-se-iaem ocupacdes de faculda-
des e proposic¢des radicais de autogoverno
estudantil. Enfim, com todos osriscos pre-
mentes, o slogan do poder estudantil se
encontrava com aidéia da autogestéo, ex-
pressa na demanda do "autogoverno estu-
dantil".

NaUniversidadede Turim, estabel eceram-se
Comissbes de estudo que proporiam a
transformacgdo dos cursos e da universi-
dade, até que se estabeleceu uma Carta
de reivindicacdes em que se rechacgou
completamente "0 conceito de preparacdo
profissional como conjunto organico e
coerente de nogdes que se deve adquirir",
propondo-se em seu lugar a "autopro-
gramagao do préprio curricul o de estudos’
discutida pelo estudante com uma as-
sembléia de estudantes (VIALE, 1969,
p.25). Neste momento, a quest&o do poder
estudantil e a idéia da autogestao sdo ex-
pressas como "autoeducagdo” (parecendo
fazer ressoar o projeto de Proudhon, sobre
aeducacdo numa sociedade recriadapelo
mutualismoy):

Nosso principal problema era nos

auto-educar na livre discussao,
rompendo com a vassalagem cul-

tural dos professores e aprender a
autodirigir Nnosso movimento e nos-
sa agitagdo com a participagéo de
todos e sem delegar os problemas
de diregao, tanto politica como de
elaboracéo, a um reduzido grupo
mais ou menos burocrético (VIALE,
1969, p.29).

Em Maio de 68, naFranca, nem sempre as
comissBes compostas pelos estudantes,
durantes as ocupagbes das unidades de
ensino, foram aos extremos da légica da
autogestdo. Principal mente onde as comis-
sOes de estudo eram paritarias, compostas
igualmente por professores e docentes.
Observando os documentos estudantis
ediscursos proferidosem Maio e Junho de
68, percebe-se a presenca tanto da idéia
da co-gestdo quanto da autogestdo.Tal
dualidade no movimento esta ligada, entre
outros, ao fato de que os professores acei-
taram participar de comissOes paritarias
propostas pel os estudantes nas facul dades
de Medicina, na Escola de Belas Artes e
em quase todas as escolas e institutos
profissionais, enquanto que a mesma
integracéo jando se deu nos departamen-
tos de Humanidades e em Nanterre, onde
os professores ndo participaram das co-
missdes. Apesar desta dualidade, aidéia
da autogest&o, inclusive por levar a ques-
tdo do "poder estudantil" a conotagtes
maisradicais, foi amais paradigmaticae
a maisinfluente em Maio de 68. E, refor-
¢ando a importancia do movimento na
Franca, ela extrapolaria os muros das uni-
versidades.

As acles "autogestionérias', em escolas,
faculdades, fabricas e bairros, foram inter-
pretadas de diversas formas pelos que se
encantaram com Maio de 68. Socialistas
heterodoxos, como o trotskista Ernest
Mandel (1968), viram nelas aemergéncia
deumalutapelo "Poder Operéario”, procu-
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rando compatibilizar "Poder Estudantil" e
"Poder Popular", ou seja, anaturezajuve-
nil e"libertaria’ do movimento com ana-
tureza proletéria da revolugéo preconiza-
dapelo marxismo. Por suavez, os editores
darevistaEsprit (1968), no tom filosofico
eculturalistadarevista, viram no movimen-
to a possibilidade de reencantar e
requalificar a sociedade, numa profunda
ondade democratizacdo.Mas, tanto Mandel
guanto arevista Esprit, aludem que, como
aspecto essencial, haviaum desejo maisou
menos consciente de que as coletividades
e os individuos gerissem o cotidiano e a
vida pessoal a partir de necessidades, in-
teresses e motivagtes que emergiam das
préprias pessoas, ndo através de critérios
e determinacOes externas e abstratas.

Katsiaficas (1987) é um dos autores que
mais destaca 0 carater emancipatorio da
idéia de autogestdo em 1968. Em Maio de
68, estudantes e jovens operarios ilustra-
vam que as hovas forcas de oposi ¢do emer-
gentes nos paises capitalistas desenvolvi-
dos eram as "novas classes trabal hadoras"
(técnicos, empregados profissionais, traba-
Ihadores de escritorio, trabalhadores de
Servigos e estudantes) - oriundos de uma
"Terceira Revolucdo Industrial”. O novo
movimento emancipatorio mundial erafru-
to de processos como o crescimento rapido
das universidades, uma nova diviséo do
trabalho e a consolidac&o da sociedade de
consumo. A nova classe trabalhadora
oriunda deste processo, em 1968 aspirou
por uma sociedade global descentralizada
e autogerida. Tratava-se de um degrau a
mais no desejo emancipatdrio, dando con-
tinui dade a outros momentos revol ucionari-
0s. 1789 (e o desejo de "liberdade, igual-
dade efraternidade’), 1848 (empregos, livre
formac&o de sindicatos e seguranga no em-

prego) e 1905-1917 ("terra, paz, pdo" e di-
reitos de voto). Se astéticas de 1848 gira-
ram em torno de insurreicles e lutas em
barricadas, 1905 em torno de conselhos
(sovietes) e greves gerais, 1917 em torno
de partidos de vanguarda e insurreices
novamente, 1968 esbogou como téaticas os
conselhos descentralizados e autogeren-
ciados eacriacao cultural e politicade situ-
acOes de contestacdo do espaco publico.
1968, entretanto, recusou a solucéo de
ditadura do proletariado, com palavras de
ordem como "poder ao Povo" e "todo poder
almaginagéo”, lutando ndo apenas contra
a exploragdo econémica, mas também
contra outras formas de dominag&o, como
0 racismo e o patriarcalismo, atravésdacri-
acdo de um novo "nos' definido concreta-
mente no autogerenciamento do campus,
dafébricaedobairro.

Para Katsiaficas (1987), mais do que uma
onda subterrénea, o desgjo da autogestdo
vem somar-se a anseios cumulativos de
emancipacdo, é um degrau a mais naes
calada em prol da humanizagdo, mais um
estagio evolutivo das sucessivasrevolugoes
sociais da modernidade. No entanto, se se
levar em conta que este desejo ndo era
inédito, bem como os revezes e o carater
ciclico das revoluces e contra-revol ugdes,
talvez valesse a pena conceber o processo
demodo maissutil e complexo, como suge-
riuJdulliard (1968). Ai, aidéiadaautogestdo
€ menos um novo estagio da emancipacdo
humana prometida, e maisumaespécie de
fonte subterrénea que escorre pelas fendas
das falhas estruturais e do devir histérico,
em vez de um rio que vai setornando cau-
dal oso.

Deste modo, hum tempo contra-revolucio-
nario, como o que hoje vivemos, é possivel
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conceber que as "aguas' dos anseios
emancipatérios ndo feneceram, ainda que
ndo formem maisum rio caudal 0so. Elasse
preparam, talvez, paraescorrer novamente
nas rachaduras das paredes de um sistema
capitalistareconstituido- e mais opressivo.
O praoblema, hoje, porém - tema que ndo
poderel aprofundar aqui-, € que aideologia
neoliberal confiscaparas diversaspalavras-
chave que, outrora, expressaram anseiosda
emancipacdo, esvaziando tais palavras de
seus conteddos originais. Entre elas, apro-
pria autogestdo, sem falar naliberdade.

4. ANTIUNIVERSIDADES E IMPLICA-
COES PEDAGOGICAS DA IDEIA DA
AUTOGESTAO.

Seria possivel considerar que a expansao
daidéadaautogestéo dauniversidade para
a sociedade - na verdade, a recuperagéo
do sentido origina da autogestdo, pensada
e praticada primeiro em unidades econ6-
micas- foi aradicalizagdo destaidéia, sua
realizac8o em formaextrema, justamente o
gue aconteceu na Francaem Maio e Junho
de 68. Mastambém poderiase aventar uma
radicalizagdo intensiva, em vez de expansi-
va, daidéa da autogestdo na universidade.
E elase prop0s varias vezes, e serealizou
algumas, naformadasuniversidades"livres'
e "criticas' (termos que denotam mais suas
raizesnovo esquerdistas) ou das"antiuniver-
sidades’ (mais ligadas as contraculturas).
Num primeiro momento, poderia se pensar
gue estas experiéncias deintensificacdo da
autogest&o dentro da instituic8o universi-
taria, em forma de universidades criticas,
foram a realizacdo extrema da idéia
autogestionaria. Na pratica, porém, ain-
surrei¢8o massivade Maio de 68, em que
a autogestdo transbordou das experiéncias
nas unidades de ensino para outros ambien-

tes sdcioecondmicos, acabou sendo a sua
versdo mais profunda e conseqiiente, dado
que esbocou recriar uma sociedade em seu
todo sob o principio autogestionario.Na
prética das "antiuniversidades', o contetido
critico das novas esguerdas e o contetido
alternativo das contraculturas é quem trans-
bordou da vida séciopolitica para o interior
das universidades ocupadas ou inventadas,
tornando-se matéria corrente de cursos
alternativos ou "contracursos"- de modo
algum experiéncias invalidas, mas que
funcionaram muito maiscomo um dosfrutos
das acBesradicaisno dominio do movimento
estudantil e da sociedade, do que como
uma fonte de radicalismos, mais um pro-
duto do que um produtor.

Roszac (1972) é quem demonstra como as
antiuniversidades, nascidas a partir daini-
ciativa das novas esguerdas estudantis -
como universidades "criticas' - foram se tor-
nando cada vez mais santudrios da contracul -
tura hippie. Destaca positivamente, entre
estasuniversidades, o Colégio Experimental
de S&o Francisco, onde o préprio Paul
Goodman chegou alecionar durante um ano.
Mas ao tomar um exemplo de umaantiuni-
versidade que submergiranacontracultura,
lamenta a substitui¢éo da razdo pelain-
tuicdo e inconsciente, da relagdo pedago6-
gicapelavacuidade de pressupostos. Tra-
tava-se da Antiuniversidades de Londres,
inaugurada no inicio de 1968, com cursos
dedicados a "anticultura’, "antipoesia’ e
"contra-instituicdes’, em que se suprimira
arelacéo professor-aluno, "sob aalegagdo
de que ninguém tinha mais nada a ensinar
aos jovens; eles proprios organizariam sua
educacéo do nada'. Para Roszac (1972,
p.57-58), ndo teria outro destino, ando ser
o fracasso, experiénciascomo esta, dirigida
"por instrutoresmal saidosdaadolescéncia’,
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gue "com muita frequiéncia [...] degenera
numa louvagdo semi-articulada e indiscri-
minada de tudo que seja novo, estranho
e barulhento".

Uma outra experiéncia descritacom certo
detalhe é a da Universidade Livre de
Midpeninsula, em Palo Alto, Califérnia,
Estados Unidos, fundada e dirigida pelos
proprios estudantes desde 1966 (GARRIGO,
1970). Soa ainda hoje muito interessante,
apesar de menos radical aos nossos ouvi-
dos do que agueles que ouviram estas pa-
lavras na segunda metade dos anos 1960,
a Declaracdo de Principios da fundacdo
desta Universidade Livres, quefalava, por
exemplo:

1) a liberdade de investigagéo € a
pedra angular da educacdo; 2) cada
individuo deve gerar suas proprias
e mais vitais questdes e programar
sua propria educagdo; 3) o caréter
classista da idade em nossa socie-
dade subverte a educagéo; os jovens
ndo sdo demasiado jovens para
ensinar nem os velhos demasiado
velhos para aprender; 4) a educagao
ndo é um produto e néo deve ser
medida em unidades, notas e graus,
5) a educagdo visa ao geral mais que
a especializagdo, e deve oferecer o
aglutinante que cimente em unida-
de nossas vidas fragmentadas; 6)
a educagdo que ndo tem conseqiién-
cias para a agéo social ou para o
desenvolvimento pessoal é vazia;
7) a acdo que ndo eleva nosso nivel
de consciéncia é estéril; 8) o estado
natural do homem é a contempla-
cdo extédtica (GARRIGO, 1970, p.
70-71).

Os principios, mesmo nesta selecdo, pare-
Cem um resumo - nem sempre bem arran-
jado, de longe incapaz de formar um todo
coerente- deidéase préticasdasrebeldias
juvenis dos anos 1960, aplicados a educa-
¢do. O principio 1 nada tem de inovador,
refletindo o antigo anseio de autonomiada

instituicdo universitaria. No caminho entre
eleeo principio 8 - que versaruidosamente
uma crenca tipica da contracultura hippie,
anunciando o caminho queiriam percorrer
as universidades criticas em direcdo as
antiuniversidades -, hd uma série de pro-
posicdes sobre a educag@o que derivam
da, ou pelo menos tocam a, idéia da
autogestdo: o principio 4 rejeita a quanti-
ficagdo do saber €, junto com o principio 5,
gue nega a especializacdo excessiva, bem
poderiam ser considerados como uma
critica ao model o fordista de organizacéo
do processo de producéo (e educagdo); o
principio 7, ao falar da consciéncia, e o
principio 6, ao falar da acdo social, cabem
muito bem nasidéias danovaesquerda, ao
enfatizarem a politizaco e a conscienti-
zaga0 dos cidaddos por meio da educagéo,
e 0 papel social da universidade; ja os
principios 2 e 3, versando respectivamente
sobre a auto-educacdo e a quebra da
dicotomia entre professor e aluno, pare-
cem-me aplicagdes mais diretas da idéia
da autogestéo na pratica pedagégica.

Acredito que algumas consideractes pre-
cisam ser ainda feitas sobre os principios
2 e3easidéiasque contém, apartir deuma
analise de algumas propostas, vindas
de dentro e fora do movimento estudantil
em 1968, sobre o impacto da autogestao
na instituicio escolar e na pedagogia. E o
objetivo aseguir.

Relendo as andlises feitas no calor dahora
sobre Maio de 68, em revistas francesas
como Les Temps Modernes e Esprit, seja
de importantes intelectuais da esquerda e
filésofos, sgja de documentos produzidos
pelo préprio movimento, percebi ariqueza
das implicacdes pedagdgicas contidas
na idéia da autogestdo, do modo como
elafoi pensada e praticada entdo. A idéia

Gest. Agao, Salvador, v.7,n.2, p.179-196, mai./ago.2004 189



Autogestéo, educacéo e movimentos estudantis dos anos 1960

implicavaem propostas como a auto-edu-
cacdo e o questionamento da dicotomia
professor-aluno (incluindo a proposta da
educacédo continuada). Por um lado, tais
propriedades pedagogicas da autogestao
jaserevelavam nasidéiaslibertérias, pelo
menos desde Proudhon. Por outro lado,
estas propostas derivavam e interferiam
no que Santos (2001) chamara de "crises
dauniversidade". Propostas que hoje ndo
necessariamente soam como novidades
ou radicalismos, ja que passaram a fazer
parte do debate pedagdgico e, ao menos
em parte, foram aplicados concretamente
desde entdo na educacéo.

Em direg&o asimplicagdes mais profundas
da autogestdo, no meio do caminho se
encontraa aplicagéo do principio da"co-
gestdo" para a educagdo universitéria,
conforme a proposta das Comissfes
Paritarias em Maio de 68 para areforma
universitéria. Menos que uma pedagogia
revoluciondria, as propostas apontam
para uma reforma universitéria capaz
de adequar melhor o ensino superior a
nova fase do capitalismo que o mundo
estaria logo ingressando, em que o
fordismo seria substituido pela
flexibilizag8o. Diante de um mundo em
répida mutacédo, a educagdo permanente
surgia como amel hor resposta pedagogi-
ca. Ela permitiria a adaptagé@o continua
dos individuos as mudangas e necessi-
dades econdbmicas. Ela superaria a falsa
idéia de que um diploma especifico garan-
tia o bom exercicio da profissdo, num
tempo de répido desenvolvimento
tecnolégico e cientifico. As Comissfes
Inter-Grandes Escolas de Nancy ( 1968),
por exemplo, afirmavam que a educagdo
permanente generalizada poderia resol-
ver muitos problemas da universidade,

quando auniversidade se tornaria, a par-
tir de entdo, um local sobretudo para a
aquisicdo de métodos e disposicédo para
amobilidade de espirito e fungao.

Assim, aidéia da co-gestao pareceu im-
plicar, pedagogicamente, sobretudo na
proposta da "educagdo permanente”, su-
avizando a dicotomia entre professor-
estudante e a dicotomia trabal ho-educac&o.
Ja a idéia de autogestao parece implicar,
pedagogicamente, sobretudo na proposta
da "autoaprendizagem", em que as
dicotomias acima sdo, mais do que suavi-
zadas, abolidas.

E 0 que se pode depreender das reflexdes
de Natanson (1968), que parecem levar
ao extremo as consequéncias pedagdgi-
cas da idéia da autogestdo. O poder dos
educadores é considerado por €ele - e pela
I6gica do movimento de Maio de 68 -
como andlogo ao poder do patréo sobre o
trabalhador. Referendando as interpreta-
¢Oes sobre o carater libertario dos movi-
mentos estudantis dos anos 1960 (ainda
que os movimentos tenham sido pouco
conscientes sobre as suas ligagbes com
0 anarquismo), para Natanson, o impor-
tante na relac&o entre patréo e trabal hador,
assim como entre professor e aluno, era
a submissdo dos segundos aos primeiros,
a relacdo de "patronato". Contra o
patronato intelectual, o poder estudantil
afirma que "o ato de aprender é o ato da-
quele que aprende - individualmente ou
em grupo" e que as instituicdes que
acompanham-nos devem ser autogeridas
por aqueles que sdo 0s seus sujeitos
(NATANSON, 1968, p. 323).

Haveria assim umarevolugéo do proprio
conceito de educacdo. Ver-se-ana reflexéo
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de Natanson que a prépria estrutura das
faixas etérias, uma das marcas da socie-
dade moderna, é contestada nesta revolu-
¢&o educacional. O patronato intelectual
selegitimava pela concepcéo da sociedade
baseada em faixas etérias. No conceito
moderno de infancia, esta é tida como a
idade da educacdo, educagcdo que tem
como fonte o adulto educador. No entanto,
a revolucdo demografica da segunda
metade do século XX teriarompido com
esta estrutura etaria, € imposto um novo
conceito de educacéo. Na nova estrutura
etaria, eram equivocados os projetos que
tentavam alongar artificialmente aadoles-
céncia, através do aumento da escolari-
dade bésica e dos estudos superiores. Nao
seriamais possivel adiar artificialmentea
idade adulta. Tornara-seinvalidaaidéia
de que havia uma diferenca "radical"
entre "o adulto que sabe e o infante [...]
guenadasabe" (NATANSON, 1968, p. 326).

Neste contexto, a idéia da escola como
instituicdo reservada & infancia ca por
terra, devendo ser substituida pelaidéia
da educagdo permanente, para a vida
toda (concordando com a proposta das
ComissBes de Nancy). A necessidade
constante da educacéo, algo expresso
pelo movimento estudantil quando prega
gue aUniversidade deve estar aberta aos
estudantes e aos trabalhadores, significa-
vatambém aperdado privilégio daidade
adulta em relacdo ajuventude. Durante
sua vida, os adultos deveriam alternar
periodos de estudo e trabal ho, juntando-
se a equipes de auto-aprendizagem col eti-
va. Colocava-se em causa, ha concepcao
da sociedade em estado permanente de
auto-educacdo, o papel tradicional do
magi strado depositario profissional deum
saber. Com tal educagéo permanente, esco-

la e universidade deixariam de ser mun-
dos a parte da sociedade - quando se
daria a morte da educacdo como peda-
gogia, ou seja, como conduc&o do infan-
te aprendiz pelo educador experiente.

Naverdade, o que as idéias de Natanson
(1968) expressavam ndo era apenas a
radicalizacdo da idéia da autogestdo,
mas também a radicalizacdo do carater
"juvenil" dos movimentos dos anos 1960.

Considerando que 0s movimentos estu-
dantis dos anos 1960 se deram em todo
mundo, inclusive nos paises socialistas
e "subdesenvolvidos', ou sgja, que tive-
ram um carater mundial, pareceu-me que
o principal denominador comum destes
movimentos - 0 que permitiraincluir em
seu rol também a contracultura-, foi a
"juventude" de seus participantes
(GROPPO, 2000). Os movimentos estu-
dantis, sobretudo em 1968, foram uma
espéciede "revolugdo mundial dasjuventu-
des". Para Hobsbawm (1995), s6 o carater
juvenil desta revolucéo poderia explicar o
gue considerava como seu tom libertério
ingénuo. O carater experimental da vi-
vénciadajuventude moderna, talvez, ex-
plicatambém asuaadocéo de idéias como
aautogestéo. Foracchi (1972) afirmaquea
postura juvenil dos movimentos dos anos
1960 provocava, “no plano das relactes
interpessoais, a implantacdo de um estilo
novo de adaptacéo, consubstanciado numa
atitude de vinculacdo experimental com
0 presente, 0 que permitia que se fizesse
"arejeicdo dos objetivos culturais dados e
dos recursos institucionais vigentes' (des-
tagques da autora).

Acertadamente, Natanson (1968) leva-nos
aconsiderar ajuventude como, sobretudo,
umacategoriasocial, e ndo umacaracteris-
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tica natural dos individuos (mesmo que
seja uma categoria derivada dainterpre-
tacdo sociocultural dos significados da
puberdade, este sim um fendmeno natural
e universal que, no entanto, pode adquirir
pouca importancia ou atencéo pela soci-
edade). E Foracchi (1972) permite-nos
compreender a condic&o juvenil na
modernidade como ade umarelagcdo expe-
rimental com valoreseinstituicdes sociais.
Experimental, no sentido de ser um pri-
meiro contato do individuo como prota-
gonista destes valores, momento em que
estes podem ser rejeitados ou sabotados
pelos jovens, individual ou coletivamen-
te, ja que eles ainda ndo tém introjetado
em suas personalidades os valores e o0s
comportamentos esperados pelo "mundo
adulto".

A possibilidade de que muitos individuos
nesta mesma condic¢ao - de rel aco experi-
mental com arealidade social - se encon-
trem juntos é dada pelas instituicdes de
socializagdo secundéria do mundo mo-
derno, que criam elas mesmas as condi¢les
da revolta das juventudes. Assim, é pos-
sivel considerar que a massificagcdo das
universidades na segunda metade do s&
culo XX tornou possivel justamente este
novo e amplo encontro de individuos
"jovens'- vindos ndo mais apenas das €li-
tes e classes médias altas-, em instituicOes
pouco preparadas material e pedagogica-
mente paratal "invasdo”. Justifica-seassim,
ndo apenas a forca desta revolta mundial
dajuventude, mas o seu radicalismo. A re-
tomada da idéia da autogestéo - esta tor-
rente subterrénea que as vezes emerge
violentamente navidasociopolitica- pelo
radicalismo dos anos 1960 ndo se explica
apenas pelo seu caréter "popular” (as bases
sociais desta revolta universitéria eram

bem mais amplas do que as dos movimen-
tos estudantis que ocorreram antes dos
anos 1960), mas também pel o seu carater
juvenil. A autogestao também permitiale-
gitimar estavalorizag8o devivénciase da
espontaneidade, tipica de individuos e
grupos que, pela sua juventude, ainda
ndo solidificaram umabase profundade
valores e expectativas de comportamento,
gerando propostas como a do "poder es-
tudantil", que desvalorizam o poder da
experiéncia acumulada, um atributo dos
adultos. E neste ponto que reside justa-
mente a forca e a fraqueza da juventude.
Suaforca estava - e esta - na possibilidade
de contestar aquilo que pareciaimutavel
ou devalor absoluto. Suafraquezareside
no perigo de desvalorizar de modo abso-
luto experiéncias acumuladas, inclusive
agquelas comprovadas racional mente ou
validas como fonte de reflex&o.

Ricoeur (1968) chegou fazer umatentativa
de sintese entre propostas reformistas
(derivadas da idéia da co-gestdo) e revo-
lucionérias (autogestdo), sintese que, mais
do que realmente conseguir uma acomo-
dacdo bem acabada entre os dois prin-
cipios, conseguiu ser um interessante e
ponderado painel dos caminhos possi-
veis haquele momento para a universi-
dade e educacao: reformismo tecnocrético,
reformismo democratico, revolucéo do
poder estudantil. Mesmo a idéia da
universidade livre e contra-universidade
foi incorporada no seu projeto de trans-
formagéo da universidade. De todo
modo, se aindando criaraum modelo bem
acabado de universidade, apenas uma
absor¢éo no interior de sua estrutura
tradicional de principios de co-gestéo e
autogestdo, o projeto de Ricoeur é vélido
pelo menos por tentar ponderar adial ética
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darelacéo entre juventude e maturidade,
entre mestre e aprendiz, procurando
sempre evitar o congelamento da forma
tradicional e autoritariacom que geragGes
e sujeitos da educagdo se relacionavam
até entdo, mas também ndo aceitando
simplesmente a inversdo da ldgica da
dominag&o contida natraducdo extremada
do "poder estudantil".

5.CONCLUSAO

Procurei durante este texto caracterizar a
autogestéo como uma vontade "popular"
permanente que, se namaior parte do tem-
po foi uma corrente subterrénea oculta,
vez por outra emergiu na histéria como
o desejo de coletividades e individuali-
dades controlarem, por si proprias, as
suas vidas. Ao mesmo tempo, discuti as
expressdes concretas desta idéia, ndo
apenas em momentos revolucionarios,
como em Maio de 68, mas também em
experiénciaslocalizadas e discretas, como
as cooperativas. Mas o0 momento mais
importante foi mesmo os movimentos ju-
venisdos anos 1960, principalmente Maio
de 68, que fizeram da autogestdo uma
das bandeiras do desejo de superar o
mundo prometido aos estudantes quando
formados, sob uma economia capitalista
em seu modo fordista e uma sociedade do
consumo e do bem-estar concebido de
modo quantitativo.

A idéia da autogestdo, contida nos movi-
mentos estudantis, revelava aspectos do
que seria 0 modelo da "acumulagdo flexi-
vel", cuja adocdo teve no toytismo japonés
uma referéncia mais citada e mais cons-
ciente. Apesar desta intrigante revelacéo
sobre o futuro breve, ainda assim € pre-
ciso reforcar a idéia de que, diferente do

toyotismo (operando sobre a l6gica do
capitalismo, como um modelo de gestéo
gue, de alternativo ao fordismo, setornaria
hegemonico), a autogestéo apontava desde
sempre para além da sociedade capitalis-
ta, ou melhor, paraal ém de toda sociedade
baseada na existéncia da dominagéo e do
poder politico.

E preciso apontar o que considero como
uma contribuicdo mais efetiva da idéia
da autogest&o para a educagdo nos movi-
mentos estudantis dos anos 1960. A
irrupcéo do desejo da autogestdo, a partir
da educacdo, gerou e deixou como heranca
inimeras propostas e préticas pedagdgicas
de caréter concreto. Estas, ao contrério da
idéiadaautogestdo, ndo se ocultaram como
desejo coletivo consciente ap6s o final
dos anos 1960, mas se mantiveram como
referéncias e projetos que participaram
ativamente do debate pedagégico nas
décadas seguintes. Falo de idéias e préti-
cas como a educagdo como aquisicdo de
métodos (mais do que contetdos), aforma-
¢do polivalente, a ndo dissociacdo entre
universidade (e educacéo) e vida profis-
sional, o autoplanejamento das metas de
aprendizado, a pedagogia da responsabi-
lidade, a educac&o continuada e a auto-
educacao.

Para o médio prazo, mais do que processo
efetivo e paulatino de recriagéo radical
da educacdo sob a idéia da autogestao
em seu sentido mais profundo, a heranca
dairrupcéo do desejo autogestionario no
final dos anos 1960 foi a emergéncia de
préxis e projetos que procuraram repen-
sar o papel dauniversidade - e daeduca-
¢do-, incluindo ai novas formas de atuacao
e participacdo de professores e estudan-
tes nas relagdes pedagdgicas. Este impe-
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to reflexivo, se por um lado respondia de
modo reativo aos novos desafios do ca-
pitalismo naerada"acumulagéo flexivel",
por outro possuia uma criatividade que
gjudou aeducacdo, por algum tempo, ando
serender totalmente alégica econémica.

Assim, se a idéia da autogestdo néo foi
capaz de submeter a légica pedagdgica -
por vezes, téo externa e aprioristica quanto
as demais ldgicas sociais - aos desejos e
interesses imanentes da comunidade
discente, se é que isto seria realmente
desgével para a educagdo, pelo menos as
diversas agdes concretas que gerou foram
capazes de repensar esta |6gica pedagé-
gica em seus proprios fundamentos. Se
alguém, em Maio de 68, chegou a pregar
a"morte da pedagogia’, e se tal extremo
ndo era possivel - e provavel mente, ndo
desejavel -, a0 menos se produziram acles
concretas em prol darecriac8o desta pe-
dagogia, em prol de novas modulacfes
nas relagbes entre mestres e aprendizes,
educadores e educandos. Foi possivel
pensar - e em alguns aspectos, efetivar
concretamente - umarel agdo pedagdégica
em que a dialética educador-educando
(em que ambos os lados, na verdade, séo
compostos por aprendizes) ndo viesse
revestida de ultrapassados, supérfluos e
desalentadores exercicios de dominagdo
e poder. Ao menos, uma potencial
"despolitizagdo" do pedagdgico.

Curioso, mas preocupante, porém, € que
a meta da "despolitizacdo" da educacéo
aparece agora defendida pelo neolibe-
ralismo, mas num sentido completamente
diferente, tanto da versdo extrema da
autogestdo (submetendo a educagdo com-
pletamente aos anseios dos educandos),
guanto das idéias pedagogicas produzidas

por ela (fazendo esvair o que havia de do-
minacdo no interior darelagdo pedagogica).
O neoliberalismo, ao requerer que a edu-
cacdo dispa suas vestes "paliticas’ inefi-
cientes, na verdade pretende subsumir a
|6gica da educagao a l6gica do mercado,
a pedagogia a economia.

Diante deste novo desafio, uma nova
irrupcéo do desejo da autogestdo parece
tornar-se necessaria. Hoje, parece que o
impeto contido nasidéias pedagogicas cri-
ativas advindas das revoltas estudantis de
1968 se esvaiu, ou pelo menos ndo tem
forcas suficientes parafazer frente ao pro-
jeto educacional do neoliberalismo. Talvez,
se a autogestdo for mesmo uma sutil
fonte que por vezes irrompe como desgjo
coletivo consciente, seja a hora deste novo
advento do desegjo autogestiondrio. E ndo
apenas na educacdo, talvez ndo necessari-
amente comegando na educacdo, como nos
anos 1960. Também, do mesmo modo como
em 1968, nem tanto como desgjo e pratica
darecriac8o da sociedade de alto a baixo,
mas, pelo menos, como nova geracdo de
idéias e praxis que facam frente, que
resistam criativamente, ao avango destas
reformas preconizadas pel o neoliberalismo.
Em 1968 aidéiadaautogestao serviu para
ostentar o0 anseio de "libertac&o", diante
de uma duplicidade de hierarquias e
autoritarismos, advindos tanto da socie-
dade (e universidade) tradicional quanto
do novo arranjo social que se anunciava.
Hoje, a autogestdo poderia colaborar para
reforcar barreiras diante da eroséo dos
direitos sociais e da mercantilizagdo dos
bens coletivos, entre os quais, o préprio
direito e 0 bem da educacéo.

Artigo recebido em: 16/07/2004.
Aprovado para publicagdo em: 19/08/2004.
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Self management, education and the student
movements of year 1960s.

Abstract: The idea of self management has been
a concept thatis popular expressing a desire mong
individuals and collectives for self-control of their
own lives. The proposals emanated from the
movement of May 1968 movement have thier
origins in the University because of extreme
transformation that had taken place. This included
changes by private and public powers on behalf
of a technocratic elite, calling for total submission
of University to the socio-economical needs of
capitalism. The student movements created a
serial of actions starting with the notion of self
management, continual education, and co-
administration.

Keywords: Autogestion; Student movement;
University.

Autogestion, educacion y movimientos
estudiantiles de los afios 1960

Resumen: La idea de la autogestion refiere tanto
a doctrinas anarquistas y socialistas como a praxis
del cooperativismo. Ella es aqui concebida como
una voluntad popular subterrénea, que por épocas
aparece en la historia, en la cual individuos y
colectividades expresan el deseo de autocontrol
sobre sus propias vidas. Las propuestas de
autogestion que han salido del movimiento de
Mayo del 68, tuvieron en la esfera de la educacion
su locus, 1o que en parte se debe a las profundas
transformaciones entonces afrontadas por la
universidad. Frente a las reformas concebidas por
los poderes publicos y privados, en pro de la
gestion tecnocrética de la ensefianza superior, asi
como de la sumision plena de la universidad a las
necesidades socio-econdmicas del capitalismo, los
movimientos estudiantiles generaron una serie de
projectos y précticas a partir de la idea de
autogestion, como la gestion paritaria, la educacion
continuada y la autoeducacion.

Palabras claves: Autogestion; Movimiento
estudiantil; Universidad.
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A democr atizacdo da gest&o da escola publica

Resumo: Um chamado a participagéo se faz pre-
sente nos pressupostos tedricos/legais e filosoficos
que embasam politicas e reformas educacionais,
especialmente nos anos oitenta e noventa. A si-
nalizago de propostas de cunho democrético, pre-
sentes nos textos legais, inspirou este estudo que
focaliza aspectos do processo de democratizagédo
da gest&o da escola publica e, a partir do exame de
textos legais que criaram Conselho de Escola, o
Grémio Estudantil e a Associagdo de Pais e Mestres
e de entrevistas com representantes da comuni-
dade escolar, analisa a situagdo de duas escolas de
Educacgdo Bésica da rede estadual paulista. Legal-
mente identificada com ideais participacionistas,
estara a escola publica possibilitando a democra-
tizagdo de sua gestao?

Palavras-chave: Democracia; Participagéo; Ges-
t&o Democratica.

INTRODUCAO

No inicio dos anos noventa, o Governador
do Estado de S&o Paulo, Antonio Fleury
Filho, colocaem seu programa de governo
0 setor educacional como prioridade. Para
“cumprir” sua promessa de campanha
eleitoral, logo no inicio de seu mandato,
adotou algumas medidas e as colocou em
documento intitulado Programa de Refor-
ma do Ensino Plblico do Estado de Sdo
Paulo.

Dentre as medidas adotadas, destacam-se
nesse texto: areformade prédios escolares,
a adogdo de unidades volantes para a ma-

Maria Salete Genovez

nutencdo dos mesmos, a contratacdo de
escriturdrios, auxiliares de servico, inspe-
tores de alunos. Além dessas providénci-
aspararegularizar emelhorar aspectosfisi-
cos e funcionais da escola, 0 Governador
do Estado de S0 Paulo, segundo 0 mes-
mo texto, buscou a superagdo destes e de
outros aspectos considerados negativos,
presentes no cenario educacional, baixan-
donodia 06 demaio de 1991, o Decreto n®
33.235, que criou o chamado Nucleo de
Gestéo Estratégica(NGE).

Conforme explicitado na parte introdutéria
do Programa de Reforma divulgado pelo
Governo do Estado, uma das providéncias
tomadas pelo NUcleofoi realizar o levanta-
mento de todos os diagndsticos existentes
sobre 0 ensino publico paulista e, a partir
desses dados, foi delineada uma nova es-
colaem que todas as agBes e todos os atores
deveriam se concentrar na busca de um
novo modelo educacional, de cardter coo-
perativo.

O desenho dessa nova escola, considerado
pelo governo estadual como sendo funda-
menta mente democrético, deveriacontem-
plar umacompletaredefinicéo dasfungdes
do Estado, bem como de suasrel agBes com
asociedade, no tocante as tarefas educaci-
onais. Parasua construgéo seriaimprescin-
divel aampla participagéo dos educadores
e da sociedade em geral no processo de
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concepcéo, plangjamento, manutencéo e
controle da unidade escolar.

Essa nova escola, denominada “escola-pa-
dr&o”, teriaum novo perfil enele ganharam
destaque o Conselho de Escola (CE) e a
Associaco de Pais e Mestres (APM) e o
Grémio Estudantil (GE). O primeiro, princi-
palmente, caracterizado como 0 espago pri-
vilegiado de representacdo do coletivo da
unidade escolar, teria a funcdo de eaborar,
aprovar, acompanhar e avaliar o projeto pe-
dagdgico da escola

Alguns autores estudados apontaram in-
consisténcias e divergéncias no funciona-
mento do NGE. que os levaram a concluir
gue o documento final veio apublico com
redacdo elaborada por um grupo vinculado
a Secretaria de Estado da Educacgéo. Para
eles ficou evidente a presenca de um ‘outro
nlcleo', o do poder burocratico, que definiu
os caminhos dareformado ensino paulistae
legitimou propostas que visavam, essenci-
almente, o cumprimento de exigéncias de
agéncias financiadoras externas.

Apesar dos equivocos, desencontros, fal-
ta de transparéncia presentes no processo
de implantacdo, algumas propostas
identificadas no ideario da denominada
“escola-padréo”, aparentemente sinaliza-
vam oportunidades para a unidade escolar
se estabel ecer com certa autonomia finan-
ceira, pedagbgicae administrativa.

Em 1993, naextintaDivisao Regional deEn-
sino de Bauru, hoje Diretoria de Ensino, a
EE Rui Barbosz? - escolaA, anteriormente
Instituto de Educag8o, passou a fazer parte
do grupo de “escolas-padréo”. A partir
dessadata, o corpo docente da escola sofreu

alteracdes Gbvias como aposentadorias, re-
mogdes, transferéncias etc. A diretora da
escola (no periodo de realizago deste es-
tudo) eraamesmadaépocadaimplantacdo
do Programa de Reforma em que eram
of erecidos cursos, reunifes, palestras, “ori-
entagbes’, “encontros’, “treinamentos’ etc
especialmente para os diretores de escola,
afim de que eles assimilassem 0s pressu-
postos basi cosdo programaque enalteciam,
principalmente, o CE, ea APM, como ele-
mentosfundamentais paraademocratizagdo
da gestdo escolar.

Considerou-se, logo no inicio do trabalho
de pesquisa, que essa escola tivesse dado
continuidade aos projetos especials, tivesse
desencadeado agBes ou mecanismos que
pudessem ter estimulado e/ou dado pros-
seguimento auma préaticaescolar, inspirada
no idedrio participacionistapreconizado no
periodo em que foi classificada como
“escola-padréo” . Dai um dos motivos para
sua eleicdo parafigurar neste trabalho.

Um outro fator também pesou de maneira
contundente na escolha da referida unidade
escolar: observou-se que esse estabel eci-
mento de ensino era muito procurado por
alunos interessados em matricular-se no
ensino médio, alegando que essa era uma
“ escolaaberta’, “ democrética’.

Durante a realizacdo das entrevistas, de
posse dos primeiros resultados, observou-se
divergéncias quanto as expectativas iniciais.
Houve, entéo, a necessidade de se buscar
outra escola, com caracteristicas semelhan-
tes, paraque fosse feitainvestigagdo sobre
aefetiva possibilidade de democratizagéo
do processo de gest&o escolar, estabel ecen-
do-se um contraponto com a primeiraes-
cola

2Nome ficticio, a pedido da diregdo, para preservar a identidade da escola.
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Buscou-se, através da Diretoria de Ensino
de Bauru, junto a equipe de supervisao
gue coordena as atividades do CE, da
APM edo GE, aindicacéo de outra escola
que apresentasse avangos em sua atuagdo
evidenciando, mesmo que de forma
insi piente, uma gestdo mais voltada para
a participacdo da comunidade. As infor-
magdes ndo foram animadoras. Essaescola
aindando existia.

Diante desse fato, surgiu a divida: seria
impossivel encontrar umaescolapublica,
particularmente uma escola estadual que,
pelo menos, tivesse alguma proposta, al-
gum projeto ou encaminhamento de agoes
voltadas para uma proposta de democrati-
zac&0 de sua gestéo?

Passaram-se alguns dias e durante o |
Encontro de Educacdo do Oeste Paulista,
realizado pela Universidade Estadual
Paulista(UNESP), campusde Marilia, em
2002, um relato de experiéncia da EE José
deAlencar® - escolaB, daDiretoriade En-
sino de Marilia, chamou & atencéo dos
presentes ao destacar acles, decorrentes
de projetos desenvolvidos pela unidade
escolar, voltadas para gest&o partilhada.
Essaescola, tal qual aprimeira, também
fora “escola-padré&o” e, anteriormente,
Instituto de Educacdo, gozando, também
de grande prestigio junto a comunidade
local. Optou-se, entdo, pelainclusio dare-
ferida escola, nesta pesquisa.

A PESQUISA

Para a concretizacdo deste estudo, partiu-se
darealidade particular dessas duas escolas,
através da analise pautada sob o enfoque
critico, que enfatizaacontradicéo presente
no cotidiano escolar. Buscou-se contextu-

3Nome ficticio.

alizar os fendbmenos a serem analisados
com o objetivo de se demonstrar que as
contradi¢des, presentes no periodo his-
térico que envolvem fatos e situaces,
também estéo vivas dentro das unidades
escolares, mantendo “velhas” e impulsi-
onando “novas” formas de gestéo.

Neste trabalho focou-se, inicialmente, di-
versos significados de democracia, parti-
cipacdo, e gestéo escolar e incluiu-se o
exame de textos legais que instituiram o
Conselho de Escola, aAssociagéo de Pais
e Mestres e o Grémio Estudantil, 6rgéos
gue podem possibilitar a democratizagcdo
da gest&o escolar.

Além disso, analisou-se 0 Regimento, o
Plano Escolar, o Projeto Pedagdgico e as
Atas de reunides desses 6rgaos das escolas
em questéo.

Realizou-se também entrevistas semi-
estruturadas com: os Dirigentes de Ensino
de Bauru e de Marilia, os diretores das
duas escolas, dez professores, dez pais, de
alunos e quatro representantes da comu-
nidade externa e aplicou-se questionarios
em quarenta alunos das duas escolas.

Utilizou-se, paraestudo do material obti-
do, aanalise de contelido (BARDIN,1977)
gue permitiu, a partir dos indicadores
identificados no contetido das mensagens
dos interlocutores, a construcéo das ca-
tegorias de andlise que dizem respeito: a
concepcao de participagdo que os mes-
mos demonstraram ter; aosbeneficios que
podem advir da participacéo; aos obsta-
culos que impedem ou dificultam a par-
ticipagdo e as condigdes desejaveispara
aefetiva participagéo.

Gest. Agao, Salvador, v.7,n.2, p.197-210, mai./ago.2004 199



A democratizacéo da gestéo da escola publica

ANALISE DOSDADOS

Os resultados da pesquisa foram
registrados e organizados em vinte qua-
dros que contemplaram as categorias
construidas e andlisadas aluz do contelido
extraido das entrevistas/questionarios.
Os indicadores obtidos através desses
instrumentos foram categorizados con-
forme foram surgindo nas afirmagdes dos
interlocutores.

1. Concepcao de participagédo

No contelido das mensagens destacou-se
aconcepcao de participagdo manifestada
pelos entrevistados: a Escola A evidenciou,
no discurso € na pratica, um tipo de
participacdo que também pode ser cha-
mado de “ voluntariado” ou de prestacéo
de servic¢o, denominada por Paro (1997,
p.50) de ‘meramente’ ‘executiva’. A
diretora exemplificou esse tipo de
participacéo ao declarar que "os pais po-
dem participar[...]. Um pai conserta
banquinho, outro, que é policial, even-
tualmente presta servigo de vigilancia
[..] tem uma mae que vende camiseta
(uniforme) antes do inicio das aulas"'.

A diretora informou ainda que ela
“aproveita’ esses mesmos pais, que
estdo mais presentes na escola, para
compor o CE ou entdo “ coloca” 0 mes-
mo pai, membro do Conselho de Escol a,
em cargos de diretoriada APM. Neste
caso, fica patente o descumprimento do
pressuposto democratico (legal) que
determinaque, paragarantir alegitimida-
de ao CE, os conselheiros deverao ser
eleitos por seus pares.

“Os nomes dos entrevistados séo ficticios.

Quanto a participagdo da ‘ comunidade’
naelaboragédo do planejamento daescola
e na definicéo da proposta pedagdgica
adiretora afirmou que, nestas questdes,
ndo é permitido aos pais e aos alunos,
opinar: "os professores ndo gostam"”.

Os pais declararam que apenas sdo
chamados em caso de problemas disci-
plinares dos filhos.

A participagdo dos pais e dos alunos,
inclusive dos préprios docentes, se-
gundo os entrevistados, fica na depen-
déncia do consentimento da direcéo.
Carla*, professora de Portugués, afir-
mou que "no planejamento, depende
da diretora conceder espaco". 1sso tam-
bém se confirmou em trecho da entre-
vista da diretora: "eles [pais e alunos]
tém que pedir autorizagdo [...]".

A vista das informagBes obtidas obser-
VOUu-Se que aos pais e aos alunos é
facultado um tipo de participacdo que se
pode também denominar de participacéo
na execugao...

A representante regional da UDEMO®/
Bauru afirma que "houve avango mas a
decisdo ainda esta na mao do diretor
[...] € muito dificil mudar isso".

Quanto aos entrevistados da Escola B,
estes demonstraram ter iniciado um
processo de participacéo também nos
processos de tomadas de decisao. Além
de participarem na execucdo de tarefas
eles informaram que também decidem,
sobre aplicacdo de verbas , sobre diretri-
zesdaescola. Declaraadiretora: " [ ...] ape-
sar de ser ainda de forma esporéadica
[a participacéo] estamos no caminho".

SUDEMO: (nome fantasia) Sindicato de Especialistas de Educagdo do Magistério Oficial do Estado de S&o Paulo.
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Professores, pais e alunos demonstraram
muito entusiasmo, durante as entrevistas,
ao destacar sua participacdo nos varios
projetos desenvolvidos pela escola. O
presidente da Associacdo Comercial da
regido de Marilia destacou que "a escola
tem conseguido aprovacgéo e mobilizacdo
de toda cidade na execucdo de seus
projetos, chamando a atengdo de outras
escolas da regido" que também estao
buscando formas de envolver suas comu-
nidades em projetos similares.

2. Beneficios.

Quanto aos beneficios que podem advir da
participacdo, a maioria dos entrevistados
cré neles. Houve destaque, principalmente
nas afirmagdes dos dirigentes de ensino e
dos diretores no tocante a mudancgas na
forma de concepcao da funcdo social da
escola.

Para o Dirigente de Ensino de Bauru, a
escola, através da participagdo dos véri-
0S segmentos que a compdem, "passaria
a ser, de fato, escola publica". Para o
Dirigente de Ensino de Marilia "a escola
se perceberia como espago de humani-
dade, cultura e lazer".

A Diretora da Escola A destacou que,
"com a participacdo, a comunidade se
sentiria mais proxima da escola, e esta
passaria a pertencer mais a comunida-
de". A Diretora daEscolaB, por suavez,
declarou, que, ao buscar o envolvimento
da comunidade no processo de gestéo da
escola, em seus projetos e em suas préti-
cas, "a escola vai cumprindo seu papel
de formar pessoas que saibam viver,
conviver e se comunicar".

A formacéo de pessoas/cidaddos mais
preparados, mais atuantes e mais solidari-
os estaria sendo contemplada, pela via
da participacéo, conforme declararam os
professores das duas escolas. Eles foram
unanimes ao afirmar que a escola se tor-
nariamais agradavel, diferente, melhor em
tudo e maisinteressante fazendo o aluno
vir as aulas com mais prazer, ndo apenas
por obrigacéo.

Os alunos da Escola B destacaram a im-
portancia de sua participagdo nos projetos
da escola, no sentido do aprendizado da
"convivéncia", da "solidariedade" e da
"compreensdo das pessoas e da vida",
elementos fundamentais que ajudam a
compor um dos pilares da educagao®.
"Aprendi a conviver, a ter mais paciéncia
com 0s outros', declarou Talita, uma das
alunas.

De fato, pelas caracteristicas de seus
objetivos, relacionados ao processo de
formacéo de pessoas,
a educacdo sO pode dar-se mediante
0 processo necessariamente dia dgico,
ndo dominador, que garanta a con-
dicdo de sujeito tanto do educador

guanto do educando (PARO, 1997,
p.108).

Dirigentes e Diretores das duas escolas
pesquisadas ressaltaram beneficios liga-
dos as mudancas nas relagdes de poder
internas. Através da participacéo da co-
munidade, haveria partilha de sucessos
e de fracassos. As pessoas se tornariam
co-responsaveis pelos rumos da escola
€, consequentemente, por ndo maistomar
decisdes sozinho, o diretor ndo centra-
lizaria o poder.

5Sobre este assunto, ver a obra: Educagdo: um tesouro a descobrir. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia-DF: MEC: Unesco, 1999, p.89-102.
(Relatério para a Unesco da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI).
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Para os pais/maes entrevistados, se a di-
recdo dividir o poder, os problemas dimi-
nuiriam; "melhoraria a vida de todos"
"s6 do pai vim (sic) ja melhora até o
comportamento do filho", afirmou um dos
pais.

Umaaluna daEscolaA declaraque:

“tendo oportunidade de partici-
par, com certeza, os alunos seriam
mais ouvidos, poderiam fazer
valer seus pontos-de-vista e nao
somente os da diretora” .

3. Obstaculos

Sobre os obstaculos a participagéo, os
Dirigentes de Ensino manifestaram forte
tendéncia em atribui-los a centralizacdo de
poder por parte da direcéo das escolas. Os
dirigentes entrevistados acrescentaram que
os diretores temem partilhar, ndo somente
decisfes, mas também, informagdes. Essa
atitude, segundo os Dirigentes de Ensino,
éjustificadapelo medo que osdiretorestém,
de perder ‘espaco’, de perder ‘poder’.

ParaaDiretoradaEscolaB, umadasgran-
des dificuldades é articular a propria equi-
pe; porém afirmou que
“tudo é exercicio. Vocé sofre, se
expde, fica sujeita a critica, fica
com raiva... mas vale a pena [...]
hoje temos 90% dos pais partici-

pando das reunides e varios deles
atuando em projetos da escola” .

Algumas expressdes, tais como: "falta
de delegacdo de poder, por parte da
direcdo"; "direcao autoritaria"; "direcéo
centralizadora"; ou outras, como:
"aqui, na escola, tudo é estruturado”;
"centraliza-se tudo...” apareceram, com
muita fregiiéncia nas entrevistas com os
professores da Escola A.

Denise, professora de Matemética, lecio-
nando hd mais de cinco anos nessa escola,
declarou que os docentes se ressentem
com essa situacdo, tém consciéncia da
necessidade de mudar e tém condic¢des
paratanto, porém

“0 que impede é a hierarquia,
diante da qual os professores se
sentem como que vestindo uma
‘saia justa’, tendo que competir
numa corrida. A gente tem prepa-
ro, tem condi¢Bes, mas a estrutura
nos impede de agir”.

Aos professores, até pela especificidade
de sua fungdo social, cabe conhecer a
situacdo em que se encontram, as condi-
¢0es e os instrumentos de luta que pos-
suem para poder transformar ou ... ignorar
0s problemas encontrados, colocando
toda culpa, exclusivamente no sistema...
gue é “hierarquico” e nadirecdo... que
é “autoritéria’ justificando, assim, sua
inérciae seu imobilismo.

As observacdes feitas pelos docentes
evidenciam, até certo ponto, que elestém
algumarazdo em seu descontentamento,
porém, percebeu-se que alguns preferem
ndo enxergar as possiveis “brechas’, ou
espacos vitais existentes no interior da
escola, nos quais, o professor pode atuar
e, portanto, contribuir para a democrati-
zagao das relagbes escol ares.

Nas afirmacdes das mées de alunos da
Escola A, também ficou patente que
para elas existem muitas barreiras entre
a direcdo e os pais. I1sso pode ser ilus-
trado pela afirmacdo de Bernadete, que
tem uma filha na 82 série, dessa mesma

escola:
“0 pai tem muito medo da direcao
[...] ele sente, as vezes, vontade [de
participar] mas sente uma barrei-
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ra, tem medo, entdo acho que pre-
cisaria mais contato com a direcéo” .

Nas declaragdes dos professores, dos pais/
méaes de alunos e representantes da co-
munidade “externa’, tanto da Escola A
guanto da B, predominou, como grande
obstéculo, a falta de tempo dos professores
e dos pais. Os primeiros, muitas vezes
tém que sedividir entre duasou trésescolas,
para compor sua carga horéaria; os se-
gundos, por pertencerem, em sua grande
maioria, aumacamada menos favorecida
economicamente, tém grande dificuldade
em dispor de meios necessarios para
produzirem sua prépria subsisténcia e,
de suafamilia, por isso, acabam dedican-
do amaior parte de seu tempo nessa em-
preitada.

Quanto aos horéarios de reunifes, elas s
feitas no periodo de aulas do aluno mas,
segundo Bernadete, mae de aluno da Es-
cola A, "quase nao vem ninguém'".

A dire¢éo/coordenagdo da escola descon-
sidera que fica muito complicado, para
0s pais de alunos, comparecer as reuni-
0es, em horério de trabalho, portanto ndo
se tem o devido cuidado de marcar tais
encontros em horario que sejaconvenien-
te, principalmente, paraos pais.

A respeito da forma como os pais sdo
chamados ou convidados para tais reuni-
Oes, Bernadete explicou que é mandado
“recado” pelo aluno. A inspetoravai asala
deaulaecolocanalousao diaeahorada
reuni&o.

A méefez algumas observagtes sobre essa
formade convidar os pais para reunides,
utilizada pela escola:

“ndo pode, porque tem aluno que
nem avisa os pais. Acho que deve-

ria, assim, ter um chamamento di-
ferente, direto com os pais, por-
que aluno, assim, principalmente
0s bagunceiros, tém medo que os
pais “venha na escola” . Vocé en-
tendeu? Entdo eu acredito que
muitos ndo dao recado pros pais.
Entdo eu acho que deveria ter um
outro tipo de “ chamar” .

Bernadete afirmou que adirecdo daescola
teria que usar “ outro tipo” de chamado,
maisdireto, maisconvincente, paratrazer o
pai paraas reunioes.

A formautilizada para chamar os pais de
alunos pode sugerir a direcdo que ela
cumpriu sua parte (fez o convite) e ao
mesmo tempo pode reforgar, ideol ogica-
mente, que 0s pais ndo vieram, porque
ndo se interessaram, ndo tiveram tempo...
nao quiseram... nequivocamente, esse
jogo de ‘faz-de-conta’ € um sério con-
vite a ndo-participacéo.

A presencade algumas expressdes como:
‘omissao’, ‘conformismo’, ‘ desinteresse’
e ‘comodismo’, praticamente, foi unani-
midade nas declaragdes dos entrevistados,
como referéncia aos obstaculos a parti-
cipagdo da comunidade em geral, na ges-
téo daescola. Elastiveram maior incidéncia
nas afirmacdes: da Dirigente de Ensino
de Marilia; da Diretora e dos represen-
tantes dos professores e de uma aluna da
Escola A; dos pais/médes de alunos da
Escola B e dos representantes da comuni-
dade ‘externa’ das duas cidades.

Resultados semel hantes foram obtidos em
trabalho feito por Paro (1997, p.59) que
afirma:

Embora nem todos apelem para
uma inclinagdo "natural" das pes-
soas a ndo participagdo, parece di-
fundida no senso comum a crenga
em gue a ndo-participagdo se deve
a uma espécie de comodismo sem
raz&o de ser, préprio de nossa tra-
dic8o cultural. A propria historia
oficial concorre de forma decisiva
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para a difusdo e estabelecimento
dessa crenga, ao omitir 0s movi-
mentos populares e o papel histo-
rico desempenhado pelas lutas das
classes subalternas na vida do pais,
como se a historia fosse feita pe-
los her6is e movimentos de inicia-
tiva das elites dominantes. Entre-
tanto, essa alegacdo de que a co-
munidade ndo participa por razbes
culturais ou atévicas é constante-
mente desmentida pelos movi-
mentos populares que se organi-
zam nos bairros periféricos das
grandes cidades, para reivindicar
creches, assisténcia médica, esco-
las, melhorias de infra-estrutura
urbana etc. [...] O fato de néo se
verem, com a mesma intensidade,
manifestacdes da populagdo na
gestdo da escola publica ndo nos
deve levar a concluir que isso se
deva a alguma "aversdo natural" a
participacao.

Obstéacul os caracterizados como falta
de informacéo e de didlogo entre a escola
e a comunidade foram enfatizados nos
discursos dos professores, pais, alunos
e representantes da comunidade “exter-
na’. Notou-se, porém, que essa caréncia
nao esta presente nas falas das lideran-
¢as escolares: Dirigentesde Ensino e Dire-
tores. 1sso pode demonstrar que, pelo
menos para eles, parece ndo existir ne-
nhuma falha no sistema de informagéo
interna, ou, na pior das hipoteses, apa-
renta que é desnecessario estabelecer
novos e efetivos canais de informagéo
naescola, além daqueles exigidos por forca

legd.

E importante destacar que a democratiza-
¢ao da escola deve pressupor um pro-
cesso de troca de informagdes, nos mais
diferentes niveis, entre escola e comuni-
dade, para que, a partir dele, seja estabe-
lecido um climade confianga reciproca,
e, consequentemente, sejam evitados
confrontos e/ou atitudes reativas, que

U.E. Unidade Escolar

costumam surgir, pela auséncia ou pela
insuficiénciadeinformagdes ou de didogo.

Nesse caso, diretor e aequipe técnico-peda
gogicaassumem importante papel : perceber
eaprender atrabalhar com diferentes opini-
Oes e posicgoes, buscando, através do di-
alogo entre pessoas distintas, com diferen-
tes saberes, a construcdo da identidade da
ecolaplural, verdadeiramente democrética.

Conforme consta no jornal Diretor
UDEMO (2002, p.8)

Abrir, durante todo o ano escolar,
um debate publico e coletivo de
reflexdo sobre obrigacfes e res-
ponsabilidades dos mais diferentes
agentes sociais, sobre a educacéo
que tanto almejamos - publica e de
gualidade - é papel determinante
gue leva a atuagdo da comunidade
ser extrinseca e intrinseca, @ mesmo
tempo, enriquecedora de relagdes
gue poderdao mudar o panorama
educacional da U.E’. Busca-se, com
isso, uma forma que ndo seja
paternalista e tampouco autoritéria
de relacionamento escola/comuni-
dade, reconhecendo-se que a parti-
cipagdo dos pais, nos diferentes
momentos, resultara em contribuicdo
para efetivar o trabalho educativo.
Comunicacéo é a palavra-chave
para envolver a efetiva participa-
¢do. E necessario que as familias
tenham amplas e constantes infor-
magoes da escola de tal forma que
essa comunicagdo passe a ser ele-
mento imprescindivel na coopera-
¢80 mutua da comunidade/escola,
guardando-se, obviamente, a
especificidade dos diferentes papéis
gue representam (porém, com um
fim comum).

4. Condicdes

Sobre as condi¢tes para a efetiva partici-
pacdo da comunidade na gestéo da escola,
foi enfatizada pelos pais e professores a
necessidade de sensibilizac&o e conscien-
tizagdo, especialmente dos profissionais
que nela atuam, sobre a importancia do
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trabalho integrado, do didlogo e da troca
deinformacoes.

A Diretora da Escola B confirmou as &fir-
macOes dos pais e dos professores, ao
ressaltar que "é de suma importancia o
estabel ecimento de par cerias coma comu-
nidade. E trabalhoso, mas vale a pena".
Registrou a Diretora que o dialogo e a
integracdo acontecem quando a escola se
predispde para isso, quando se busca o
envolvimento dacomunidade nael aboracéo
e realizacdo de projetos. Para ela, aescola
gue dirige vem realizando, com bastante
éxito, varios projetos que contam com a
participacéo de professores, pais e alunos;
salientou, inclusive, que a escola ganhou
vérios prémios pelarealizagdo dos mesmos.

Essas conquistas, continuou a Diretora,
vém servindo de grande estimulo para
todaa comunidade. Em suas declaragdes,
assinalou ainda que:

“ A repercussao do éxito alcan-
¢ado pelo trabalho da escola,
através desses projetos tem sido
muito grande. Neste ano (2001)
a escola tem sido procurada por
diretores e professores de outras
escolas, da cidade e da regiéo,
interessados em conhecer e de-
senvolver projetos semelhantes
em suas unidades escolares; por-
gue todo mundo fica sabendo,
pelos pais, pelos alunos. E muito
gratificante. Vocé ndo imagina o
entusiasmo! A gente trabalha,
corre, tem problemas, é claro, mas
tudo isso tem dado &nimo novo
em nés, direcdo, professores,
alunos e pais. Esta fazendo muito
bem pro nosso ego” .

Professores e pais entrevistadosressaltaram
gue é fundamental que a dire¢do da escola
efetue mudancas nas relagbes internas
através da partilha do poder, instaurando,
consequientemente, o processo de democra-
tizac8o da gest&o escolar.

Foi também mencionada, por dois profes-
sores da EscolaB e pelo vereador daregido
de Marilia, a necessidade de atuacéo do
Poder Publico no tocante avalorizagdo do
trabalho do professor. Concorre para tal,
acrescentam os professores entrevistados,
amelhoriasaarial earevisao dajornadade
trabalho e/ou carga horaria do professor,
com o objetivo de concentra-la em uma
Unica unidade escolar.

Registrou, ainda, o vereador, que

“ 0 Estado deve oferecer a popula-
¢80 as minimas condi¢des de vida:
educagao, saude saneamento ba-
sico, que sdo, também, condigoes
de cidadania, para que a comuni-
dade possa, de fato, participar da
gestao da escola.”

O estimulo a promogéo de parceria entre
a escola e a comunidade, também foi evi-
denciado nas entrevistas com adiretorada
Escola B e professores das duas escolas,
gue ressaltaram, inlmeras vezes, a impor-
ténciado trabalho articulado, entre escola-
comunidade, como condic&o essencial para
a participacdo. 1sso nos remete a questdes
ligadas as relacbes de poder.

Por se tratar de uma organizag&o formal,
com objetivos claramente definidosem e,
efazer parte deum sistemaadministrativo
hierérquico, todos os cargos/fungdes estéo
submetidos a supervisao e ao controle de
outro, imediatamente superior. Um sistema
de regras e normas define competéncias e
atribuices, de cada uma das pessoas, es-
tabelecendo entre elas, relagbes de autori-
dade e, algumas vezes, de autoritarismo,
que podera ser superado através de trabalho
articulado entre aequipe escolar eapropria
comunidade.

Tal como ocorre em todas as escolas da
Rede Estadual Paulista, o CE, tanto na
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EscolaA quanto na EscolaB, esta legal-
mente constituido.

Sobre a atuagéo desse 6rgao, verificou-se,
apenas na EscolaB (aEscolaA néo per-
mitiu 0 acesso a esses documentos, em-
bora, inicialmente, tivesse concordado com
iss0), através de textos xerocopiados das
Atas de reunides do citado 6rgao, o que
a direcéo, professores, pais e alunos,
afirmaram nas entrevistas: o Conselho de
Escola ja vem marcando presenca nos
processos de tomada de decisao.

Pais e alunos da Escola B ndo somente
participaram da Semana de Plangjamento,
como também, juntamente com adirecao
e professores, gjudaram a conceber e ela-
borar asNormas de Convivénciae o Projeto
Pedagdgico da escola.

Para a elaboracéo do citado projeto,
conforme declaracfes da diretora e das
professoras ouvidas, a Escola B partiu
de reflexdes realizadas em reunifes peda-
gégicas e nas HTPC® e, a partir dai, foram
propostos o0s seguintes objetivos, expres-
sos no Plano de Gestdo® da escola (2001,
p.5). S&o eles, 0s seguintes:

e aprimorar 0 processo ensino-

aprendizagem para formar verda-

deiros cidadéos;

e diminuir a evasdo dos alunos do

Curso noturno;

* melhorar a participagdo dos pais
e da comunidade.

Desses objetivos decorreram algumas pro-
postasou medidas*” alternativas’ , adotadas
pela equipe escolar, enunciadas a seguir:

» partir de efetivo diagnostico (in-
terno e externo);

» buscar coletivamente solucdes
para problemas;

« enfatizar aspectos positivos (nunca
0 contréario);

* investir no protagonismo juvenil;
« trabahar em parceria com a comu-
nidade.

Dessas propostas, aparentemente singel as,
decorreram vérios projetos que passaram a
ser o veiculo principal paraaconcretizagdo
dos objetivos estabelecidos.

Segundo dados colhidos a respeito dos
projetos desenvolvidos pela Escola B,
confirmou-se 0 que haviasido mencionado
peladiretora: o primeiro projeto ("Crianca,
facaalguémfeliz" - atualmente denominado:
"Jovem, facaalguémfeliz"), aquelequedeu
origem avarios outros que estdo sendo de-
senvolvidos pela escola e pela comunidade
em geral, foi iniciado por uma Unica pro-
fessora, a professora de Educacdo Fisica.
Esse fato comprova que ndo é necessario
aguardar a adesdo da maioria do grupo ou
esperar “condicBes ideais’ se conseguir
participacao.

A expectativa de condi¢des ideais paraa
concretizagdo da gestdo democrética no
interior das nossas escolas, parece colocar
aparticipagdo, muito mais como concessao
ou dadiva, do que como busca ou cons-
trucéo. A simbologiada pedra que, atirada
ao lago, provoca circulos concéntricos
pode servir como metafora do trabalho
que a escola deve realizar para alcancar o
envolvimento da comunidade em seu pro-
cesso de democratizagao.

Em suaentrevista, aDiretoradaEscolaB
afirmou que o Grémio Estudantil "néo é
tdo atuante como devia..." 1sso também
foi constatado nas entrevistas com alunos
das duas escolas. Varios disseram des-
conhecer qualquer atividade do Grémio;

8Hordrio de trabalho pedagdgico coletivo: momento previsto para estudo, reflexdes, aperfeigoamento.
‘Documento elaborado pela escola, de acordo com sua realidade. Deve conter, entre outros elementos, a definicao de fins e objetivos da
U.E.; metas a serem atingidas; planos dos cursos mantidos pela escola e planos de trabalho dos diferentes ntcleos que a compdem.
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outros afirmaram que percebiam apresenca
dessa associagdo, somente pelarealizacdo
de campeonatos esportivos; um aluno
comentou que "o Grémio nao leva a sé-
rio sua funcéo... "

A respeito das informagdes obtidas sobre
0 Grémio Estudantil, notou-se que: deum
lado, os alunos das duas escolas decla-
ram que o GE é“institui¢cao de fachada”,
“pouco atuante”, “ndo conhece suas
funcgdes” ...; de outro lado, na Escola B,
ficou evidente, durante arealizacdo desta
pesquisa, uma participacéo intensa dos
jovens nos varios projetos da escola. Esses
dados chamam a atencdo e apontam para
umaquestdo: quais seriam os motivos des-
seaparente paradoxo? O quelevariao aluno
aparticipar deum ou devariosprojetosea
nao participar de um érgéo escolar, como o
Grémio, que de certaforma* representaria’
sua categoria de estudante?

Pelas respostas obtidas junto aos alunos
daEscolaB, algumas consideracdesforam
ensaiadas:

a) os alunos declararam que "os projetos
sdo interessantes” ou "levam beneficios
as pessoas carentes, como amor e cari-
nho, mais que alimento e roupa”, ou ainda
afirmaram que participar dos projetos os
projetos, tornou muitos alunos " maisres-
ponsaveis', "mais compreensivos, "mais
solidarios’. Talvez, o aspecto solidarieda-
de, que impulsionou o nascimento do pri-
meiro projeto, esteja ainda direcionando
e realimentando as a¢bes do grupo;

b) constatou-se, por um lado, que falta
aos estudantes informagdes mais concretas
e detalhadas sobre a funcéo que o Grémio
pode desempenhar, tanto no contexto
escolar quanto no social; por outro lado,

as atividades realizadas por esse 6rgao,
mesmo que poucas ou irrelevantes, ndo
estdo sendo devidamente valorizadas.
Acredita-se que, pel os motivos expostos,
talvez tenha sido criada, em torno do GE,
uma aura de formalismo e de distancia-
mento, que acaba ndo atraindo o0s alunas,
como deveria;

¢) adirecdo daescolaafirmou que datodo
apoio aorganizacdo do grémio, arealizacdo
de elei¢des de seus membros, mas apenas
a concessao de espago ndo é suficiente.
Talvez pelainexperiénciadosaunosem se
organizar e participar ou até mesmo por
falta de uma orientagao/acompanhamento,
suas acbes dentro do GE, acabam sem
rumo, ou ndo acontecendo.

No caso da Escola B, o motivo da inex-
pressividade do Grémio poderia estar no
enfoque maior que é dado, pela préopria
comunidade, aos outros projetos desenvol -
vidos pela escola, pelo interesse que des-
pertam no grupo. Esseinteresse queestimula
e mobilizaacomunidade se deve, com cer-
teza, ao fato de serem projetos gestadospela
prépriaescola, apartir darealidade de seu
contexto social. N&o sdo projetos*” importa-
dos’ de outras instancias e “plantados’

na escola. Ndo sdo projetos pensados por
uns, executados por outros. Sao projetos
gue trazem a marca, a identidade pessoal
daescola como institui¢o viva, concreta.

Tais projetos, mesmo que inicialmente
possam trazer certa tendéncia para um tra-
balho voluntério de caréter assistencialista,
se bem orientados/coordenados podem
significar um grande passo rumo a demo-
cratizagdo da gestdo escolar. Entretanto,

N&o podemos confundir colabora-
¢ao com participagdo. Chamar os
alunos e pais para colaborarem com
algo nebuloso ndo € a participagado
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que desejamos. Chama-los, ainda,
para decidir alguns pontos ja pre-
viamente escolhidos pela diregao
ou pelos professores, também n&o
€ o desejavel. Participar é estar
presente para decidir os rumos
daguela institui¢cdo-escola, é possi-
bilitar que todos se sintam cons-
trutores dos encaminhamentos
pedagdgicos de uma escola e, as-
sim, entender que a escola lhes
pertence (UDEMO, 2002, p.48).

CONSIDERACOESFINAIS

A introducéo de uma proposta de demo-
cratizac8o da gestdo escolar, implica,
necessariamente, na transformacéo das
estruturas formais/aparato administrativo
daescolaou, pelo menos, em umarevisao/
transformagéo das rel aces que se proces-
sam e se estabel ecem entre as pessoas que
delas fazem parte: diregdo, professores,
funcionérios, alunos, pais e comunidade
externa.

Por um lado, os entrevistados, principal-
mente professores e alunos, denunciaram
0 autoritarismo/centralismo nas praticas
escolares; por outro, ficou patente o
imobilismo/ conformismo de muitos diante
dessa situacdo.

Ficou demonstrado que tais distor¢des
poder&o ser superadas através de agdes
articuladas que estimulem a efetivaocupa-
¢80 do Conselho de Escola, da Associacgo
de Pais e Mestres e do Grémio Estudantil,
deformaque se assegure a atuacdo de seus
membros, ndo como meros executores,
prestadores de servigos voluntérios, mas
especialmente, como sujeitos atuantes
no processo de tomada de decisfo.

A escola somente tera cumprido sua fun-
¢do social & medida em que os gque nela

atuam estiverem envolvidos, ndo sé no
discurso mas concretamente, na constru-
¢do de um projeto pedagdgico que sinteti-
Ze ansei 0s e expectativas da comunidade.

A Escola B demonstrou, através da rea-
lizag&o de vérios projetos, aparentemente
simples, que isso € possivel. A direcdo
da escola, os professores, os alunos, os
pais e a comunidade externa afirmaram
gue a caminhada é dificil, ardua, mas
acreditam que “ estdo no caminho...”

A participagdo é o meio essencia que
pode garantir a construcdo da gest&o
democrética da unidade escolar. O Conse-
lho de Escola, atualmente como 6rgao
consultivo e deliberativo; a Associagdo
de Pais e Mestres, como instituicéo es-
colar representativa de professores, pais
ealunos e o Grémio Estudantil, instancia
com poder de aglutinar os estudantes,
sdo 0Orgédos que podem se estabel ecer, se
bem aproveitados, como canais especiais
para o exercicio da participagdo e, con-
sequientemente se fortalecer como locus
privilegiado parao exercicio de cidadania.

Conforme afirmaParo (1997, p. 22):

a escola publica, como acontece em
geral com as ingtitui¢des numa soci-
edade autoritéria, € organizada com
vistas a relagBes verticais, de mando
e submissdo, em detrimento das
relacBes horizontais, de cooperagdo
e solidariedade entre as pessoas.

A transformagdo dessas “relacdes verti-
cais’ em “relacBes horizontais’, envolve,
obviamente, a criagdo de novas estruturas
e de novas formas de organizag&o do tra-
balho na escola. Umadasimplicagbesmais
significativas vincula-se a problemas de
“relagdes de poder” que se estabelecem
no interior da escola, portanto, cré-se que
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0 ponto central sejaarevisdo do papel dos
diretores de escola, aliada a re-
conceituagdo, por parte dos dirigentes e
professores, da fungdo social da escola,
nos dias atuais.

Dentro da hierarquia escolar, o diretor
ainda é o responsavel final pelo processo
administrativo-pedagdgi co desenvolvido
pelaescola; julga-se, portanto, que ainda
ndo se tem, efetivamente instaurada na
maioria das unidades escolares, a gestdo
democrética.

Por se estabelecer como autoridade
institucional maxima, o diretor pode, ou
n&o, iniciar ou estimular a democratiza-
¢do da gest8o escolar. Parece que esse
processo, ha atual situacdo das escolas
publicas de Sao Paulo, fica muito mais
condicionado a“ personalidade” democra-
ticaou autoritariado dirigente escolar.

Odiretor, ao se estabelecer como lideranca
pedagdgica, administrativa e politica e
respal dado pelos documentos legais, tem
possibilidades de congregar a equipe
técnico-pedagdgica e a comunidade
escolar para buscarem juntos a construcdo
coletiva do Projeto Pedagdgico e acon-
secucéo de metas nele estabel ecidas.

Segundo Hora (1997, p.49):

a escola tem uma contribuic&o in-
dispensavel e insubstituivel, embo-
ra limitada, a dar para a afirmagéo
histérica das classes populares, na
medida em que favorecer a ampli-
acdo da compreensdo do mundo,
de si mesmo, dos outros e das rela-
¢Oes sociais, essencial para a cons-
trucéo de sua presenca historica,
responsavel e consciente, no exer-
cicio concreto da cidadania

Sendo responsavel por uma das ativida-

des publicas essenciais e tendo, princi-
palmente, como tarefa educativa, social
e politica a formacgado do cidaddo como
um ser histérico-social, cabe a escola a
construcdo de um processo de gestéo
centrado nos val ores e principios demo-
craticos. Valores estes que pressupdem
a participacdo como elemento de
neutralizacdo/superacéo do “ centralismo”
ainda presente no sistema educacional e
como mecanismo fundamental para a
democratizagdo do processo de tomada
de deciséo.

Se aescolafor consideradainstituicéo de
caréter predominantemente“educacional”,
a participacdo ganha muito mais sentido.
Naescolapublicaisso se tornaessencial
jaque eladeve se constituir como um dos
instrumentos de luta pela transformagao
social e se estabelecer como um dos es-
pacos privilegiados para o exercicio de
cidadania, ndo podendo, portanto, admitir
em seu interior, relagdes autoritarias, de
abuso e de dominagao.

Desta forma, a participagé@o de todos os
envolvidos: direcdo, professores, pais,
alunos e comunidade em geral pode si-
nalizar para um caminho a ser trilhado
rumo a democratizag&o da gestdo escolar.

Através da democratizacdo de sua gestao,
aescola publica, mesmo refletindo amplas
contradi¢des da sociedade, poderd pos-
sibilitar o exercicio da democracia como
forma politica de convivéncia humana e,
consequientemente, estard garantindo a
realizag8o de uma das dimensdes de sua
funcdo social: aformagdo de sujeitos au-
ténomos, criticos, verdadeiros cidadaos.

Artigo recebido em: 21/06/2004.
Aprovado para publicagdo em: 03/08/2004.
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The democratization of the management of
the public school

Abstract: A call for participation is the focus of
the political and philosophical changes in
education in the 1980s and 1990s. Signs of
democratic proposals, present in the legal texts
were the inspiration for this study which focuses
on aspects of the process of democratization of
the public shoool management. Through the study
of the legal texts that have created the School
Counseling, Student Awards, Parent and Teacher's
Association and interviews with representatives
of the school community, an analysis of two public
primary schools in the State of S8o Paulo was
made. The question under reviw was: When public
schools favor participation, are they making their
management more democratic?

K eywords:Democracy; Participation; Democratic
management.

La democratizacion de la gestion de la
escuela publica

Resumen: Un llamado a la participacion se hace
presente en los presupuestos teoricos/legales y
filosoficos que fundamentan las politicas y refor-
mas educativas, especialmnte en los afios 80 y
90. Las indicaciones de propuestas de cufio demo-
crético, presentes en los textos legales, inspiro
este estudio que focaliza los aspectos del proceso
de democratizacion de la gestion de la escuela
publica y, a partir del examen de textos legales
que cred el Consejo de Escuela, el Gremio
Estudiantil, y la Asociacion de Padres y Maestros
y de entrevistas con representantes de la
comunidad escolar, analiza la situacion de dos
escuelas de educacion bésica de la red estatal
paulista. Legalmente identificada con ideales
participacionistas, ¢estara la escuela publica
posibilitando la democratizacion de su gestion?

Palabras claves: Democracia; Participacion,
Gestion democrética.
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O Conselho Nacional de Educacéo e as Diretrizes Curriculares
para o Ensino de Graduagéo: hestages, contradigbes e equivocos*

Resumo: Esse artigo analisa a atual situagéo da
politica de Diretrizes Curriculares para os cursos
de graduacdo da Secretaria de Ensino Superior do
Ministério da Educagdo (MEC) e do Conselho
Nacional Educacdo (CNE), apontando os problemas
decorrentes da demora na aprovagéo das mesmas,
identificando contradi¢des entre os diversos do-
cumentos normativos e comentando os contetidos
da proposta do CNE de unificacgo das diretrizes
na érea de licenciaturas e do curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares; Educagao
Superior; Cursos de Graduagdo; Politica Educacional;
Legislagdo educacional.

Com a aprovacéo da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) em 1996, e arevogagéo da
Lei n.° 5.540/68 e dos atos normativos
dela decorrentes, as Instituicdes de En-
sino Superior (IES) passaram aficar na
expectativa das novas orientaces legai s
gue deveriam nortear a elaboragdo dos
curriculos dos cursos de graduagdo, em
substituicdo ao conjunto de resolucdes
normativas baixadas em 1969, pelo ex-
tinto Conselho Federal de Educagéo.

Em 1998, foram designadas pela Secretaria
de Ensino Superior (SESu), do MEC as
diversas Comissdes de Especialistas en-

Méarcia Pontes?

carregadas de elaborar propostas de
Diretrizes Curriculares para os cursos de
graduago, as quais seriam encaminhadas
posteriormente ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), paraapreciacdo ejulga-
mento. Em 1999, essas Comissdes, na sua
grande maioria, j& haviam realizado suas
audiéncias publicas e concluido seus tra-
balhos enviando as respectivas propostas
a0 CNE. Umadas excegdesfoi aComissdo
de Especialistas para Formac&o de Pro-
fessores cujos membros néo chegaram a
um consenso produzindo trés votos em
separado, sem um produto final encami-
nhado ao CNE. Somente a partir de 2001
comegaram a ser aprovadas as primeiras
resolucgdes normativas para os cursos de
graduacéo.

O objetivo desse artigo € analisar alguns
aspectos referentes as diretrizes
curriculares para os cursos de graduagéo,
com particular destaque para o conjunto
de diretrizes no &mbito das licenciaturas
e do curso de Pedagogia. Para garantir
a clareza na exposi¢éo serd feito um
"balanco" da situacdo atual da referida
legislac@o e em seguida apresentados e
analisados os seus pontos probleméaticos.

Esse documento foi enviado ao Conselho Nacional de Educag&o como contribuigdo da Pré-Reitoria de Graduagéo da UFBA a uma consulta
plblica, feita por esse 6rgédo, com o objetivo de proceder uma revisdo e unificagdo das Diretrizes Curriculares dos cursos de licenciatura e

Pedagogia.
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Tomando-se como ponto de partida dessa
analise os 57 cursos oferecidos pela
Universidade Federal daBahia(UFBA), até
apresente data, 30 deles ndo tém diretrizes
curricularesaprovadas em Ultimainstancia.
Considerando-se que o processo de aprova
¢éo das diretrizes passa por trés etapas, ou
seja, a aprovacdo do parecer de funda-
mentacdo, a homologacdo pelo Ministro
da Educacéo (MEC) e a aprovacdo dare-
solucdo na Cémara de Ensino Superior,
tem-se naUFBA a seguinte situacao:

27 - cursos com resolucdo aprovada;
11 - cursos sem parecer aprovado;

01 - curso com parecer aprovado,
aguardando homol ogacéo;

16 - cursos com pareceres aprovados e
homol ogados, aguardando a resol ug&o;

02 - cursos para os quais ndo foram dla
boradas propostas de diretrizes, e sequer,
instituidas Comissoes de Especialistas.

Valeressaltar, que emborajaexistamdire-
trizes curriculares plenamente aprovadas
para a Formagao de Professores, 6 cursos
de licenciatura ndo tém ainda diretrizes
relativas a parte dos contelidos especificos.

Considerando-se que as Comissdes de
Especialistas concluiram seus trabalhos
em 1999, constata-se que 0S cursos hao
contemplados com diretrizes curriculares
plenamente aprovadas, ou vém mantendo
ha pelo menos cinco anos um modelo ul-
trapassado de curriculo, ou mudaram seus
curriculos, correndo o risco deterem que
proceder dentro de pouco tempo uma
revisdo apos a aprovacdo final das dire-
trizes. E esserisco ndo € umaprobabilidade

remota, tendo em vista as profundas dife-
rencas de concepcdo que estdo em debate
no CNE, inconciliaveisno caso dealguns
cursos. Essa demora €, sobretudo, in-
compativel com uma época marcada pela
rapidez, expressa na comunicagdo instan-
tanea, na reducé@o das distancias, na
obsolescéncia dos conhecimentos e acon-
tecimentos. Seoscurriculoshoje devem ser
flexiveis e passiveis de atualizagdo como
expressdo de um mundo caracterizado pela
mudanca, € incompreensivel que aregula
mentacdo dos mesmos caminhe em outra
direcdo ou em outro ritmo.

Os pontos especificos da legislagéo
curricular a serem considerados nessa
andlise sdo 0s que se seguem:

« Asdiretrizes ja aprovadas para os cur-
sosde graduacéo diferem profundamen-
te entresi quanto ao grau de especificagdo
do que deve compor aestruturacurricular
desses cursos, indo de um extremo
detalhamento de conteddos, blocos de
conteldos, percentuais de cargas horari-
ase possiveisterminalidades (Engenharias,
Fisica) até textos curtissimos que sb
mencionam algumas generalidades sobre
o perfil profissional esperado (Ciéncias
Sociais e Letras). No primeiro caso nao
se estaria assegurando a"amplaliberdade”
preconizada na legislagao as instituicoes
superiores e no segundo caso, aexcessiva
flexibilidade abre a possibilidade de
distor¢des nacomposicdo dos curriculos
pelas IES, sobretudo aquelas mais ori-
entadas por interesses econdémicos que
podem ver nessa abertura uma possibili-
dade de evitar a contratagéo de professores
em areas com menor oferta de pessoal
qualificado.

¢ A liberdade na composicéo da carga
horériaaser cumpridaparaaintegralizagéo
dos curriculos, assegurada as IES pelo
Parecer CNE/CES n° 583/01, também néo
se aplica as Diretrizes Curriculares para
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a Formag8o de Professores, que tém um
excessivo detalhamento da reparticéo in-
terna das suas 2.800 horas, com quatro
médulos (1.800 + 400 + 400 + 200) em
contraste com os bacharelados que n&o
tém definida sequer a carga horéria total
ou do estagio curricular.

« Emborao Plano Nacional de Educacéo
preveja, dentre suas metas para a educa-
¢8o superior, a inclusdo nas Diretrizes
Curriculares para as licenciaturas, dos
temas tranversais (Etica, Salde, Meio
Ambiente, Pluralidade Cultural, Orien-
tac@o Sexual e Trabalho e Consumo) a
serem tratados no curriculo do ensino
fundamental, essa determinacdo néo
vem sendo observada na elaboragdo das
diretrizes ja aprovadas.

« A atual legislacdo, no que concerne
as terminalidades dos cursos, admite
variagBes expressas em perfis profissio-
nais, énfases e habilitagfes. A definicdo
conceitual dessa nomenclatura (incluida
al apalavracurso) e suasdiferencgas, gju-
daria no entendimento dos seus signifi-
cados e aplicagBes. Um outro aspecto
relacionado com as mdltiplas termina-
lidades num mesmo campo profissional é
a contradicdo entre essa possibilidade e
uma orientacdo bésica contidano Parecer
do n°583/2001, que estabel ece orientacdes
gerais paraos cursos de graduagdo, aqual
incentivano seu item 4 "umasolida for-
macdo geral, necessdria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios
derenovadas condicdes de exercicio profis-
sional e de producdo do conhecimento,
permitindo variados tipos de formagdo e
habilitacdes diferenciadas em um mesmo
programa’. Esse principio, consentaneo
com as novas constatagdes do mundo do
trabalho, é incompativel com a superespe-
cializac8o presente nessas terminalidades
que tém nos atuais cursos de Administra-
¢30 0 seu melhor exemplo.

e Né&o ha definicdo de carga horéria
minima para os cursos em geral, exceto
paraas licenciaturas e alguns cursos com

corporagfes profissionais fortes. O anun-
ciado Parecer n° 100/02 do CNE até hoje
ndo foi aprovado, deixando a decisdo da
carga horériados bacharelados ao arbitrio
dosenvolvidos, os quais podem ser tentados
a adotar, equivocadamente, nimero de
horas muito abaixo ou acimado aconselhavel.

e Emboraal DB de 1996 ndo mais estabe-
leca distingdo entre cursos de graduagéo de
duracéo curta e plena, as diretrizes
curriculares para as licenciaturas estabe-
lecem um minimo de 2.800 horas (cursos
com duragdo variavel de 3 a4 anos) enquanto
0 Parecer CNE/CES n° 436/01 permite que
0s Cursos Superiores de Tecnologia (CST)
tenham carga horériainferior, de até 1.600
horas de duracdo, que napréticarepresenta
a manutencgao da antiga e problemética
hierarquia entre cursos considerados da
mesma natureza.

¢ A inexisténcia de propostas da SESu/
MEC para os cursos de Licenciatura em
Ciéncias Naturais e Geofisica pode ser
justificada pela ofertamuito reduzida dos
mesmos no conjunto das |ES ou a partir
de questionamentos sobre a sua natureza
ou func¢&o no mundo do trabalho. Seja qual
for a hipdtese, faz-se necessério um posi-
cionamento oficial sobre a proposicédo de
suas diretrizes curriculares ou a extingéo
dos mesmos.

¢ Oitem 2 do Parecer CNE/CES n° 583/
01 presta-se a dupla interpretagdo, ao
mencionar que as cargas horarias pré-de-
terminadas nao poderdo exceder 50% da
cargahorériatotal dos cursos. Por um lado,
pode-se interpretar que esse € um limite
para 0s cursos, e por outro, que foi um
limite fixado para as Comissdes no proces-
so de elaboracdo de Diretrizes. De qual quer
modo, esse limite ndo tem sido observado
nas diretrizes j& aprovadas.

¢ O Estégio Supervisionado de 400 horas
paraaslicenciaturas contém umaindefinicéo
conceitual na sua formulagdo, na medida
em que édefinido no pardgrafo 3°do artigo
13 da Resolucdo CNE/CP n° 01/02 como
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devendo "ser realizado em escolade educa-
¢80 bésica, erespeitado o regime de col abo-
ragdo entre os sistemasdeensino [...]", en-
quanto no Parecer CNE/CP n° 27/01 esta
dito que o Estagio deve "se desenvolver a
partir da segunda metade do curso, reser-
vando-se um periodo final paraadocéncia
compartilhada". Essa Ultima afirmativa
pode ensejar uma interpretacéo de que ati-
vidades de outra natureza poderiam ocorrer
nos periodosinicial e intermediario do Es-
tagio, como por exemplo, o estudo daDid&
ticaGeral e dasMetodol ogias Especificasde
cada Area, que se constituem numa etapa
preparatériado referido Estagio. Seriaim-
portante que fosse esclarecido se Est&
gio é apenas um momento (de 400 horas!)
de atuagdo pratica no campo do ensino/
docéncia ou se é isso e também a prepa-
racdo para essa atuacao.

» N&o fica claro no paragrafo unico do
artigo 11 da Resolugdo CNE/CP n° 01/02
se a quinta parte da carga horéria total
das licenciaturas em areas especificas, des-
tinada as dimensdes pedagogicas, inclui
as 400 horas de Estégio Supervisionado.
Esse esclarecimento € fundamental na
montagem da estrutura curricul ar.

» O estabelecimento da obrigatoriedade
de 400 horas de Prética como componente
curricular paraas|icenciaturas é extrema-
mente problemético. Foi percorrido um
longo etortuoso caminho das originais 300
horas de Prética de Ensino (artigo 65 da
LDB n° 9394/96), passando pelas 320 ho-
ras preconizadas na Proposta de Diretrizes
paraaFormagdo Inicia daEducacéo Bésica
em Cursos de Nivel Superior, documento
elaborado por uma Comissdo do MEC e
divulgado em maio de 2000, chegando-se
ao exorbitante nimero de 800 horas, obtido
da soma das 400 horas dessa Prética (ndo
adjetivada) com as 400 horas de Estagio
Supervisionado. Essainterpretacdo de que
Pratica + Estagio Supervisionado
correspondem de fato a Prética de Ensino
do artigo 65 € uma constatagdo que decorre
daleiturado texto do Parecer CNE/CP n°
28/02 o qual ndo permite distinguir com

clareza as diferengas entre objeto/funcéo/
finaidade dessas duas atividades curricul ares,
as quais segundo o Parecer, devem ser
intrinsecamente articuladas, até mesmo
quanto aos espacgos de ocorréncia de
ambas, que seriam 0s espagos escolares e
nédo-escol ares da atividade educativa, sendo
a Unica diferenca visivel entre as duas a
ocorrénciatempora (o Estégio nasegunda
metade do curso e a Préticaao longo detodo
0 curso). Desconsiderando-se 0s aspectos
mai s tedricos da concepcdo desse modelo e
atendo-se apenas aos aspectos operacionais,
pode-se concluir que a presenca de estu-
dantes de todos os cursos de licenciatura,
detodas as |ES, durante todo o curso, re-
sultaria na "implosdo" da rede publica de
educacdo bésica, levando-seem contaofato
de que essas experiéncias estariam pratica-
mente restritas as escolas publicas, porque
€ sabido que as escolas privadas ndo séo
receptivas a estégios docentes de estudantes
delicenciatura.

» Dentre os problemas da Pratica como
componente curricular, destaca-se também
aincoerénciaepistemol 6gicade se preconizar
uma carga horéria especifica paraa Prética
em contraste com a defesa enfética da
indissociabilidade entre teoriae préticae
da necessidade do fortalecimento dessa
articulagdo, presentes em todos os docu-
mentos do CNE que expdem os principios
e fundamentos norteadores da organizagao
curricular. Se esse componente contempla
teoria e prética ndo deveria se chamar
Prética. E interessante observar que as pa-
lavras teoria/tedrico como qualificativas
de quaisquer componentes curriculares
ou blocos de contetdos, foram cuidado-
samente evitadas pelos relatores paranéo
incorrerem numa suposta dicotomiaentre
teoria e prética. Inclusive a dimensdo de
1.800 horas, aparentemente destinadas ao
tratamento das questdes mais tedricas, é
adjetivadade " cientifico-cultural" expressao
genérica e vaga que ndo contribui para
0 esclarecimento da sua natureza. Vale
registrar que as 200 horas de Atividades
Complementares, estudos de diversas mo-
dalidades realizados de forma indepen-
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dente pelos alunos, sdo designadas de
"académico-cientifico-culturais", uma
adj etivagdo que também ndo contribui para
distinguir essa atividade das demais.

« Outro aspecto discutivel daPréticacomo
componentecurricular éo estabelecimento
pela Resolucdo CNE/CP n° 01/02 da sua
ocorréncia no interior de todas as discipli-
nas especificas dos cursos de licenciatura
(artigo 12 parégrafo 3°) embora o Parecer
CNE/CP n° 28/01 adescrevacomo deven-
do "transcender a sala de aula para o con-
junto do ambiente escolar e a propria edu-
cacdo escolar [...] nabuscadesignificados
na gestdo, administragéo e resolugdo pro-
prias do ambiente da educacg&o escolar".
Na verdade, pode-se prever que essa in-
cognita da Prética sera resolvida pragmati-
camente pelos cursos, interpretando-a do
modo que lhesfor mais conveniente.

» A decisdo do CNE, denovembro de 2003,
derealizar consulta publica sobre a unifi-
cacdo dos diversos documentos
normativos que se constituem em diretri-
zes sobre formagao de professores foi bas-
tante louvavel no sentido de facilitar o seu
acesso. O texto da proposta contém, entre-
tanto, alguns problemas, relacionados mais
especificamente com os cursos Normal
Superior e de Pedagogia.

a) ALDB de1996 émuito clarano quediz
respeito asfungdes dos cursos Normal Supe-
rior (criado no artigo 62 naguele texto le-
gal) e o curso de Pedagogia. Parao primeiro,
caracterizado como licenciatura, foi prevista
aformagéo para o Magistério da Educagéo
Infantil e das Séries|niciaisdo Ensino Fun-
damental, enquanto o curso de Pedagogia,
que ndo seriaumalicenciatura, o artigo 64
deixaclaro que tem funcg&o de formar espe-
cialistas em educagfo. E bastante conhecida
alongaeacirradapol émicaque se estabel eceu
em torno dessa questdo, a qual se pode
atribuir ademora de anos na aprovacao das
diretrizescurriculares do curso. Entretanto,
independente do mérito das posi ¢des sobre
0 tema, sobrepde-se uma questdo de ordem
legal que exige que qua quer modificaco nas
finalidades desses cursos implicaria numa
alteracdo de ambos os artigos, o que so

poderia ser feito pelo Congresso Nacional .

b) Embora o documento, no parégrafo
3°doartigo 17, remeta o curso de Pedagogia
a diretrizes curriculares proprias, 0 artigo
19 antecipaque o curso de Pedagogia possa
oferecer: a) apenas a formagdo para o
Magistério (nas 2 habilitacfes); b) apenas
formacdo de profissionais nos termos do
artigo 64 da LDB; c) formacdo de forma
integrada para o Magistério e para o exerci-
cio das funcdes indicadas no artigo 64 da
LDB. Se essafor asolugdo encontradapelo
CNE deresolver apolémicaque sedesenrola
haanos, emtorno do curso, estdassegurado
o reinicio de umanovarodada de controveér-
sias e debates em torno da questéo. A
superposi¢cdo num dnico curso da
especificidade daformacdo de um professor
aespecificidade daformagdo de gestoresdo
trabalho pedagdgico, além de dar conta de
umabase de conhecimentos geraisno campo
pedagdgico, € uma tarefa que consumiria
no minimo 10 semestres e produziria um
hibrido de professor-gestor, bastante pro-
blemético do ponto de vista de sua identi-
dade profissional. Somente para ilustrar a
"inchac&o" queresultariadaformagéo desse
professor-gestor convém lembrar que a
Resolugdo CNE/CP n° 01/02, no parégrafo
unico do artigo 11, determinaque naslicen-
ciaturas paraas Séries Iniciais e Educagéo
Infantil dever&o "preponderar os tempos
dedicados a constitui¢do do conhecimento
sobre os objetos de estudo”. E também pre-
visivel que essas alternativas teriam como
efeito imediato a hierarquizagdo entre os
dois modelos (completo e incompleto) de
formagéo.

¢) Embora o documento ndo considere o
curso de Pedagogia objeto da sua regula-
mentacdo, legisla mais uma vez sobre ele
ao estabelecer que "a partir da publicagéo
desta Resolug&o, cursos com habilitagdes
de cursos de Pedagogia diversos das daqui
descritas, entrardo em processo de extingao,
ficando vedados novos processos seletivos'.
A inexisténciadediretrizes curriculares para
0 curso de Pedagogia, durante os ultimos
sete anos, criou um vazio legal que permitiu
que as|EStomassem certas"liberdades" ao
definirem seus curricul os, os quais foram
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aprovados pelas insténcias competentes
e agora correm o risco de extingéo.

d) Osartigos 24 e 25 da Resolugéo pro-
posta prevéem respectivamente (e con-
traditoriamente) 200 horas e 100 horas de
reducdo da carga horéria de Estagio Su-
pervisionado para alunos que exergam
atividade docente regular na educacao
bésica.

€) Oartigo 30 prevéformacao pos-gradua
da, na modalidade de especializacao,
voltada para a atuagdo na administragéo,
planejamento, inspegéo, supervisao e
orientagdo educacional no &mbito daedu-
cacdo escolar como um todo, com duragéo
minima de 800 horas e confere aos seus
egressos os mesmos direitos dos gradua-
dos em Pedagogia nas mesmas areas.
N&o seria mais adequado extinguir-se
essas modalidades especializadas da
graduagéo em Pedagogia e transferi-las
exclusivamente para a pds-graduacgao,
evitando-se ahierarquizacéo entreelese
a duplicagdo de esforgos? Até mesmo
porque a formacao generalista para a
graduacdo definida a partir das atuais
configura¢des do mundo do trabalho, e
jdmencionadas nesse texto, hoje apontam
nadirecdo de umaformagdo inicial que se
completaria com uma formagéo continua-
da, transferindo os aprofundamentos e es-
pecializagdes para cursos de pés-gradua-
¢do, para o exercicio da atividade profis-
sional e outras situagdes de aprendizagem.

f) A formagéo pedagdgica prevista nos
artigos 31 e 32 da proposta do CNE tém
como objetivo proporcionar programas de
qualificacdo para 0 magistério a portado-
res de diplomas de cursos de graduagdo
plena, sendo que no primeiro caso para
atuarem na Educacdo Basica e no segundo,
para atuarem na Educagdo Profissional
Basica e Técnica. Jaque a Unica diferenca
entre elas é a drea de atuagdo, poderiam
ser objeto de umamesmaregulamentagao.

O CNE, na condicdo de 6rgdo de Estado
com representagdo da sociedade civil or-
ganizada, tem se constituido num espaco

dedidogo, e muitas vezes de confronto, de
interesses governamentais e dos diversos
segmentos nele diretamente representados,
ou que sefazem ouvir: conselhos profissi-
onais, sindicatos, associagfes de profis-
sionais, |ES publicas, comunitériase priva-
das, empresas e organizagdes ndo-gover-
namentais e outros. Essa diversidade de
interesses e objetivos, muitas vezes confli-
tuosa, precisaser administradade modo que
as deci sdes tomadas contemplem as reivin-
dicagdes melhor fundamentadas e mais
consensuais, sem que, entretanto, o Conse-
|ho abramé&o do cumprimento do seu papel
institucional de normatizar e deliberar so-
bre as questdes relativas a organizagdo e
ao funcionamento da Educagdo Basica e
Superior.

Outro aspecto que deveria se sobrepor aos
conflitos deinteresses € o do estrito cum-
primento dalegislacéo federal e a preser-
vagdo de umacoerénciainternaem relagdo
ao conjunto dos seus proprios atos
normativos.

Artigo recebido em: 06/07/2004.
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The National Advice of Education and the
Curricular Lines of direction for Ensino de
Graduagdo: hesitations, contradictions and
mistakes

Abstract: This article analyzes the present
situation of the Curricular Directives policy of
the Ministry of Education and the National
Education Council (CNE) for undergraduate
courses. It points out the problems resulting
from the delay in its approval, identifying
contradictions among the several ruling acts
and commenting on the contents of the CNE
proposal of unifying Directives for courses in
educational area.
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El Consejo Nacional de la Educacion y las
lineas del plan de estudios de la direccién
para educacion superior: vacilaciones,
contradicciones y equivocos

Resumen: Este articulo analiza la situacion
actual de la politica del plan de estudios de los
directorios del Ministerio de la Educacién y del
Consejo de Educacion Nacional (CNE) para
los cursos del estudiante. Precisa los problemas
que resultan de retrasar en su aprobacion,
identificando contradicciones entre los varios
actos predominantes y comentando respecto al
contenido de la oferta de CNE de los directorios
de la unificacion para los cursos en educativas
de area.

Palabras claves: Directivas curriculares;
Educacion Superior; Cursos del Estudiante; Po-
litica Educativa; Ley Educativa.
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Formacéo do enfermeiro:
geréncia

Resumo: Trata-se de um estudo descritivo no qual
se procurou tracar o perfil e as competéncias do
enfermeiro no &mbito da geréncia. Para tanto,
foram realizados encontros e oficinas com profes-
sores de administracdo de enfermagem da Bahia,
quando se definiu uma proposta preliminar, que
foi encaminhada as Escolas de Enfermagem de
todas as regifes do Brasil. Ap6s devolugdo do refe-
rido material, foi elaborado um documento base,
contendo o perfil e as competéncias gerenciais
dos graduandos de enfermagem sendo apresenta-
do, durante o |1l Encontro Nacional de Docentes
de Enfermagem sediado pelo 54° CBEn-Congresso
Brasileiro de Enfermagem que ocorreu na cidade de
Fortaleza/CE. Dessa forma houve a consolidagéo
do perfil e competéncias na formag&o do enfermeiro
em ambito nacional.

Palavras-chave: Formagdo do enfermeiro; Com-
peténcias gerenciais.

INTRODUCAO

A reforma educacional implementada no
Brasil apartirdalLei dasDiretrizeseBases
daEducacéo Naciona (LDB), n°. 9.394/96
easDiretrizes Curriculares Nacionais para
a educacdo profissional, consubstanciadas
no parecer da Camara de Educagéo Basica
do Conselho Nacional de Educacdo (CEB/
CNE) n°.16/99, assume como concepcao
orientadora o modelo das competéncias
entendidas enquanto acdes e operagdes
mentais que articulam os conhecimentos ("o
saber"), ashabilidades ("o saber fazer") e os
vaores e atitudes ("o saber s), condtitui-

perfil e competéncias no ambito da

Benedito Fernandes da Slva Filho!
Cétia Maria Romano Madureira?
Maria José Santos Teles®

dosde forma articulado e mobilizados para
enfrentar problemas em umadada situagéo.

Perrenoud (1999) conceitua competéncias
como uma capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situaco, apoia-
daem conhecimentos, mas sem limitar-sea
eles.

Segundo o autor acimacitado, aabordagem
por competéncias, junta-se as exigéncias
dafocalizagdo sobre o aluno, dapedagogia
diferenciada e dos métodos ativos, pois
convida, firmemente, os professores a:

» Considerar os conhecimentos como
recursos a serem mobilizados;

* Trabal har regularmente por problemas;
« Criar ou utilizar outros meios de ensingo;

» Negociar e conduzir projetos com seus
alunos,

» Adotar um planejamento flexivel,
indicativo eimprovisar;

* Implementar e explicitar um novo
contrato didatico;

* Praticar umaavaliacdo formadoraem
situacgao de trabal ho;

* Dirigir-se para uma menor comparti-
mentacao disciplinar.

Assm, o desenvolvimento de competéncias
tem como proposta metodol 6gica central a
resolucdo de problemastendo em vistaque
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a sua construcdo se da em situacfes con-
cretas. No processo educativo, desenvolver
competénciasimplicaem citar aautonomia
como principio norteador, permitindo ao
aluno criar, inovar, buscar formas coletivas
de transformagdo da realidade em que esta
inserido.

A pesquisa, que vem sendo realizada por
Kuenzer (2003), permite compreender o
conceito de competéncias como a capaci-
dade de agir em situagBes previstas e ndo
previstas, com rapidez e eficiéncia, articu-
lando conhecimentos téticos e cientificos
aexperiénciasdevidaelaboraisvivenciadas
aolongo dashistériasdevida. Eletem sido
vinculado aidéiade solucionar problemas,
mobilizando conhecimentos de forma
transdisciplinar a comportamentos e habi-
lidades psicofisicas, e transferindo-os para
novas situagBes, supde, portanto, a capaci-
dade de atuar mobilizando conhecimentos.

Nessa perspectiva, € possivel concluir que
embora os conhecimentos estejam integra-
dos as competéncias, com elas ndo se con-
fundem. Para diferencia-los é preciso
articula-los aos dois momentos que se
relacionam no conceito de préaxis. ateoria
e a acdo. E, a partir desta diferenciacéo,
compreender a especificidade do trabalho
educativo escolar para que se possa verifi-
car apossibilidade de desenvolver compe-
téncias a partir da escola.

Aindade acordo com Kuenzer (2003), cabe
as escolas, desempenhar com qualidade seu
papel na criagdo de situacBes de aprendi-
Zagem que permitam ao aluno desenvolver
as capacidades cognitivas, afetivas e psi-
comotoras relativas ao traba ho intelectual,
sempre articulado, mas ndo reduzido, ao
mundo do trabalho e das relacbes sociais,

com o que, certamente, estardo dando a
sua melhor contribui¢do para o desenvol-
vimento de competéncias na prética social
e produtiva.

Para Berger (1998), ndo existe, ainda, no
Brasil, nenhuma experiéncia de praticas
pedagdgicas inovadoras na formagdo por
competéncia. Na sua percepgdo, competén-
cia compreende esquemeas, isto &, acles e
operacdes mentais de caréter cognitivo,
sAcioafetivo ou psicomotor, que mobiliza-
dos e associados a saberes tedricos, ou
experiénciais, geram habilidades, ou seja
um fazer. Portanto, o conhecimento em
profundidade e a andlise detalhada das
fungdes do processo de producdo, permi-
tem especificar, que competénciasdevem ter
sido construidas por um profissional para
realizar uma atividade. Entretanto, estas
competéncias embora se refiram a esque-
mas mentais mais globais, devem ser
textualizadas em cada rea profissional em
uma primeiraestanciae em cada subfuncéo
profissional na prética pedagogica. Nesta
etapa pode-se correr o risco da abstragédo
profunda, ocorrendo, assim, ageneralida-
de, ou a detal hag&o minuciosa a ponto de
confundir competénciacom tarefa.

O modelo das competéncias profissionais
comega a ser pensado no mundo do traba-
Iho nos anos oitenta, num cenério de crise
estrutural do capitalismo. Estacrise aflora
a partir do esgotamento do modelo
Taylorista/Fordista; daaltacompetitividade
financeira; da concentrac@o de capitais
devido asfusdesempresariais além, sobre-
tudo, da crise do trabalho assalariado e do
contrato social.

Nesta mesma época, a Europainiciavaum
processo de reformulagdo dos sistemas
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nacionais de formagdo profissiona e de
formac&o geral tendo como base o enfoque
das competéncias, com o objetivo ndo so
de adequar a formac&o profissional aos
requisitos danovadivisdo internacional do
trabalho, mas de unificar os sistemas de
formac&o profissional, tornando possivel
adisponibilidade e transferibilidade dos
trabalhadores que passariam a ter livre
acesso no mercado de trabalho setorial,
intrasetorial, nacional einternacional, nes-
ta etapa do capitalismo desregulado,
aberto semfronteiras (DELUIZ, 2001).

No Brasil, o paradigmaoficial de prepara-
¢do do trabalhador comegou a ser divul-
gado pelo Governo Federal apartir de 1995,
através de documentos veiculados pelo
Ministério do Trabalho (MT), entre eleso
intitulado "Habilidades, questdo de Com-
peténcias ?" afirmando ter sido o trabalho
solitério, apoiado em destrezas, substituido
por um trabalho no qual a comunicagdo
no coletivo de trabalhadores se torna im-
prescindivel (BRASIL, 1996).

Segundo o0 mesmo documento do MT, até
recentemente as institui¢des de formacgao
profissional procuravam qualificar seus
alunos para postos de trabal ho, chamados
de ocupacdes, que demandavam um
sabertécnico configurado em conheci-
mentos, habilidades e atitudes, hoje, po-
rém, tal saber estaria se transformando em
decorréncia das inovagdes tecnol 6gicas
e das novas formas de organizacéo do
trabalho, com aqualificagéo dando lugar
aidéiade competéncias.

Ferretti (1997) tratadadiferenciacdo entre
o conceito de qualificacéo e o de compe-
téncia, apontando para as multiplas di-
mensdes do primeiro, que compreende a

qualificacdo do emprego, explicitada
como o conjunto de exigéncias definidas
a partir do posto de trabalho; qualifica-
¢do do trabalhador, explicitada como o
conjunto de atributos dos trabalhadores
e tida como mais ampla, por incluir
qualificages sociais ou téticas, eaquali-
ficagdo como relagdo social, que o autor
observa ser historicamente referida entre
capital e trabalho e que melhor expressa
a concepcdo de forca de trabalho como
mercadoria.

Portanto, observa-se que o modelo das
competéncias surge como uma estratégia
gerencial, objetivando racionalizar, otimizar
e adequar a forca de trabalho frente as
novas exigéncias do mundo do trabal ho.

Diante do atual cenario politico-social,
evidencia-se a necessidade de preparar
trabalhadores com uma visdo mais
generalista do que especidista do processo
de trabalho, sendo considerados "poliva-
lentes' a fim de atender as constantes
mudangas e "surpresas’ do sistema produ-
tivo. Desta forma, tenta-se assegurar a
empregabilidade desses trabalhadores,
enfrentando, sobretudo o cenario de de-
semprego e achatamento salarial.

Existem diferentes concepgfes sobre o
modelo de competéncias, que nos fazem
compreender melhor a organizacdo delas
nos curriculos, em particular o do curso
deenfermagem.

Para Deluiz (2001), essas concepgdes
nos remetem & existéncia de algumas ma-
trizes tedrico-conceituais ancoradas em
model os epistemol égicos que as funda-
mentam, podendo ser identificadas como:
a matriz condutivista ou behaviorista, a
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funcionalista, a construtivista e a critico-
emancipatéria.

As duas primeiras estao diretamente li-
gadas a 6tica do Mercado, formulando
competéncias a serem construidas como
interminaveis listas de tarefas. Sua pers-
pectiva economicista, individualizadora,
descontextualizada e a-histéricalimitao
curriculo, estreitando a formagéo do
trabalhador (DELUIZ, 2001).

Frente ao conceito muito mais rico de
qualificacdo como construcéo social,
Ferretti (2002) reafirmao quefoi salientado
por Deluiz (2001), ou seja, que 0 modelo
de competéncia é estreito, ainda que seu
objetivo seja o de preparar o trabal hador
polivalente, tanto técnica quanto social-
mente, paraatividades mutaveise sujeitas
aimprevistos.

Para os autores supracitados esse mode-
lo implicam a exacerbagéo dos atributos
individuai s em detrimento das ac6es cole-
tivas na construgdo das identidades e es-
pacos profissionais.

A l6gica do modelo de competéncias é a
de que tudo o que ocorre no campo profis-
sional se torna responsabilidade individu-
al, desde aempregabilidade até adefinicédo
dos negécios em que o trabalhador ira
se envolver, passando pelo tipo de treina-
mento, velocidade de promogao, salério,
viagens, entre outros.

O que move a carreira individual € a sua
carteira de competéncias, a ser constante-
mente renovada (FERRETTI, 2002).

Percebe-se, ainda, a sensagdo de culpa
guetal model o gerano trabalhador quando

excluido do sistema produtivo, levando-o
ao sentimento de "incompeténcia®, "in-
capacidade” e"improdutividade”. Portanto,
a etiologia da crise do desemprego e do
achatamento salarial, deixa de ser do Esta-
do passando para o trabalhador "incom-

petente".

Quanto, a matriz construtivista, atribui
importéncia ndo s6 a constituicdo de
competéncias voltadas para o0 mercado,
mas direcionadas aos objetivos e
potencialidades do trabalhador. Considera
o trabalho em suas dimensdes e relacbes
contextuais, buscando a construcéo de
competéncias coletivas. Apresenta, por-
tanto, uma concep¢ao mais ampliada
de formac&o, porém, minimiza a sua di-
mensdo politica(DELUIZ, 2001).

A matriz critico-emancipatéria ainda
esta em construcdo. Essa matriz conside-
ra as competéncias humanas contex-
tualizadas, historicamente definidas e
individuais, e coletivamente constituidas.
Enfatiza a construcéo de competéncias
para a autonomia e para a emancipagao
de relagdes de trabalho ndo alienadas,
para a compreensdo do mundo e para a
sua transformagdo. Busca construir com-
peténcias para uma acdo autbnoma e
capaz nos servicos produtivos, mas,
igualmente, voltada para o desenvolvi-
mento de principios universalistas:
igualdade de direitos, justica social, soli-
dariedade e ética no mundo do trabalho
edacidadania(DELUIZ, 2001).

Diante do exposto, acreditamos na ne-
cessidade urgente de repensarmos um
novo conceito de competéncia, que con-
sidere o desenvolvimento do trabal hador
deformaintegral e ampliada, articulando
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as dimensfes sociais e politicas ao seu
processo de trabal ho.

Partimos, portanto, da compreensdo de
gue as competéncias do trabal hador devem
ser construidas, coletivamente, conside-
rando o cenario de embates politicos em
torno de seu significado social.

Para atender a essas transformacdes
hodiernas do mundo do trabalho, desde
1997, vém sendo realizados pela Associ-
acdo Brasileirade Enfermagem (ABEn)
e instituicdes de ensino, encontros de
docentes das disciplinas que envolvem o
ensino de Administracdo de Enfermagem.
A partir de 2000, estes encontros aconte-
ceram durante os Congressos Brasileiros
de Enfermagem (CBEnN) em Recife e em
Curitiba respectivamente, tendo o Ultimo
ocorrido no 54° CBEn em Fortaleza, orga-
nizado pela Associagéo Brasileira de
Enfermagem - secéo Bahiae o Grupo de
Estudos e Pesguisas em Administragdo
dos Servicos de Enfermagem (GEPA SE)
da Escolade Enfermagem daUniversida-
deFederal daBahia(ENCONTRO...,2000),
(ENCONTRO..., 2001),(ENCONTRO..., 2002).

A proposta desse estudo € a de contribuir
na construcao do curriculo dos cursos
de graduacéo em enfermagem segundo o
model o das competéncias, oportunizando
o desenho de estratégias metodol 6gicas
gue possibilitem aos graduandos de en-
fermagem atingirem as competéncias
gerenciais necessérias ao efetivo desem-
penho da profissao.

Dessa forma, definiu-se 0 seguinte objeti-
Vo para esse trabalho: Divulgar o perfil
do enfermeiro no ambito da geréncia e as
competéncias minimas dos graduandos

Nos aspectos gerenciais em enfer magem,
consolidados durante o 54° (CBEn)
Fortaleza.

MATERIAIS E METODOS

12 Etapa - Criagdo de um Grupo de Tra-
balho: ABEn-Bahiae GEPASE/EEUFBA
com objetivo de coordenar o processo de
organizagdo do |1l Encontro de Docentes
de Administragdo em Enfermagem.

22 Etapa - Realizag8o do 1° Encontro
Baiano dos Docentes de Administracdo em
Enfermagem, como primeiro espago (labo-
ratdrio) para discussdo sobre "Competén-
cias Gerenciais do Enfermeiro na Gradu-
acdo". (Participacéo de Docentes da: Uni-
versidade Federal da Bahia, Universidade
do Estado da Bahia, Universidade Estadual
de Feira de Santana e Universidade
Catélicado Salvador).

32 Etapa - Realizacdo de uma Oficina
(grupo de trabalho e convidados especiais)
para analise da proposta emanada do
Encontro e apds andlise foi elaborado o
Termo de Referéncia "Competéncias
Gerenciais na Formacéo do Enfermeiro
na Graduag@o", para debate nacional e
construcdo de textos sobre premissas
basicas para definicdo de competéncias
gerenciaisesuaandlise no cenério paliti-
co econbmico e social.

42 Etapa - Encaminhamento do Termo de
Referéncia e dos textos de apoio para
54 Escolas de Enfermagem da Rede Publi-
ca (Estadual e Federal) do Brasil com o
objetivo de ampliar o debate e sugestbes
em ambito nacional, tendo havido apenas
retorno de 15 Escolas.

5° Etapa - Sistematizacdo das Sugestfes
enviadas e elaboracdo do documento base
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para discussdo e aprovagdo na plenaria do
1l Encontro Nacional de Docentes em
Administracéo de Enfermagem no 54°
CBEn em Fortaleza- Ceara.

RESULTADOS

Foi aprovado um Documento base du-
rante as discussbes ocorridas no |1
Encontro Nacional de Docentes em
Administracdo de Enfermagem no 54°
CBEnN em Fortaleza -Cear4, intitulada de
Perfil e Competéncias Gerenciais na
Formacao do Enfermeiro na Graduagao
(ENCONTRO..., 2002).

Nesse documento os professores de
Administragdo em Enfermagem represen-
tantes das Universidades nas diversas
regides do pais, sistematizaram as princi-
pais competéncias de enfermagem no am-
bito gerencial, definindo-as com base no
perfil esperado do futuro enfermeiro.

Apobs ampla discussdo e entendendo que
cada regido do Brasil tem caracteristicas
econdmicas, sociais, politicas e culturais
distintas, foram elaboradas competéncias
minimas, objetivando manter a condugéo
do processo pedagégico daadministracao
em enfermagem dentro de principios ge-
rais, procurando uniformizar, dentro do
possivel o processo pedagdgico para a
geréncia de enfermagem, visando, assim,
manter um eixo condutor paraas diversas
instituicdes do ensino superior de enfer-
magem do pais.

O referido Documento foi enviado para
todos os professores de administragdo em
enfermagem das universidades brasileiras
gue participaram do Encontro.

Dessaforma, explicitamos abaixo o perfil

e as competéncias minimas do graduando
em enfermagem no &mbito da geréncia

Perfil do enfermeiro no ambito da
geréncia

Atuar como gerente e lider da equipe de
Enfermagem e de Servigos de Sallde, par-
ticipando do Planejamento, Organizacéo,
Avaliacdo e Gestdo de recursos, objeti-
vando atender as reais necessidades de
salde da populacéo a partir do perfil
epidemiol 6gico e ampliando a sua parti-
cipacdo no processo de gestéo.

Competéncias gerenciais minimas do
enfermeiro no &mbito da geréncia

1. Analisar as politicas sociais e de salde
(nacional, estadual elocal) esuainfluéncia
naorganizacdo da atengéo a salde;

2. Distinguir as caracteristicas dos modelos
de atencdo a saide no Brasil e suas im-
plicagdes politicas nas diversas areas de
assisténcia;

3. ldentificar e analisar criticamente os
programeas oficiais voltados para o controle
de doencas e aparticipacao daenfermagem;

4. Discutir e utilizar os principios éticos
e legais na tomada de deciséo e nas rela-
¢Oes interpessoais nos Servicos de Salde;

5. Analisar e mobilizar mecanismos
existentes para o controle social em salde;

6. Analisar os elementos constitutivos do
processo de trabalho em sadde e na
Enfermagem no ambito da prevencao de
doencgasrecuperagao e promogao da sallde;

7. Correlacionar as influéncias da evolugéo
do pensamento administrativo na préatica
gerencial dos servicos de salide e de enfer-
magem;

8. ldentificar os elementos politicos e
tecnol dgicos compreendidos no processo
administrativo;
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9. Reconhecer as politicas de Recursos Hu-
manos, e seus determinantes, definidos a
partir da reforma sanitaria como setor
estratégico para a mudanga do modelo de
atencdo asalde;

10. Implementar e intervir napoliticade
RH estabelecida para qualificar e garantir
infra-estrutura para o profissional de salide
no que se refere & promocdo da salide, pre-
vengdo de acidentes, doengas ocupacionais e
qualidade de vidano trabal ho.

11.Entender a |6gica de remuneragdo do
trabalho dos profissionais de salide e do
processo de desregulamentacao do trabalho
eseu reflexo naprodugéo de servigo de en-
fermagem;

12.Compreender e aplicar o processo do
dimensionamento de pessoa de enfermagem,;

13.Conhecer, analisar e aplicar osinstru-
mentos de avaliac@o de desempenho do
pessoal de enfermagem;

14. Planejar, realizar e avaliar acdes de
educacdo permanente dos trabal hadores de
enfermagem com vistas a suaqualificacao;

15. Trabalhar em equipe, conduzir trabalho
de grupo entendendo toda a equipe de en-
fermagem como co-participante do processo
detrabaho gerencidl;

16. Promover aintegragdo eamediacdo entre
os gestores e equipe de enfermagem sob sua
administragao;

17. Estabel ecer relagdes detrabalho de car&
ter multidisciplinar emultiprofissional como
estratégia do enfrentamento dos problemas
de salide;

18. Incentivar e utilizar aliderancanacondu-
¢3o do processo de trabalho da equipe de
enfermagem,

19. Analisar o processo de comunicagdo
dial6gica com os envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem;

20. Plangjar, implementar eavaiar estratégi-
as resolutivas dos problemas de salde
visando as medidas de prevencdo de doengas,
promogao/protecdo e recuperagdo da salde
deindividuos, familiae comunidade;

21.Planejar implementar e avaliar agdes e
estratégias resol utivas dos problemas nos
servicos de salide e de enfermagem;

22. Analisar a estrutura fisica e orga-
nizacional dos servicos de salde e de en-
fermagem, verificando suas condi¢les e
relacBes de trabal ho, visando intervengées
para melhorias no processo de trabal ho;

23. Conhecer, compreender e participar
das negociagdes existentes nos servigos de
sallde para garantir o suprimento de recur-
sosviahilizadores daassisténciade enferma-

gem;

24. Elaborar e executar o plano de supervisio
daequipe de enfermagem;

25. Utilizar os principios do sistema de
informagdo einformatizagdo naorganizagdo
dos servicos de saide de enfermagem;

26.Aplicar as funcbes administrativas no
gerenciamento de recursos materiais nos
servigos de salide;

27. Conhecer os sistemas de avaliagéo,
identificando os principios e indicadores
da administragdo de qualidade naproducgéo
dos servicos e agdes de enfermagem,;

28.Conhecer o processo de Auditoria e
Consultoriaem Enfermagem;

29.Conhecer os elementos que compdem
0s custos da assisténcia de enfermagem;

30.Conhecer o processo de acreditagéo
hospitalar no Brasil;

31.Gerenciar o cuidado de enfermagem em
todos os processos de trabalho em salde.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Tendo em vista a necessidade de um novo
olhar na formag&o do profissional enfer-
meiro em nivel gerencial, para que ele
possa enfrentar os constantes desafios e
incertezas da atualidade, a elaboracdo de
suas competéncias construidas de forma
coletiva (varios atores envolvidos) e arti-
culadas nacional mente com as dimensdes
sociais e politicas do seu processo de
trabalho, o evento constituiu-se num
passo importante na construgdo de um
Projeto Politico Pedagégico pelas Escolas
de Enfermagem, atendendo assim aos
novos paradigmas da educacéo e aos atu-
ais anseios da profissdo, possibilitando
aos graduandos de enfermagem atingirem
as competéncias gerenciais necessarias
ao efetivo desempenho da profissao.

Artigo recebido em: 09/09/2003.
Aprovado para publicagdo em: 18/02/2004.

The training of nurses: profile and
competence in the field of management

Abstract: This is a descriptive study of the
managerial profile of nurse's. In order to do so,
meetings and workshops were held with teachers
of nursing administration in Bahia with the
participatoin of nursing schools in all regions of
Brazil. After the return of surveys, a basic
document was prepared, containing the profile
and the management competence of undergra-
duate students of nursing, presented in the Il
National Meeting of Teachers of Nursing,
organized by 54° CBEn (Brazilian Congress of
Nursing) in Fortaleza which provided a profile of
the quality of training of nurses nationwide.

Keywords: Training of nurse; Health care
management
Formacién del enfermero: perfil y

capacidad en el campo de la gerencia

Resumen: Este es un estudio descriptivo en el
cual se busco trazar el perfil y las competancias

del emfermero en el campo de la gerencia. Para
eso se realizaron reuniones y talleres con
profesores de administracion de enfermeria de
Bahia, cuando se definié la propuesta preliminar,
que fue enviada a las escuelas de enfermeria de
todas las regiones del Brasil. Luego de la
devolucion del material mencionado, fue elabora-
do un documento base, conteniendo el perfil y las
competencias gerenciales de los estudiantes de
enfermeria, siendo presentado durante el Il
Encuentro Nacional de Docentes de Emfermeria,
organizado el por 54° CBEnN (Congreso Brasilefio
de Enfermeria desarrollado en la ciudad de Forta-
leza). De esa forma hubo una consolidacion del
perfil y las competencias en la formacion del
emfermero en el dmbito nacional.

Palabras claves: Formacién del enfermero;
Competencias gerenciales
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Instrugdeseditoriais para autores

A GESTAO EM ACAO (GA) € uma publicacdo quadrimestral e ira considerar para fins de

publicagéo trabal hos originai s que sejam classificados em uma das seguintes modalidades:

— Resultados de pesquisas sob aforma de artigos;
—Ensaios;

— Resumos de teses;

— Dissertagoes;

—Monogréfias;

— Estudos de caso.

Os trabalhos deverdo ser entregues em trés vias impressas e em disquete WinWord 7.0 ou
superior (contendo o texto completo, tabelas etc.). A aceitacdo para publicacdo de qual quer
trabalho esta subordinada a prévia aprovagédo do Conselho Editorial da GA e ao atendimento

das condic¢des especificadas.

— Devem estar de acordo com aNBR6022/2003, normareferente aartigo em publicagao periddica

cientificaimpressa.

— Devem ter entre8 e20 paginas e obedecer o seguinteformato: papel tamanho A4; espacamento

de 1,5 linhas; margens 2,5cm; fonte Times New Roman 12 e parégrafo justificado.Na etiqueta
do disquete deveréa constar o titulo do trabalho, o nome do autor, a instituigdo a que esta
vinculado, e-mail etelefone de contato.

— Osdadossobreoautor (nome completo, enderego postal, telefone, e-mail, titulagcdo académica,

cargo, funcdo e vinculagdo institucional) e o titulo completo do artigo, devem ser colocados em
paginade rosto. Mestrandos e doutorandos devem indicar o nome dos seus orientadores. Na
primeirapaginado texto deve constar o titulo completo do artigo, omitindo-se 0 nome do autor.

— Ascitagdes e notas devem ser apresentadas de acordo com a NBR 10520/2002.

— Citag0es curtas: integradas ao texto, entre aspas, seguidas de parénteses com o sobrenome do

autor, ano da publicag8o e indicagdo da pagina. Citagdes longas: serdo separadas do texto
(parégrafo unico), corpo menor que o do texto, espago simples, com indicagdo do autor, ano e
pagina.

— AsmencgBesa autores, no decorrer do texto, devem seguir o sistemade citagdo Autor/Data (Ver

NBR 10520/2003).

— Figuras, gréficos, tabelas, mapas etc. devem ser apresentados em folhas separadas do texto

(com a devida indicagdo dos locais onde ser&o inseridos); devem ser numerados, titulados e
apresentar indicagdes sobre as suas fontes.

— Siglas e abr eviagfes, quando mencionadas pela primeiravez no texto deverdo estar escritas

por extenso.

— Os artigos podem ser apresentados em portugués, espanhol, francés ou inglés e devem ser

acompanhados de um resumo informativo no idiomaoriginal e eminglés (Abstract), de até 10
linhas e de no maximo trés palavras-chave (ver NBR 6028/1990, daABNT).
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Asreferéncias bibliogréficas devem ser completas, apresentadas ao final do artigo, em
ordem alfabética, obedecendo as Normas da Associacéo Brasileira de Normas Técnicas
ABNT (NBR 6023/2002), por exemplo:

Monografias - autor; titulo; edicdo; imprenta (local, editor e ano de publicagéo);
descricéo fisica (n° de paginas/volumes); série ou col egdo.

Artigos em periddicos— autor; titulo; nome do periddico; local ondefoi publicado;
numero do volume e do fascicul o; paginasinicial efinal do artigo; més; ano.

ESTEVAO, C. V. A administragio educacional em Portugal: teorias aplicadas e
suas préaticas. Revista de Administragdo Educacional, Recife, v.2, n.6, p.9-20,
jul./dez.2000a.

Heller, Agnes. O cotidiano e a histéria. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS -
INEP. Ministro da posse ao Conselho do FUNDEF. 27 de maio de 1998. Dispo-
nivel em:< http://www.inep.gov.br/noticias/news> Acesso em: 12 fev.2003

Seréo fornecidos, gratuitamente, ao autor principal de cadaartigo cinco exemplares do nimero
darevista em que seu trabalho foi publicado. A Gestdo em Acéo ndo se obriga a devolver os
originais das colaboragOes enviadas. Os textos assinados sdo de responsabilidade de seus
autores.

— Ascolaboragtes deverdo ser encaminhadas para:
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Universidade Federal da Bahia

Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico

Av. Adhemar de Barros, Campus Universitario de Ondina, Pav.lV — Salvador, BA.
Brasil CEP. 40.170-110, ou para o e-mail:liderisp@ufba.br.

website: http://www.gestaoemacao.ufba.br
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Politica Editorial Gestao em Acéo (GA)

TITULO| - DO OBJETIVO

Art. 1° A Gest@o em Acéo (GA), editada sob a parceria e responsabilidade da Linha de Pesguisa
Politicas e Gestdo em Educagdo (L PGE), do Programade Pés-Graduagdio em Educagéo daFACED/
UFBA e do Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico (ISP/UFBA)- tem por
objetivo a difusdo de estudos, pesquisas e documentos relativos a educacdo superior, a pos-
graduagdo e aos processos da gestéo, da educacéo presencial, aberta,continuada e a distancia, bem
como questdes rel ativas as politicas publicas, plangjamento, descentralizagéo e municipalizagdo do
ensino, autonomia, avaliagdo e financiamento.

TITULO Il - DO PUBLICOALVO
Art. 2° A Gestdo em Acdo (GA) tem como publico-alvo docentes e alunos de pds-graduagéo,
pesquisadores e gestores de institui¢cdes de ensino superior e de pesquisa, gestores de associagdes
cientificase profissionais, dirigentes e técnicos da drea da Educagdo e demai s rgaos envolvidos na
formagao de pessoal e produgéo cientifica.

TITULO IIl - DAS RESPONSABILIDADES
Art. 3° Asresponsabilidades da Gestdo em Ag&o (GA) serdo exercidas por um Editor, um Conselho
Editorial eum Comité Cientifico.

§1° Exercerd a fungéo de Editor um Professor Doutor vinculado a Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal daBahia (FACED), ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo daUFBA,
aLinhade PesquisaPaliticas e Gestéo em Educagdo (L PGE) e ao Centro de Estudos | nterdisciplinares
parao Setor Publico (ISP), voluntariamente.

§2° Compete a0 Editor:

I. convocar e coordenar as reunifes do Consel ho Editorial e do Comité Cientifico;

I1. distribuir os artigos recebidos para publicagao ao Comité Cientifico e/ou aos consultores ad hoc;
I11. coordenar os trabal hos de editoragdo, producéo e distribuicdo darevista.

Art. 4° Compete ao Conselho Editorial elaborar apolitica editorial do periédico.

§1° Integram o Conselho Editorial darevista 17 membros com mandato temporario:

| - um representante do ISP

I - um representante da L PGE;

I11 - um representante da comunidade cientifica nacional e um representante da comunidade
cientificainternacional, indicados pelo I SP;

IV - um representante da comunidade cientifica nacional e um representante da comunidade
cientificainternacional, indicados pela L PGE;

V - um representante da comunidade cientifica nacional e um representante da comunidade
cientificainternacional, indicados pelo PGP/LIDERE;

VI - um representante da comunidade cientifica nacional e um representante da comunidade
cientificainternacional, indicados pelo Comité Cientifico.

§2° Os membros do Conselho Editorial serdo designados, com nimero igual de suplentes, para
um mandato de dois anos, sendo possivel a prorrogacéo de mandato.

§3° N&o halimite de prorrogacéo do mandato de suplentes.

Art. 5° O Comité Cientifico tem por competéncia emitir pareceres sobre as contribuic¢des enca-
minhadas a GA e opinar sobre suaqualidade e relevancia.

§1° O Comité Cientifico sera constituido por membros, escol hidos por sua competéncia acadé-

mica e cientifica em areas relacionadas a p6s-graduagéo, podendo ser substituidos a critério do
Conselho Editorial.
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Art. 6° Compete ao PGP/LIDERE, aL PGE e ao | SP manter a Secretaria-ExecutivadaGA sob
acoordenagéo do Editor.

Art. 7° Compete a Lider de PublicacBes e Coleta de Dados do PGP/LIDERE a divulgag&o,
editoracdo, producéo grafica, controle de assinantes e distribuicéo das versdes eletronicas e
impressas da GA.

TITULO IV - DA PERIODICIDADE E DAS SECOES DA REVISTA

Art. 8° A Gestao em Acéo tera periodicidade quadrimestral e contard com as seguintes se¢oes:
- Editorial;
- Estudos - divulgatrabal hos de carater académico-cientifico (conforme especificado no Art.10°).

Art. 9° A revistatera divulgagdo impressa e el etronica.

81° A revistaimpressa sera distribuida gratuitamente, a titulo de permuta, para programas de
pds-graduacao, pro-reitorias de pos-graduacdo e bibliotecas de institui¢des de ensino supe-
rior, 6rgdos publicos, mantendo possibilidade de subscric¢éo para assinaturas.

§2° A publicacdo eletrdnica darevistaterd acesso gratuito.

TITULO V - DA ORIENTACAO EDITORIAL
Art. 10° Serao aceitos trabalhos originais que sejam classificados em uma das seguintes
modalidades: resultados de pesquisas sob a forma de artigos: ensaios; resumos de teses;

dissertag8es; monografias; estudos de caso.

Art. 11° O autor serd comunicado do resultado da avaliacdo do seu trabalho em até 90
(noventa) dias.

Art. 12° Serado remetidos a cada autor 05(cinco) exemplares do nimero em que for publicada
asuacolaboracao.

Art. 13° A publicagéo de artigos néo € remunerada, sendo permitida a reproducéo total ou
parcial dos mesmos, desde que citada a fonte.

Art. 14° Os artigos assinados serdo de responsabilidade exclusiva de seus autores, ndo
refletindo, necessariamente, a opinido da GA/PGP/LIDERE/ISP/FACED.

Art. 15° A critério do Conselho Editorial da GA, poderéo ser aceitas e publicadas colabo-
racdes em lingua estrangeira.

Art. 16° Osoriginais podem ser adaptados para fins de editoragdo, em adequagdo as normas
da GA.

Art. 17° As colaboragdes para a GA devem ser enviadas a redacdo, de acordo com as normas
editoriais.

Art. 18° Toda autoria dos pareceres e dos artigos, durante o processo de avaliagdo, sera
mantidaem sigilo.

TITULO VI - DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 19° Os casos omissos e as dividas suscitadas na aplicacdo do presente Regimento serdo
dirimidos pelo Conselho Editorial da GA.
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Publicacbes Permutadas

AE AMBIENTE E EDUCAGAO
FURG

CADERNO CRH
EDUFBA

CADERNOS CAMILLIANI
Revista da Sao Camilo/ES

CADERNOS DE PESQUISA EM
ADMINISTRACAO
uspP

CADERNOS PPG-AU
UFBA

CADERNOS UFS
UFS

CIENCIA HOJE
Instituto CIENCIA HOJE

EDUCAGAO E SOCIEDADE
CEDES

EDUCACAO EM FOCO: REVISTA DE
EDUCACAO
UFJF

ENSAIO - Avaliagéo e Politicas Pablicas
em educacdo
Fundacdo CESGRANRIO

FENIX
NUPEP/UFPE

FORUM CRITICO DA EDUCACAO
Instituto Superior de Estudos Pedagdgicos-1 SEP

FORUM DE COORDENADORES
UMESP

GESTAO EM REDE
CONSED

LINGUAGENS EDUCAGAO E SOCIEDADE
UFPI

0&S- ORGANIZAGAO E SOCIEDADE
UFBA

QUAESTIO - REVISTA DE ESTUDOS DE
EDUCACAO
UNISO

REVISTA AVALIAGCAO
RAIES/UNICAMP

REVISTA BRASILEIRA DE POLITICA E
ADMINISTRAGAO DA EDUCAGAO
Associacdo Brasileira de Educacgdo Politica
e Administracdo da Educacéo-ANPAE

REVISTA CANADART
UNEB/ABECAN

REVISTA CIENCIA & EDUCACAO
UNESP

REVISTA CIENTIFICA ECCOS
UNINOVE

REVISTA DA AATR
Associacdo de Advogados de Trabalhadores
Rurais no Estado da Bahia - AATR

REVISTA DA FAEEBA
UNEB

REVISTA DE CIENCIAS MEDICAS E
BIOLOGICAS
ICS/UFBA

REVISTA DE ESTUDOS UNIVERSITARIOS
UNISO

REVISTA DE EDUCACAO
Centro de Estudos e Assessoria Pedagdgica-CEAP

REVISTA DO MESTRADO EM EDUCAGAO
UFS

REVISTA EDUCACAO
PUC/RS

REVISTA EDUCACAO
UNISINOS

REVISTA EDUCAGAO E LINGUAGEM
UMESP

REVISTA EDUCAGCAO EM QUESTAO
CCSA/UFRN

REVISTA EM ABERTO
INEP

REVISTA ESTUDO E DEBATE
UNIVATES/RS
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REVISTA INTER-ACAO
UFG

REVISTA LINHAS CRITICAS
unB

REVISTA LINHAS DO PROGRAMA DE
MESTRADO EM EDUCAGAO E CULTURA
UDESC/SC

REVISTA PROPOSICOES
UNICAMP

REVISTA REFLEXAO E ACAO
UNISC/RS

REVISTA SERIE-ESTUDOS
UCDB/MS

TEIAS - REVISTA DA FACULDADE DE
EDUCACAO DA UERJ
UERJ

REVISTA DE EDUCACION - PAIDEIA
Universidad de Concepcion - Chile

REVISTA DIALOGO IBEROAMERICANO
Universidad de Granada - Espanha

REVISTA DO FORUM PORTUGUES DE
ADMINISTRA(;AO EDUCACIONAL
Universidade de Lisboa/Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacéo - Portugal

REVISTA FUENTES
Universidad de Sevilla - Espanha

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAO
Universidade do Minho - Portugal

REVISTA PSICOLOGIA, EDUCACAO E
CULTURA
Colégio Internato dos Carvalhos - Portugal

REVISTA TAREA
Asociacion de Publicaciones Educativas-Pera
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