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Politicas Publicas e Gestao da Educacao

Pesquisa em politica educacional:
desafios na consolidacao de um
campo’

Research in educational policy:

Challenges in the consolidation of a
field

Marilda Pasqual Schneider?

Resumo

Dado o crescimento das pesquisas no campo da educacao,
verificado especialmente a partir da institucionalizacdo da pds-
graduacdo no Brasil, na década de 1980, este texto tem por
objetivo contribuir para a reflexdo sobre as especificidades da
pesquisa em politica educacional, sua problemética e os desafios g
na consolidagdo de uma drea de conhecimento que se encontra,

atualmente, em franca expansdo no pafs. Delimita as
especificidades da pesquisa em politicas educacionais,
destacando a heterogeneidade de abordagens favorecida pelo
carater multi e interdisciplinar do campo e o crescimento mais
horizontal do que vertical de dreas teméticas de investigacao.
Aponta como desafio a necessidade de se constituir um
arcabouco tedrico-metodoldgico que favoreca a consolidagao
da pesquisa no campo da politica educacional.

Palavras-chave: Desafios. Pesquisa em politica educacional. Pés-
Graduacéo.

! Artigo elaborado a partir da Aula Inaugural do Programa de Pés-Graduagao em Educagéo da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, em 24 de fevereiro de 2014, intitulada "Pesquisa
em politicas educacionais: caracteristicas, problemas e tendéncias”.

? Professora Doutora, Universidade do Oeste de Santa Catarina, Programa de Pés-Graduagao
em Educacao. R. Paese, 198, Universitario, Caixa postal 198, 89560-000, Videira, SC, Brasil. £-
mail: <marilda.schneider@unoesc.edu.br>.
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M.P. SCHNEIDER

Abstract

Given the growth of research in the field of education, particularly after the establishment of graduate studies in Brazil in
the 1980s, the aim of this article is to contribute to the reflection on the specificities of research in educational policy and
to discuss the problems and challenges in the consolidation of an area of knowledge that is currently booming in the
country. We delimit the specificities of research in educational policies, highlighting the heterogeneity of approaches
favored by the multi and interdisciplinary nature of the field and the more horizontal rather than vertical growth of areas
of research. We point out to the need for developing a theoretical-methodological approach that encourages the

consolidation of research in the field of educational policy.

Keywords: Challenges. Research on educational policy. Graduate studies.

Introducao

Ao longo dos ultimos anos, a pesquisa em
politicas educacionais vem conquistando espaco
destacado nos estudos empreendidos por
pesquisadores brasileiros, especialmente os
vinculados a programas de pés-graduacdo em
educacdo. Nao obstante o crescimento do numero
de pesquisas nesse campo (Azevedo & Aguiar, 2001;
Ball, 2006; Faria, 2003; Mainardes, 2011; Martins, 2013;
Santos & Azevedo, 2009; Souza, 20033, 2003b), estudos
desenvolvidos sobre o tema tém reclamado a falta
de consisténcia nos referenciais analiticos utilizados
e a caréncia de interlocucao com a literatura
internacional, “rica em modelos e abordagens
analiticas que se fundamentam em perspectivas
tedricas variadas" (Ball & Mainardes, 2011, p.11).

Segundo evidenciam esses estudos, a
heterogeneidade de abordagens favorecida pelo
carater multi e interdisciplinar do campo e, a0 mesmo
tempo, o enfoque centrado em abordagens que
tomam o campo educacional como referéncia
primeira, sem tensionamento das especificidades da
area, ndo raras vezes, tém favorecido, em algumas
situacdes, uma “leveza metodoldgica exagerada”
(Souza, 20034, p.17) na andlise do fendbmeno politico.
Tal situacdo evidencia um crescimento mais
horizontal de dreas tematicas de investigacao do que
um fortalecimento vertical, que considere o que os
grupos de pesquisa apontam como enfoques
necessarios ao campo da politica educacional.

A diversidade de temas e problemas abor-
dados nas pesquisas disponibilizadas a comunidade

académica tem sido apontada como um dos pontos
de tensionamento nas condi¢des de refinamento de
ferramentas analiticas na abordagem dos objetos
tedricos e empiricos.

Concorre com esse posicionamento o pensa-
mento de Faria (2003, p.22), para quem

ha hoje uma Babel de abordagens, teorizacdes
incipientes e vertentes analiticas que buscam
dar inteligibilidade a diversificacdo dos pro-
cessos de formacdo e gestdo das politicas
publicas em um mundo cada vez mais carac-
terizado pela interdependéncia assimétrica,
pela incerteza e pela complexidade das
questdes que demandam regulagdo.

Considerando o exposto, 0 texto em pauta tem
por objetivo contribuir com a reflexdo sobre as
especificidades da pesquisa em politica educacional,
sua problemdtica e os desafios na consolidacéo de
uma drea de conhecimento que se encontra,
atualmente, em franca expansao no Brasil.

Para dar conta dos objetivos tracados, o texto
inicia situando o contexto de constituicdo do campo
de pesquisa em politica educacional no Brasil. Na
sequéncia, apresenta algumas caracteristicas e
especificidades da pesquisa em politica educacional,
dada sua vinculacgao as politicas publicas e a Ciéncia
Politica, destacando alguns problemas nos estudos
em torno dessa érea. Finaliza apontando problemas e
desafios na sua consolidacdo, tendo em conta o
compromisso desse campo com uma abordagem
critica e dialética acerca da politica educacional.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 19(1):5-13, jan./abr., 2014



PESQUISA EM POLITICA EDUCACIONAL

A constituicao do campo de pesquisa em
politica educacional no Brasil

Adespeito de o desenvolvimento de pesquisas
em educacao ter seu lastro no ano de 1937, com a
criacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), foi somente com
a institucionalizacao da pds-graduacédo que estudos
mais sistematizados sobre esse campo passaram a
ser desenvolvidos no Brasil pafs (Azevedo, 2004; Santos
& Azevedo, 2009).

O reconhecimento da pés-graduagao ocorreu
comaaprovacao do Parecern®977,em 3 de dezembro
de 1965. Esse parecer permitiu esclarecer a natureza
da pos-graduacao, definir seus niveis e modalidades,
bem como normatizar, organizar e implementar tais
cursos no pais. Logo, o Parecer constitui “texto
fundador da pds-graduacao sistemdtica” (Cury, 2005,
p.18),a partir do qual a pesquisa em educacao ganhou
impulso e passou a ser desenvolvida de forma mais
organizada no Brasil.

Considerando, portanto, seu inicio pela via
legal em 1965, referencial demarcatério na con-
solidacao e fortalecimento da pesquisa em educagao,
tem-se que ainvestigacao sistematizada nesse campo
possui, de fato, pouca tradicdo no pafs. Mas, se a
pesquisa em educacdo tem passado recente, mais
hodiernos ainda sao os estudos que tomam a politica
educacional como érea especifica de investigagao no
campo.

Apesar de haver registros da utilizacdo dos
termos “politica educacional” e “politicas educa-
cionais” em publicacdes oficiais desde o final dos anos
de 19303, demonstrando que a pesquisa em torno
dessa drea especifica inicia pari passu ao inicio da
pesquisa no campo da educacgdo, estudos
desenvolvidos por Azevedo e Aguiar (2001), Azevedo
(2004), Santos e Azevedo (2009), Mainardes etal. (2011),

Krawczyck (2012) e Mainardes e Gandin (2013)
reverberam que foi apenas a partir da década de 80
que os estudos em torno dessa drea tematica
passaram a adquirir centralidade e a se expandir no
pafs - como consequéncia da reabertura da demo-
cracia politica, da reestruturacao do papel e fungoes
do Estado e, ainda, da consolidacao da pds-graduagao.

Consoante Krawczyck (2012, p.3), o retorno a
democracia politica na década de 1980 “trouxe uma
intensa mobilizacdo social pela educacéao e o
entusiasmo pelo estudo da educacdo no marco das
relacoes capitalistas’, mas teria sido o clima socio-
politico que se instaurou no periodo pés-ditatura
militar a favorecer o surgimento de novos temas de
pesquisa no campo da educagao e o redirecio-
namento do enfoque dado, até entdo, aos debates
sobre a politica educacional brasileira.

De fato, influenciados pelo grande surto de
desenvolvimento econémico e pela industrializacao
acelerada, os anos de 1960 foram marcados por
pesquisas que tinham a teoria do capital humano
como perspectiva, com enfoque na administracao
dos sistemas e no planejamento educacional. Essas
pesquisas focadas em demandas do Estado sao
tomadas como a fase inicial dos estudos em politica
educacional no Brasil.

Na década seguinte, ainda sob os auspicios
do regime militar que expressava “um padrao de
regulagao social emanado de um Estado burocrético-
autoritario” (Santos & Azevedo, 2009, p.536), as
pesquisas em politica educacional continuaram
pautadas em questoes estatais. Dos 17 programas de
pds-graduacdo em educacao que funcionavam na
década de 1970, 10 deles tinham a administracao de
sistemas educacionais e das escolas como érea de
concentragao.

N&o obstante, associadas em boa medida ao
ressurgimento dos movimentos sociais em prol da

* Em levantamento realizado sobre o tema, cobrindo 0 periodo de 1930a 2000, Stremel (2012) localizou um conjunto de teses, dissertagoes, livros, artigos
e textos oficiais que adotavam em seus titulos os termos “politica educacional” ou “politicas educacionais” A primeira publicagdo encontrada pela
pesquisadora data do ano de 1937 (Técnica e politica educacional, de Isaias Alves). No periodo compreendido entre os anos de 1930 e 1960, nao foi
encontrada ocorréncia de publicagdo com esses titulos, nomeadamente em livros publicados. Os termos retornam a cena em 1966, em uma publicagdo
do municipio de Porto Alegre, RS. Mas é somente a partir da década de 80 que esses termos aparecem de forma mais recorrente em publicacdes
realizadas no campo da educacao. No que tange ao nimero de livros, a autora localizou 11 obras publicadas no ano de 1980 que continham em seu titulo

a expressao politica(s) educacional(is).
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democratizacao e dos direitos trabalhistas que
eclodiram a partir da acdo repressora do Estado,
algumas pesquisas passaram a manifestar descon-
fianca nas solugdes técnicas aos problemas educa-
cionais, contribuindo para dar azo a novas pers-
pectivas tedricas e metodoldgicas na andlise de
politicas no campo da educacao (Krawczyk, 2012).

Porém, foi apenas na década de 80 que a
expansao e a efetivagdo de mudangas nas pesquisas
comecam a adquirir consisténcia. De acordo com
Santos e Azevedo (2009, p.542) a abertura politica
iniciada com o fim do periodo ditatorial favoreceu o
surgimento de estudos que demonstravam
preocupacao com as “desigualdades sociais e suas
repercussdes na escolaridade das camadas populares”.
Consoante destacado, esses estudos teriam plantado
“as sementes de uma analise mais rigorosa da politica
educacional brasileira” (p.543).

Vinculado ao processo de abertura demo-
cratica, que favoreceu novos olhares acerca da
problemética educacional, a consolidacao da pds-
-graduacdo, enquanto espaco sistematizado da
producao do conhecimento, representou outro forte
impulso no desenvolvimento da pesquisa em politica
educacional. Para Saviani (2000, p.7), a fase de
consolidacao da pds-graduagédo em educagao no
Brasil se completa mesmo no inicio dos anos de 1980,
"quando se reduz o ritmo de abertura de novos
programas”.

Se, como demonstrado, entre os anos de 1960
e 1970 houve forte crescimento no nimero de
programas em universidades brasileiras, impulsio-
nado em boa medida pela institucionalizacdo da pos-
graduacao no pafs, o periodo subsequente serd
marcado por sua interrupgao.

De fato, no periodo compreendido entre os
anos de 1979 e 1984 nao houve registro de abertura
de novos programas no pais. A expansao somente foi
retomada em 1984, com a criacdo do Programa de
Educacdo Matemética na Universidade Estadual
Paulista (Unesp) Campus de Rio Claro, e se acelerou
na década de 90, quando surgiu um grande nimero
de novos programas de pés-graduagao em educagao
no Brasil (Saviani, 2000).

Paripassu a consolidacdo e ao fortalecimento
da pos-graduacao, a criacdo de associacdes de

M.P. SCHNEIDER

profissionais, tais como a Associagdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacao (ANPED), em 1976,
a Associacdo Nacional de Politica e Administragao
da Educacdo (ANPAE), em 1961, bem como a
publicacdo de periddicos cientificos na drea da
educacdo, constituem fatores propulsores do
desenvolvimento e expansao da pesquisa em politica
educacional no Brasil. Concorre ainda para essa
expansao a recomendacdo da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
no infcio da década de 90, para que os programas de
pds-graduacdo fossem organizados por linhas e
nucleos/grupos de pesquisa (Santos & Azevedo, 2009).

Com o reordenamento dos programas a partir
de linhas e nicleos ou grupos de pesquisa, 0s temas
de investigacdo deixaram de ter as disciplinas e areas
de concentracdo como orientadoras, consoante
ocorria até entdo, e passaram a ser vinculadas as
linhas de pesquisa dos programas. As linhas deveriam
orientar também a formacao de nucleos e grupos de
pesquisa criados pelos programas. Consoante Santos
e Azevedo (2009, p.541) essa organizacao supunha
“colocar a pesquisa como o centro do desenvol-
vimento do curso [..]" e promover maior aproximagao
entre os pesquisadores pela vinculacdo destes aos
grupos de pesquisa.

Dentre as linhas pioneiras em politica
educacional no periodo, estdo “Historia, memaria e
politica educacional’, criada em 1993 no Programa
da Universidade Federal do Ceard; “Estado e gestao
educacional” em 1995, pela Universidade Federal do
Maranhao; e “Politica educacional, planejamento e
gestdo da educagao’, em 1996, pela Universidade
Federal de Pernambuco (Santos & Azevedo, 2009).
Como se pode observar, a énfase das primeiras linhas
criadas recaiu sobre temdaticas predominantes em
pesquisas realizadas no perfodo da ditadura militar,
ou seja, com concentracdo em demandas da
administracdo escolar.

Outro fator importante a impulsionar a
pesquisa em politica educacional no pafs foi, sem
davida, a criacdo do Grupo de Trabalho (GT)“Estado e
Politica Educacional’, um dos GT incorporados ainda
no inicio dos anos de 1980 a estrutura organizacional
da ANPED. Batizado em 1984 sob a designacgao de
“Politicas, Administracdo e Planejamento da

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 19(1):5-13, jan./abr., 2014



PESQUISA EM POLITICA EDUCACIONAL

Educacao’, esse GT tinha como eixo central“as relagoes
entre Estado, sociedade e educacao no Brasil”
(Azevedo & Aguiar, 2001, p.55). Por decisdo de seus
integrantes em favor de abordagens macroestruturais
da politica educacional, em 1987, durante a 102
Reunido Anual da ANPED, seu nome foi alterado para
“Estado e Politica Educacional no Brasil” No entanto,
dada a receptividade do GT a participagdo de
pesquisadores de outros paises, em 1995 ele sofreu
nova alteracao, adquirindo a denominacao atual
("Estado e Politica Educacional”).

Em levantamento realizado acerca da quan-
tidade de trabalhos submetidos as reunides anuais da
ANPED, por grupo de trabalho e de estudo, Azevedo &
Aguiar (2001) identificaram um conjunto de 196
trabalhos submetidos entre os anos de 1996 e 2000,
perfazendo uma média anual de 39 trabalhos
submetidos no periodo, o que o coloca dentre os trés
GT mais procurados pelos pesquisadores da Associa-
cdo. O GT “Formacao de professores’, mais abundante
dentre os 13 avaliados pelas autoras, teve uma média
anual de 71 trabalhos submetidos no mesmo periodo.

Como se pode constatar, varios foram os
fatores que contribuiram para a expansao da pesquisa
em politicas educacional no Brasil e que asseguram
crescimento quantitativo no futuro. No entanto,
estudos desenvolvidos sobre essa drea tematica
evidenciam a necessidade de aprofundamento do
debate acerca dos seus referenciais analiticos,
porquanto, na medida em que se ampliam os estudos
em torno do tema, diversificam-se em proporcao
equivalente as abordagens e os enfoques tedrico-
-metodoldégicos, levando, ndo raras vezes, a um
descuido, por parte de pesquisadores, do que, nos
termos bachelardianos, constitui a necessaria “vigi-
|&ncia epistemoldgica” sobre o desenvolvimento de
pesquisas em politicas educacionais.

Caracterizando o campo académico-cientifico da
pesquisa em politica educacional

Abrigados no guarda-chuva das ciéncias
humanas e tendo as politicas publicas como espago

tedrico-analitico proprio, os estudos em politicas
educacionais encontram guarida em diferentes areas
de conhecimento, dando azo a uma variedade de
abordagens e teméticas. Ndo obstante a diversidade
de areas que podem acolher estudos em politicas
educacionais, € nas ciéncias sociais e humanas que a
area encontra sua “fonte fundamental de inspiracao
No que concerne ao uso ‘de teorias e categorias
analiticas” (Azevedo, 2004, p.viii).

Mesmo considerando que as pesquisas em
politica educacional despertem interesse de
pesquisadores de diferentes dreas de conhecimento,
Azevedo (2004, p.3) reitera que os estudos implicados
nesse enfoque tendem a privilegiar o campo
educacional como “referéncia primeira” de andlise,
inclusive utilizando-se “de ferramentas tedrico-
-metodoldgicas comumente empregadas nas inves-
tigacdes nesse campo”. Nessa direcdo, privilegiam, de
forma acentuada, a abordagem da educacdo na sua
dimensao de politica estatal.

E justamente por conta da variedade de te-
maticas e abordagens que se faz necessario delimitar
0 seu campo académico-cientifico, uma vez que o
tipo de investigacao que o pesquisador realiza tem
relagdes com a maneira como encara a pesquisa em
politica educacional (Azevedo, 2004; Mainardes, 2009).

Assim sendo, reitera-se que, enquanto objeto
de conhecimento, a politica educacional associa-se
ao campo disciplinar das politicas publicas. Estas, por
sua vez, desde a década de 50 possuem raizes fincadas
na ciéncia politica, constituindo-se, portanto, uma
subdrea das ciéncias sociais (Faria, 2003; Souza, 20033,
2006; Martins, 2013).

Na qualidade de uma politica publica, o estudo
da politica educacional requer toma-la como policy -
programa de acao. E, pois, no curso das politicas
publicas que se podem localizar referenciais tedricos
e categorias analiticas que lhe conferem especifi-
cidade enquanto campo de conhecimento.

Sob o rétulo de “policy science™ (Frey, 2000), a
vertente de pesquisa em politicas publicas emergiu
nos Estados Unidos por volta dos anos 50, tendo os

4 . P WU o o TR Py " ", Py " :
De acordo com Frey (2000, p.216), enquanto as dimensoes “polity”e"politics”se referem “as instituicdes politicas"e aos “processos politicos’, respectivamente,
a dimensao “policy” é utilizada para denominar “os contetdos da politica’. Segundo Martins (2013, p.278), esses contetidos sao “materializados em
programas de governo, com metas e objetivos a serem cumpridos por meio de agdes/atividades/dinamicas definidas”
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problemas advindos da Segunda Guerra Mundial
como motores de investigacao. A busca por fer-
ramentas e instrumentais para enfrentar os desafios
do pds-guerra teriaimpulsionado, portanto, o desen-
volvimento académico do campo.

De acordo com Souza (2006, p.22), a influéncia
norte-americana fez com que os estudos em politica
publica se preocupassem inicialmente em com-
preender o que os governos fazem, por que e para
quem eles fazem, ou seja, ‘como e por que 0s governos
optam por determinadas agdes”. Essa perspectiva
concorre com a tradicao europeia, particularmente a
da Alemanha, onde “a preocupacao com determi-
nados campos de politicas sé toma forca a partir do
inicio dos anos 70 quando, com a ascensao da social
democracia, o planejamento e as politicas setoriais
foram estendidas significativamente” (Frey, 2000,
p214).

Na tradicdo europeia, a drea de politica publica
surge como “um desdobramento dos trabalhos
baseados em teorias explicativas sobre o papel do
Estado e de uma das mais importantes instituicoes
do Estado - 0 governo - produtor, por exceléncia, de
politicas publicas" (Souza, 2006, p.22). Essa perspectiva,
somada a tendéncias mais recentes, gue buscam
focalizar os estudos em politicas publicas, especial-
mente na area da educacao, a partir do debate sobre
avaliacdo politica e avaliacdo de politicas, constituem,
pois, os focos atuais de atengdo das pesquisas em
politicas publicas.

Consoante destaca essa estudiosa, ‘o pres-
suposto analitico que regeu a constituicao e a
consolidacao dos estudos sobre politicas publicas é
o de que, em democracias estaveis, aquilo que o
governo faz ou deixa de fazer é passivel de ser (a)
formulado cientificamente e (b) analisado por
pesquisadores independentes” (Souza, 2006, p.22).

Conquanto o foco da politica publica seja a
explicacdo"sobre a natureza da politica publica e seus
processos’, a acao decorrente de uma politica publica
repercute na economia e na sociedade. Logo,
qualquer teoria da politica publica precisa também
"explicar as inter-relagdes entre Estado, politica,

M.P. SCHNEIDER

economia e sociedade” (Souza, 2006, p.25). Decorre
dessa especificidade o interesse comum de diferen-
tes disciplinas por essa drea de conhecimento, o que
favorece sua caracteristica multidisciplinar, inclusive
de olhares nas abordagens das teorias e modelos
analiticos utilizados®

Os “varios olhares” que a politica publica
comporta implicam considerar que, apesar de tornar-
se territério de “vérias disciplinas, teorias e modelos
analiticos’, ndo significa que “ela careca de coeréncia
tedrica e metodoldgica” (p.26). Daf a necessidade de
se focalizar sua centralidade, de modo a possibilitar o
crescimento ndo apenas horizontal, mas também
vertical do campo.

Reitera-se, a partir dessa constatagao, que a
andlise em politica publica requer investigar “o
governo em agao”. Assim sendo, seu principal foco
analitico "esta na identificacéo do tipo de problema
que a politica publica visa corrigir, na chegada desse
problema ao sistema politico (politics) e a sociedade
politica (polity), e nas instituicdes/regras que irdo
modelas a decisdo e a implementacao da politica
publica” (Souza, 2006, p.40).

No terreno das contribuicdes, Ozga (2000)
defende que as investigacdes em politicas publicas
permitem nao sé desafiar concepgdes tomadas como
certas ou dominantes, que estao na base das politicas,
como também apresentar os efeitos das politicas no
campo educacional. Além disso, constituiimportante
contribuicdo dos estudos nessa area o desvelamento
das injusticas e desigualdades produzidas, reprodu-
zidas e mantidas por certas politicas.

Isto posto, tem-se que uma das especificidades
da pesquisa em politica educacional consiste em
toma-la em sua relacdo com o Estado e no papel por
ele assumido quanto a educacédo, em diferentes
contextos histéricos. Porquanto resultam de proces-
sos complexos de negociacdo, compreendem dife-
rentes niveis do processo educacional - desde
governos, escolas, professores, até pais, alunos e
comunidade em geral -, pesquisas em politicas
educacionais associam a producéo de dispositivos
legais, mas também a producdo de documentos e o

A caracteristica multidisciplinar desta drea é atribuida ao fato de a politica publica ser permedvel a investigagoes de varias disciplinas e ou areas de
conhecimento, comportando, por conseguinte, olhares a partir de diferentes teorias e modelos analiticos.
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trabalho do professor, relacionando-as com outras
areas de politicas sociais, tais como a familiar, a
assisténcia social, a do trabalho, entre outras (Ozga,
2000). Logo, as politicas educacionais devem ser
concebidas tanto como produto quanto como
processo.

Mas, se esta constitui uma de suas especifi-
cidades, representa ao mesmo tempo um de seus
problemas, e, portanto, também um desafio para as
pesquisas na area.

Problemas e desafios nas pesquisas em politicas
educacionais

Em estudo sobre o “estado do campo” da
pesquisa em politicas publicas no Brasil, Souza (2003b)
aponta trés principais problemas. O primeiro deles
diz respeito a escassa acumulacdo de conhecimento
na drea, que implica estudos desde o que 0s pesqui-
sadores estdo produzindo até a construcao de um
programa de pesquisa. O segundo refere-se a
abundancia de estudos setoriais (estudos de caso),
com expansao horizontal sem fortalecimento vertical
da producdo. Para a autora, “o problema do cresci-
mento horizontal excessivo versus a falta de fortale-
cimento vertical decorre do crescimento da propria
disciplina [politicas publicas] no Brasil, pois ela
assumiu uma formacdo que mais gira em torno de
areas tematicas do que de grupos de pesquisa” (p.16).
Por fim, o terceiro problema apontado por Souza
(2003b) estd associado a proximidade da drea com os
orgaos governamentais. Seqgundo destaca, essa
proximidade vem favorecendo a realizacao de
trabalhos normativos e prescritivos, ao mesmo tempo
que esses rgaos acabam, muitas vezes, definindo a
propria agenda de pesquisa na area.

Na mesma direcao dos trabalhos desenvolvi-
dos por Souza (2003b), Mainardes (2009) evidencia a
necessidade de construcao de referenciais tedérico-
metodoldgicos adequados sobre a anélise de politicas
publicas e educacionais, destacando como principais
problemas do campo na atualidade: a) a falta de
consisténcia e explicitacdo dos pressupostos tedricos
que sustentam as andalises; b) o uso de autores de
matrizes epistemoldgicas distintas, sem problemati-
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zacdo; c) a centralidade nos processos locais, sem
articulagdo com contextos mais amplos.

Considerando a probleméatica das pesquisas
em politicas publicas e educacionais e tendo em
conta que “a formulacdo de politicas constitui causa
e efeito das mudancas politicas- institucionais em
curso” (Reis, 2003, p.13), o desafio que parece coerente
é buscar o uso consciente e reflexivo das abordagens
tedricas e metodoldgicas do campo.

Se é verdade que as mudancas na relacao do
Estado com o mercado e a sociedade impulsionam
mudangas no arcabouco tedrico, o pesquisador em
politica publica e, por extensdo, o pesquisador em
politica educacional deve "ter clareza tanto em relacao
a perspectiva tedrica em que estd inserido o seu
trabalho, quanto em relacdo as discussoes que
confrontam essa perspectiva com outras, alternativas
aela” (Reis, 2003, p.12) o que implica, portanto, uma
consistente justificativa tedrica nos objetos de
investigagao.

Argumentando favoravelmente a construcéo
de uma arcabouco tedrico-metodologico coerente
com a escolha do objeto de pesquisa, Bourdieu (2009,
p.42) defende que, para se fazer ciéncia, “é preciso
muitas vezes [..] evitar as aparéncias da cientificidade,
contradizer mesmo as normas em vigor e desafiar os
critérios correntes do rigor cientifico”

Porque a pesquisa em politica educacional
compreende uma drea de conhecimento ainda em
construgao, 0 campo tedrico estd aberto a multiplas
e variadas interferéncias, favorecendo, em alguns
casos, atitude descuidada no tocante aos parametros
tedricos que modelam a investigacao, mesmo as mais
empiricas. Do mesmo modo, em alguns casos
costuma-se tomar “a indignagéo moral” como “justifi-
cativa tedrica” (Reis, 2003, p.12).

Assim sendo, ha que se compreender que “as
opgdes técnicas mais empiricas sao inseparaveis das
opgoes mais tedricas de construcdo do objeto”. Isso
porque é “em fun¢do de uma certa construcao do
objeto que tal método de amostragem, tal técnica de
recolha ou de andlise dos dados, etc. se impde”
(Bourdieu, 2009, p.24), donde a necessidade de
modelar o arcabouco tedrico e metodoldgico aos
problemas que se quer investigar e a atualidade deles
no contexto historico social.
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Tendo as recentes transformacdes entre o
Estado, a nacdo, o mercado e a educagao como pano
de fundo, Reis (2003, p.13) sugere que uma agenda de
pesquisa em politicas publicas e educacionais analise
“policies como praticas politicas, praticas essas onde
ainteragao entre interesses, valores e normas merece
tanto consideragao quanto os critérios técnicos e as
restricbes orcamentarias”. Pensar a politica como
pratica implica, por essa via, considerar que o que
ocorre na sala de aula, com professores e escolas, é
parte de um contexto social mais amplo, que tanto
afeta esse contexto como por ele é afetado. As
politicas, portanto, sdo parte dos problemas, e ndo
simplesmente a solucao para eles.

Nesse sentido, as abordagens metodoldgicas
devem evitar analises que se localizam em um Unico
nivel, geralmente ancoradas em modelos top-down
(que recaem sobre 0s processos decisorios das esferas
centrais), preferindo capturar a politica enquanto“um
processo que ocorre em arenas de luta por sentido”.
Nessa direcdo, as analises em politicas educacionais
focalizardo"as formas pelas quais as politicas evoluem,
se modificam e decaem ao longo do tempo e do
espaco, assim como as suas incoeréncias” (Ball, 2006,
p.21).

No tocante a esse aspecto, “as politicas nacio-
nais necessitam ser compreendidas como produto
de um nexo de influéncias e interdependéncias’,
resultado da “combinagédo entre Iégicas globais,
distantes e locais” (Ball, 2001, p.102) que concorrem
para que uma determinada politica seja o resultado
de uma bricolagem de textos produzidos em
diferentes contextos.

Porque as politicas normalmente ndo dizem
o que fazer, mas “criam circunstancias nas quais o
espectro de opgdes ou efeitos disponiveis sobre o
que fazer é reduzido” (Ball, 2006, p.26), é necessario
que o pesquisador se pergunte sobre o papel dos
varios segmentos que envolvem a formulacao e im-
plementacdo de uma determinada politica: governo,
grupos de interesse, movimentos sociais, agéncias
multilaterais, dentre outros, que atuam com diferentes
graus de influéncia de acordo com o tipo de politica
formulada e dos acordos realizados.

M.P. SCHNEIDER

Por fim, hd que se compreender que nao
apenas os individuos ou grupos dominantes
influenciam as politicas. De acordo com Souza (20033,
p.17), também as regras formais e informais que
regem as instituicées “redefinem as alternativas
politicas e mudam a posicdo relativa dos atores”
Portanto, uma coerente andlise das politicas publicas
e educacionais deve considerar como foco tanto os
individuos quanto as instituicoes.

Consideragoes Finais

Considerando o exposto, é possivel afirmar,
como ja o fizeram outros autores, que constitui
preocupacao central e objetivo do trabalho do
pesquisador em politica educacional saber o que os
governos fazem, por que razdes o fazem e os efeitos/
consequéncias do que fazem. Portanto, nas pesquisas
em politica educacional ha que se tomar como
pressuposto analitico as relacdes entre Estado,
sociedade e politica, delimitando para isso uma base
tedrica consistente.

Analisar o Estado em acdo é, pois, o objeto de
atengao de investigadores que pesquisam politicas
publicas e educacionais. Mas, se o objeto de estudo
esta definido, 0 mesmo nao ocorre com as questoes
legitimas de investigacdo e os procedimentos e
técnicas aceitaveis para a constituicdo desse objeto.
Consoante evidenciado pelos autores conclamados
neste texto, tanto as abordagens tedricas quanto os
métodos de investigacao tém ficado a margem nos
debates em torno das pesquisas em politicas publicas
e educacionais.

Impde-se, assim, nao apenas cComo neces-
sidade, mas também como prioridade, o exercicio
consciente de andlise tedrica, tanto em relacao a
perspectiva em que o trabalho de investigagao estd
inserido, quanto em relacao as discussdes que
confrontam essa perspectiva com outras e que,
portanto, podem ser alternativas a ela. A sustentacao
tedrica de uma pesquisa permitird realizar escolhas
metodoldgicas alicercadas na construcao do objeto
de investigacédo, e ndo simplesmente no desejo
intuitivo ou na pré-construcao aparente do pes-
quisador.
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Dada a problematica das pesquisas em poli-
ticas educacionais anunciada ao longo deste texto,
parece nao ser demasiado prescritivo sinalizar algu-
mas indagacdes que um pesquisador em politica
educacional deveria fazer-se ao mergulhar em seu
objeto de investigacdo. Essas indagagdes tomam a
questao o que pretendo investigar?”como vetor para
a definicdo dos seguintes aspectos da investigacao:
desejo investigar o processo de formulacao/produ-
¢do de uma determinada politica? as formas de imple-
mentagdo/reinterpretacdo e tradugao no contexto da
pratica? ou seus efeitos/resultados em uma dada
realidade?

O enfrentamento a essas questdes pode
iluminar o caminho da investigacdo e favorecer o
delineamento do arcabouco tedrico e conceitual da
pesquisa, a partir da delimitagao do objeto e de seu
contexto de abrangéncia, desse modo contribuindo
para o necessario aprofundamento vertical da pesquisa
em politica educacional.
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Avaliacao da pos-graduacao no Brasil

Evaluation of graduate programs in Brazil

Heitor Luiz Furtado’
Regina Célia Linhares Hostins?

Resumo

Este trabalho tem como objetivo apresentar as ideias elaboradas por pesquisadores da drea da educacéo, no
sentido de construir um quadro conceitual critico a respeito das politicas de avaliacdo da pdés-graduacéao
brasileira. Foram selecionados pesquisadores cujos trabalhos discutiam a politica de avaliacdo dos programas
de pds-graduagao no pais. Posteriormente, foi realizada uma busca no Curriculo Lattes, a fim de catalogar e
analisar os trabalhos sobre o tema. O estudo apresenta o percurso histérico da pés-graduacao brasileira e de
seu sistema de avaliagédo, bem como o modelo de avaliagao atualmente adotado e, por fim, um quadro critico
com as principais ideias dos pesquisadores acerca do tema. Como resultado, apontam-se trés eixos de critica:
o carater homogeneizador do modelo, sua preocupacdo com a quantidade da producéo, e outras criticas
diversas. Conclui-se que o modelo avaliativo sofreu e sofre inimeras mudangas no decorrer de seu percurso
histérico e que as criticas construtivas auxiliam no amadurecimento do modelo.

Palavras-chave: Avaliagdo. Educacao. Pés-Graduacao.

Abstract

Theaim of this study is to present the ideas developed by researchers in the field of education to build a critical conceptual
framework of the evaluation policies of Brazilian graduate programs. We selected researchers whose studies analyze the
evaluation of graduate policies. Next we conducted a research in the Curriculum Lattes database to catalog and analyze
the studies on the theme selected. We discuss the historical course of Brazilian graduate programs, the current evaluation
model andimpact of itsimplementation, and finally a critical framework presenting the main ideas of researchers who
discuss the evaluation of graduate programs. The results point to the development of three areas of criticism:
homogenizing nature of the model, concern with productivity, and other criticisms. We conclude that the evaluation
model underwent and still undergoes many changes in the course of its evolution and constructive criticism may help
to develop the model.

Keywords: Evaluation. Education. Graduate programs.
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Introducao

Por que refletir sobre os processos de avaliacao
dos programas de pés-graduacao brasileira? Como
esses programas sao avaliados? Qual a leitura critica
ja realizada sobre isso? Como ou em que medida as
politicas de avaliacdo tém subsidiado a reflexao sobre
a qualidade dos programas? Esses questionamentos
inquietam a todos os pesquisadores e, especialmente
na drea da educacao, ha alguns nomes reconhecidos
por sua producao que merecem ser estudados, de
modo a apresentar e explorar suas ideias, no sentido
de construir um quadro conceitual critico a respeito
das politicas de avaliacdo nesse nivel de ensino. Esse
é 0 propdsito do presente artigo.

Como caminho metodolégico, o trabalho serd
dividido em trés fases. Na primeira, disserta-se acerca
do percurso histérico da pds-graduacéo brasileira, seu
modelo de avaliagao e sua repercussao no momento
de sua implantagdo. Num segundo momento, sera
apresentada a politica atual de avaliagdo, com o
objetivo de caracteriza-la quanto a seus critérios. Por
fim, numa terceira etapa sera apresentado um quadro
critico com as principais ideias dos pesquisadores
que discutem a avaliacao da pés-graduacao brasileira.
Como critério de selecdo, foram elencados alguns
pesquisadores de destaque, cujos trabalhos giram em
torno da politica de avaliacdo da pds-graduacao
brasileira. Posteriormente, foi realizada uma busca no
Curriculo Lattes dos pesquisadores, com o objetivo
de encontrar trabalhos de acordo com a temética do
presente artigo. Como analise, apresentar-se-ao eixos
tematicos das criticas elaboradas pelos pesquisadores.

O primeiro momento do presente trabalho tem
como objetivo apresentar o percurso histérico da pds-
graduacéo brasileira, bem como o processo de im-
plantacdo da avaliacdo dos programas e sua reper-
cussao no meijo académico naquele momento.

Segundo os dados fornecidos pela Coorde-
nacao de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel
Superior [CAPES], (2012) e as pesquisas ja realizadas, a
expansao do nimero de vagas e o consequente
aumento de alunos nos programas de pds-graduacao,
no Brasil, vém sendo observados triénio apos triénio,
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0 que tem fornecido ao campo académico um objeto
de pesquisa bastante instigante e promissor.

Segundo Oliveira e Fonseca (2010), de 1998 a
2008 ocorreram crescimentos significativos nos niveis
de pds-graduacdo. Em relacdo ao niimero de pro-
gramas, o aumento foi de 104,0%; ja o crescimento
dos programas de mestrado e doutorado foi de 71,4%,
contabilizando 1248 programas. Outro quesito
importante salientado pelos autores é o crescimento
de 98,8% no numero de docentes atuantes nos
programas, bem como o nimero de matriculas, com
crescimento de 97,3%, sem falar, ainda, no aumento
do ntmero de alunos titulados e do investimento em
bolsas de pesquisa.

Porém, como se deu a implantacdo dos
programas de pds-graduacao no Brasil? E, também,
de que forma aconteceu a implantacao das politicas
de avaliagdo desse sistema?

A pos-graduacdo brasileira, segundo Hostins
(2006), foi efetivamente regulamentada em 1965, com
aemissdo do Parecer n®977/65 do Conselho Federal
de Educacdo (CFE) — em aparente contradicdo com o
Regime Militar, ao eleger como prioridade aformacao
do pesquisador e docente no contexto universitario.
Antes disso, existiram algumas iniciativas na década
de 1930 e, depois, com a criacao da Capes e do Con-
selho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq); porém, foi efetivamente em 1965
que se deuaimplantacdo da pds-graduacao brasileira.

De acordo com Germano (1993), o objetivo do
Regime Militar em relagdo a implantacéo e fomento
dos programas de pos-graduacdo consistia no desen-
volvimento de projetos tecnoldgicos de grande porte.
Corroborando tal posicao, Trindade (2003) acrescenta
que o ideal nacionalista de construcdo de um pais
forte/poténcia conduziu a articulacdo entre os
militares e os representantes das comunidades
cientificas e universitarias, resultando na definicao de
politicas que produziriam efeitos transformadores.

Para Fonseca e Oliveira (2010), o objetivo dos
militares era elevar os padrées de desempenho e
promover a expansdo dos cursos, 0 que acarretou a
estruturagcao de um sistema de avaliacdo continuo e
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integrado aos planos de pods-graduagdo subse-
quentes. A pés-graduacéo, naquele tempo, segundo
Hostins (2006), enfatizava o aprofundamento do saber
adquirido no ambito da graduacao, além de oferecer
ambiente e recursos adequados para a livre investi-
gagao cientifica.

A pds-graduacao deveria se destinar a
formacao de pesquisadores e docentes para 0s cursos
superiores - 0 que a distinguiria da simples especia-
lizacdo - e fazer-se em dois ciclos sucessivos,
equivalentes aos de master e doctor da sistematica
americana. Deveria constituir atribuicdo das
universidades, e nao de estabelecimentos isolados
(Brasil, 1965).

Hostins (2006) destaca a nitida presenca
americana no movimento de consolidacdo da pos-
-graduacao e de reforma do ensino superior brasileiro,
0 que, em grande medida, explica o interesse e apoio
do regime militar.

Em 1976, a Capes encarregou-se da im-
plantacdo de um sistema de avaliacdo da pos-
-graduacao, por meio de comissdes e da avaliacao
por pares. O objetivo era a formacéao de professores
universitarios, o desenvolvimento da pesquisa, e ©
treinamento eficaz de técnicos e trabalhadores
intelectuais de alto nivel (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, 1998).

Ao longo da década de 1980, houve maior
investimento na estruturacao e no aperfeicoamento
do sistema de monitoracdo e avaliagao dos programas.
Nesse periodo, também houve maior participacao da
comunidade académica no processo avaliativo, com
a criagao de comissdes de especialistas e a realizacao
de visitas in loco, por consultores das respectivas areas
de conhecimento (Moraes, 2002; Kuenzer & Moraes,
2005).

Analisando o percurso das politicas de pds-
-graduacdo no Brasil, principalmente nos primeiros
vinte anos, observa-se que, inicialmente, buscou-se a
capacitacao dos docentes para atuar nas univer-
sidades, com o desenvolvimento da atividade
cientifica e um aumento progressivo de sua impor-
tancia estratégica no cenario do ensino superior e da
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Ciéncia e Tecnologia. Posteriormente, com a con-
solidacao da pds-graduacéo, a partir dos anos 80, a
avaliacdo tornou-se o centro das preocupacodes. Por
fim, foi dado enfoque ao desenvolvimento da pesquisa
na universidade e ao estreitamento do tripé ciéncia-
tecnologia-setor produtivo (Hostins, 2006).

Nesse perfodo, ocorreu a consolidacdo da
sistematica da avaliacdo, que ndo somente se
aperfeicoou, como também incorporou a participacao
efetiva da comunidade académica (Hostins, 2006).

Janaquele tempo, o sistema de avaliacdo sofria
algumas criticas quanto ao modelo empregado,
como apontado por Favero (1996, p.10):"o predominio
dos indicadores quantitativos; a valorizacdo do pro-
duto em detrimento do processo; a classificacdo
hierarquica; a constituicdo de um Unico padrao de
universidade e de pés-graduacéo; e a penalizacao dos
ja penalizados”.

Os acontecimentos historicos do final dos anos
1980, que se acentuaram nos anos 1990, foram
determinantes para a alteracdo da identidade e a
precarizagdo do espaco publico nas universidades,
além da consolidacdo do modelo de Estado regulador
que, no cendrio mundial, determinou a relevancia dos
processos avaliativos nas politicas educacionais
(Hostins, 2006).

O ano de 1996 marcou a proposicdo de
mudangas nas sistematicas de avaliacdo da pos-
-graduacao. A Capes introduziu um "novo paradigma
de referéncia’, fortalecida pela concepgéo de que era
necessario introduzir indicadores que pudessem
expressar os niveis de concorréncia e competitividade
entre os programas (Hostins, 2006). Essa politica de
avaliagdo também recebeu algumas recomendacoes
apresentadas por um grupo de consultores interna-
cionais. Entre as recomendagbes apresentadas, po-
dem-se destacar: a ado¢do de um intervalo maior
entre uma avaliacao e outra; a definicdo de categorias
de classificacao; a simplificacao da tarefa de coleta de
dados; a indicagdo do tempo médio de titulacdo; o
acompanhamento das carreiras dos doutores recém-
titulados; a apresentacao dos relatérios pelos pro-
gramas; a inclusdo de autoavaliacao; a realizacdo de
visitas in loco; informacées referentes a infraestrutura,
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aos fundos para a pesquisa e ao suporte técnico
(Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, 1997).

O modelo de avaliacdo atual consolidou-se
entre os anos de 1998 e 2003, apbs um periodo de
reformulagdes e sucessivas adaptacoes da sistemética
iniciadaem 1976-1977.Noinicio de 1990, a Capes criou
um novo modelo avaliativo, sustentado em novos
paradigmas de avaliacdo continuada e diagndstica,
apos desencadear medidas voltadas a analise do
sistema de avaliacdo e da situagdao da pds-graduacao
no pais (Hostins, 2006). O modelo buscava indicar a
qualidade e a posicdo de cada programa/curso na
respectiva area de conhecimento, produzindo uma
avaliacdo classificadora que se tornou referéncia para
as politicas de fomento, sobretudo do governo federal
(Oliveira & Fonseca, 2010).

Ainda segundo os autores, essa trajetdria
histdrica, tanto da pds-graduagcdo como de seu
sistemna de avaliacdo, desde a década de 1970, instituiu
modelos distintos de avaliacdo. Seu percurso histérico
é considerado, em geral, exitoso pela comunidade
académica, em razdo do tamanho e relevancia do
sistema e, ainda, da qualidade dos programas ofertados
em todo o pafs.

Como ja exposto, a pds-graduacao brasileira e
seu sistema de avaliacdo sdo um objeto de estudo
bastante complexo, tendo em vista as inUmeras
modificacdes ocorridas ao longo de seu percurso
historico. Na reflexdo e critica acerca do tema, faz-se
necessario um olhar bastante agucado para inter-
pretar as inimeras for¢as que interferiram e interferem
nesse campo de estudo.

No periodo entre 2003 e 2010, observou-se, na
pds-graduacao, o fortalecimento e o aperfeicoamento
do modelo de avaliagdo da Capes, com o objetivo de
medir o desempenho dos programas/cursos, incen-
tivar a produtividade, ampliar a pesquisa cientifica e
criar um “padrao minimo de qualidade”, tornando-se
referéncia para o processo de tomada de deciséo de
politicas para a area e principalmente para a con-
cessao de bolsas de estudo e pesquisa (Oliveira &
Fonseca, 2010).

Fica evidente, com a explanacdo do percurso
histoérico da pds-graduacao e de seu sistema de
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avaliacdo, que o governo, enquanto regulador da
politica, instituiu diferentes modelos de avaliacdo e
que, em geral, sua trajetéria é considerada exitosa
pela comunidade académica, conforme Oliveira e
Fonseca (2010).

O atual modelo de avaliacdo dos programas de
pods-graduacao

O atual sistema de avaliacao é bastante
complexo e abrange dois processos: a avaliacdo dos
programas de pds-graduacdo e a avaliacao das
propostas de novos cursos nesse nivel (Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior,
2012).

Quanto a avaliacdo dos novos programas de
pods-graduacdo, o objetivo da Capes é verificar a
qualidade das novas propostas, bem como se elas
atendem ao padrao de qualidade requerido nesse nivel
de formagao.

Por sua vez, a avaliacao dos programas ja
existentes compreende o processo de avaliacao anual
e de avaliagdo trienal. A avaliagdo anual tem por
objetivo o estabelecimento de um didlogo entre a
Capes e ainstituicdo promotora do curso de mestrado
e doutorado, com vistas a orientar sua atuacao, a fim
de que possa elevar a qualidade e superar eventuais
problemas. Quanto a avaliacdo trienal, ela é realizada
ao final de cada triénio, sendo o ano de sua realizacdo
estabelecido pela sequéncia histérica do processo de
avaliagao da Capes.

Os resultados da avaliacdo podem ser contes-
tados pelas instituicdes avaliadas e se expressam, ao
final, em um conceito de 1 a 7. Os resultados da
avaliagao trienal, além de indicarem a qualidade do
desempenho e a posicao de cada programa em sua
area, servem de referéncia para as decisdes dos 6rgaos
governamentais quanto aos investimentos em
pesquisa e pds-graduacao.

Ainda segundo a Capes (Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, 2012),
0s conceitos atribuidos aos programas sao assim
definidos: os conceitos 6 (seis) e 7 (sete) sao exclusivos
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para programas que oferecam doutorado com nivel
de exceléncia, ou seja, desempenho equivalente ao
dos mais importantes centros internacionais de
ensino e pesquisa, alto nivel de insercdo internacional,
grande capacidade de nucleagao de novos grupos
de pesquisa e ensino, e cujo corpo docente
desempenhe papel de lideranca e representatividade
na respectiva comunidade; o conceito 5 (cinco) €
atribuido a programas de alto nivel de desempenho,
sendo esse 0 maior conceito admitido para programas
que oferecam apenas mestrado; o conceito 4 (quatro)
define-se como bom desempenho; o conceito 3 (trés)
indica desempenho regular, atendendo ao padréo
minimo de qualidade exigido; e 0s conceitos 1 (um) e
2 (dois) caracterizam-se como desempenho fraco,
abaixo do padrdo minimo exigido.

O atual sistema de avaliacao dos programas
de pds-graduacdo no Brasil avalia os seguintes itens:
Proposta do Programa; Corpo Docente; Corpo
Discente, Teses e Dissertagoes; Producéo Intelectual
Insercdo Social.

Na concepcao de Kuenzer e Moraes (2005), o
novo modelo de avaliacdo, ao valorizar a producéo
cientifica, provocou o deslocamento da centralidade
da docéncia para a pesquisa. Diante disso, introduziu-
se a ideia de programa (e n&o mais de mestrado ou
doutorado), projetos e produtos de pesquisa. Além
disso, passou-se a definir os percursos curriculares,
os semindrios de pesquisa e de dissertacdo, os
orientadores ja no inicio dos cursos, e os objetivos da
investigagao.

Esse modelo de avaliacdo, conforme jé citado
anteriormente, consolidou-se entre os anos de 1998
e 2003, apds um periodo de reformulacdes e su-
cessivas adaptacdes da sistematica iniciada em
1976-1977.

O modelo atual de avaliacdo da pés-graduacao
brasileira consiste em um instrumento bastante
complexo, com cinco eixos de avaliagdo — Proposta
do Programa; Corpo Docente; Corpo Discente, Teses e
Dissertacoes; Producédo Intelectual; Insercao Social -
e vem sendo utilizado como referéncia para indicar
os programas de exceléncia.
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Critica ao modelo de avaliagdo: com a palavra, os
pesquisadores

Nesta secdo, apresenta-se a critica, feita pelos
pesquisadores da drea, ao sistema de avaliagéo da
pos-graduacao brasileira. Sdo elencados trés eixos de
discussédo para a apresentacgao das criticas: (i) o carater
"homogeneizador” do modelo; (i) o “quantitivismo”
ou “produtivismo” do modelo; (iii) outras criticas
apresentadas pelos pesquisadores.

Carater homogeneizador do modelo

A primeira critica aponta aquilo que os pes-
quisadores intitulam de cardter homogeneizador do
modelo de avaliagdo. Segundo os intelectuais, foi
elaborado um mesmo e Unico modelo para avaliar
programas heterogéneos, com caracteristicas pe-
culiares e regionais.

Segundo Moraes (2002), as instituicdes de
ensino superior e seus programas de pos-graduagao
sao, hoje, cada vez mais desiguais e heterogéneos. A
autora apresenta um exemplo que esclarece sua
critica. Nas universidades publicas federais e esta-
duais, ha programas de universidades de regides mais
bem desenvolvidas em termos de recursos e pro-
gramas; em regides menos desenvolvidas, ha as que
possuem forte inser¢do comunitaria; ha também as
que sao mais universalizadas; ha universidades de
porte grande, médio e pequeno; existem, ainda, as
universidades particulares e algumas comunitérias —
O que aponta como o sistema é heterogéneo,
diversificado e complexo.

O exemplo detalhado da autora subsidia um
ponto tenso da politica de avaliacdo da pos-
-graduacdo brasileira. Como avaliar, com um mesmo
modelo, algo tdao multiplo e complexo? O atual
sistema de avaliacéo, nas palavras de Moraes (2002,
p.209), “até admite a diversidade, mas em sua
monopdlica apreensao, homogeneiza o desigual”.

Horta (2009) apresenta uma pesquisa realizada
com coordenadores de programas de pds-graduacéo,
0s quais criticam o cardter homogeneizador do
modelo de avaliacdo. Segundo o autor, os coorde-
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nadores — das mais diferentes dreas — questionam o
modelo adotado e enfatizam a necessidade de se levar
em conta a especificidade de cada grande area, de
cada drea, de cada programa e das diferentes regides
do pais. Conforme os coordenadores, no quesito
acerca dos programas nao ha suficiente flexibilidade
do modelo, que deveria levar em consideracdo o
contexto do programa e a avaliagdo do programa
em si, sem compara-lo ao de outra regido ou situacao.

Oliveira e Fonseca (2010) também apresentam
criticas ao cardter homogeneizador do atual modelo
de avaliagcdo. Segundo os autores, mesmo que 0S
processos de avaliagdo incluam comissées formadas
por professores universitarios representantes de todas
as areas, o atual modelo ndo considera as caracte-
risticas de cada érea. Os critérios tendem a ser
unificados, privilegiando as areas hegemaonicas.

Outros pesquisadores que criticam o modelo
homogeneizador de avaliacdo séo Vehine e Dantas
(2009). Para os autores, o desafio que se coloca &, por
um lado, manter a qualidade de um sistema que
propicia a titulacdo em todo o pais, e, por outro lado,
responder a diversidade crescente. Esse é um questio-
namento que precisara ser respondido: como produzir
um sistema de avaliacdo que, ao mesmo tempo, seja
imparcial e consiga contemplar as peculiaridades de
cada programa e de cada regiao?

Quantitivismo/Produtivismo

O segundo eixo das criticas ao atual sistema
de avaliacao da pds-graduacao diz respeito ac que 0s
pesquisadores denominam “quantitivismo” ou
“produtivismo”.

Segundo os pesquisadores, 0 quantitivismo
ou produtivismo pode ser caracterizado pelo trabalho
que os professores tém direcionado, dentro dos
programas de poés-graduacao, a producdo biblio-
gréfica.

Catani e Hey (2010) ressaltam isso como algo
preocupante que vem acontecendo no funciona-
mento dos programas. Para eles, os professores que
produzirem mais em periédicos qualificados, de
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preferéncia em linguas estrangeiras, fixam legiti-
mamente o seu nome e obtém mais financiamento
para suas pesquisas. Os programas com maior
publicacdo em periédicos, principalmente interna-
cionais, terdo maior qualificacdo e prestigio. Ainda
segundo os autores, em decorréncia do quantitivismo/
produtivismo, os professores tém fugido do ensino na
graduacéo ou se dedicado pouco a ele, procurando
concentrar ao méaximo sua carga didética na pos-
graduacao, com o objetivo de maior producéo
académica.

Bianchetti e Souza (2007) alertam que, como
consequéncia dessa exacerbada busca por produgao,
atualmente tem sobressaido uma mal disfarcada e
talvez induzida competicdo,assim como que o atual
sistema de avaliacdo estd mais voltado para a
avaliacdo da producéo de individuos do que para a
avaliacdo dos programas como um todo.

O que vem acontecendo, tanto entre progra-
mas, como entre professores, é uma competicao, as
vezes velada, por prestigio. Os critérios quantitativos
tém-se sobressaido, em detrimento dos critérios
qualitativos. Tem-se visto, na pratica, a ansia por uma
producédo cada vez maior, o que resulta muitas vezes
em producdes requentadas.

A critica formulada por Kuenzer e Moraes
(2005) reflete que a exacerbagdo quantitativista s6
avalia o que pode ser mensurado - em contraponto
com a qualidade da producéo, dificilmente mensu-
ravel. A quantidade recebe um valor maior de
importancia, em detrimento da qualidade das
producdes. Para as autoras, vive-se um verdadeiro
surto produtivista, em que o que conta é publicar,
nao importando que seja uma versao “requentada”
ou varias versdes maquiadas de um produto. A
quantidade tornou-se meta dos pesquisadores.

Em outro trabalho publicado, Bianchetti e
Machado (2009) apresentam uma reflexdo preocupan-
te em relacdo ao quantitivismo/produtivismo. Segun-
do os autores, o produtivismo académico transfor-
mou os intelectuais em individuos estressados,
medicados e alienados. Colaborando, Catani e Hey
(2010) alertam que os pesquisadores tém vivido um
processo de intensificacdo e de precariza-¢cao do
trabalho e que, por consequéncia, acabam deixando
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de lado sua vida pessoal e familiar, tornando-se reféns
do produtivismo académico. O que se tem visto sdo
seres humanos ultrapassando até mesmo seus limites
fisicos, em busca de maior prestigio pessoal e status.

Para Oliveira e Fonseca (2010), o predominio
de uma avaliagao quantitivista acaba acarretando
alteragdes nos objetivos, valores e processos educa-
tivos dos programas. Nessa concepc¢éo, a avaliacao
acaba se restringindo a mensuragao da performance
e dos produtos, deixando em segundo plano a historia,
a identidade, os compromissos sociais e as peculiari-
dades de cada programa ou instituicao.

Essa mudanca de cultura, imposta pela neces-
sidade de publicacao, assume caracteristicas
peculiares como as coautorias, a criacdo de centenas
de periddicos para escoar toda essa producao, a
organizagdo de inumeros eventos cientificos e a
criagdo de coletaneas (Catani & Hey, 2010).

Segundo Horta (2009), a critica ao produti-
vismo também é presente entre os coordenadores
dos programas de pos-graduacao. Segundo eles, é
preciso aperfeicoar os mecanismos de avaliacdo para
que se privilegie a qualidade da formacao, e ndo o
restrito direcionamento a aspectos quantitativos.

Fonseca e Oliveira (2010, p.125) finalizam
indicando que "é preciso superar essa Vvisao
reducionista da pesquisa e da producdo como
acumulagcao quantitativa do conhecimento,
sugerindo que o processo de elaboracdo e
reelabora¢do do conhecimento constitui uma das
maneiras mais efetivas de afirmar o seu teor
emancipatorio”

Outras criticas

O ultimo eixo das criticas ao atual sistema de
avaliacdo da pos-graduacao apresenta diversas
ponderagoes.

Oliveirae Fonseca (2010, p.45) apresentam, de
forma breve, o resumo das principais criticas ao
modelo. Segundo os autores, 0 “debate mais recente
enfatiza a questdo do quantitivismo versus qualidade
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da producéao, formacao consistente versus formacgao
aligeirada, énfase na avaliacao versus projeto de
formacao, trabalho individual versus trabalho coope-
rativo”. Finalizando, os autores assinalam que a forte
inducdo e “pressdo”do modelo de avaliagdo imposto
pela Capes tem prejudicado a autonomia institucional
dos programas nas diferentes regites e estados do
pais.

Para Fonseca e Oliveira (2010), o atual modelo
de avaliacdo ndo tem propiciado uma interlocucéo
entre docentes, pdés-graduandos e Capes, assim
produzindo uma tensédo sobre os individuos envol-
vidos no processo e fazendo-os sentir-se cada vez
mais moldados, pressionados e tolhidos em sua
capacidade intelectual.

Outra critica formulada por Horta e Moraes
(2005) ao atual modelo de avaliacdo é que os
programas que receberam conceitos 6 e 7 sao
definidos exclusivamente a partir de um Unico
parametro, qual seja, o da producao cientifica inter-
nacional, enquanto os demais programas, com
qualificacdes menores, sdo avaliados por todos os
outros quesitos de avaliacao.

Tem-se visto um direcionamento dos pro-
gramas de exceléncia para a publicacdo de trabalho
em revistas internacionais.

Sguissardi (2006), em seu trabalho intitulado
"Aavaliagdo defensiva no'modelo Capes de avaliacao”,
apresenta observagoes de experts internacionais sobre
a natureza e o perfil do modelo atual de avaliacdo
adotado no Brasil.

Em relagdo aos pontos positivos, 0s pesquisa-
dores destacam a amplitude, a abrangéncia e o
enorme impacto do modelo de avaliagao; a subjetivi-
dade e o bom senso dos avaliadores e a possibilidade
de comparabilidade entre programas das mesmas
areas.

Ja em relagao aos aspectos questionaveis/
negativos, os pesquisadores apontam que o modelo
avalia a qualidade apenas com base em dois tipos de
dados: a qualidade e quantidade dos recursos de
entrada e a producao de saida. Apontam-se ainda
como pontos negativos: o modelo de avaliacdo
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centrado na pesquisa e sua exceléncia; a padronizacao
do modelo, desprezando a heterogeneidade; o curto
perfodo de avaliacao, de trés anos; a comparacao entre
programas da drea; a auséncia de critérios como
gastos em pesquisa, gastos com biblioteca eimpacto
no mercado de trabalho; o curto tempo de formacao
dos alunos; os critérios de produtividade e o niimero
excessivo de indicadores quantitativos; a extrema falta
de elementos de observacdo do processo formativo;
afalta deinstancias de autoavaliacdo; aincapacidade
de avaliar a qualidade das dissertacdes e teses; e, por
fim, a falta de participacdo dos pos-graduandos e a
mensuracdo do impacto dos programas.

Oliveira e Fonseca (2010) refletem que o Brasil
ainda carece de estudos capazes de aferir a qualidade
dos cursos para além de uma abordagem limitada a
critérios quantitativos. Os autores apontam também
a falta de estudos que abranjam todas as dreas do
conhecimento.

Finalizando, Moraes (2002) refere-se ao fato de
que o atual modelo de avaliacdo da pds-graduacao
brasileira induz os programas a reduzir o tempo de
duracéo de cursos de mestrado e doutorado. Para a
autora, tem sido bastante desgastante e penoso o
trabalho de elaborar dissertacdes e teses curtas, bem
como o de ministrar disciplinas voltadas a preparacao
a qualquer custo e em prazo reduzido. Ainda, o atual
modelo estabeleceu seu préprio critério de avaliacéo
e, consequentemente, de excluséo, deixando de lado
a especificidade de cada drea e a relacdo entre as
propostas dos programas e seu impacto na sociedade.

Consideracées Finais

O presente artigo teve como objetivo discutir
o0 atual modelo de avaliacdo dos programas de pos-
-graduacao no Brasil, bem como expor as principais
criticas a ele.

Foram elencados trés eixos para apresentar as
criticas. No primeiro eixo, discutiu-se acerca do carater
homogeneizador do modelo, apontando que um
modelo Unico de avaliacao ndo seria capaz de avaliar
programas tao heterogéneos e diversificados. No
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segundo eixo, apresentaram-se criticas ao quantiti-
vismo/produtivismo, priorizado pelo atual modelo
de avaliacdo, em detrimento dos aspectos qualitati-
vos. O que vem acontecendo é uma busca cada vez
maior por producdo e, por consequéncia, uma
competicdo exacerbada entre os docentes e 0s
programas. No ultimo eixo, sdo elencadas outras
criticas dos pesquisadores ao atual modelo, podendo-
se citar o aligeiramento da formagao dos discentes, a
énfase na producao internacional e a dicotomia entre
qualidade versus quantidade.

Nota-se que o modelo de avaliagdo da pds-
-graduacao brasileira sofreu e sofre inimeras
mudancas no decorrer de seu percurso histérico e
que as criticas construtivas auxiliam para seu amadu-
recimento e aperfeicoamento.

Espera-se que as reflexdes apresentadas no
trabalho possibilitem uma melhor compreensao da
complexidade do tema e que as criticas fornecidas
sirvam de inspiracdo para a superacao e formulacéo
de novos trabalhos.
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Planejamento educacional: uma abordagem historica

Educational planning: A historical perspective

Fabiana Silva Fernandes’

Resumo

A proposta do artigo € enfocar o planejamento educacional em uma perspectiva histérica, apontando os
fatores econdémicos, sociais e politicos que contribuiram para a criacdo do planejamento como ferramenta de
intervencao racional, particularmente para a educacéo, na América Latina, nas décadas de 1950 e 1960. Para o
desenvolvimento do texto, apresentam-se, em primeiro lugar, alguns acontecimentos historicos que
estimularam a utilizacédo do planejamento econdmico nas sociedades capitalistas, como a Crise de 1929 e a
Segunda Guerra Mundial, além do desenvolvimento tedrico sobre o planejamento nas sociedades capitalistas.
Em segundo lugar, discorre-se sobre a realidade latino-americana e os estimulos que organismos internacionais,
fundamentalmente a Comissdo Econdmica para a América Latina e a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura, deram para o desenvolvimento da légica de planejamento, orientado pelas
perspectivas do subdesenvolvimento e do estado desenvolvimentista. Finalmente, apresentam-se algumas
caracteristicas do planejamento educacional que, no contexto de seu surgimento, estavam estreitamente
vinculadas as inten¢des de desenvolvimento econémico dos paises latino-americanos, assumindo uma posicao
setorial no planejamento econémico mais amplo dos governos.

Palavras-chave: América Latina. Planejamento econémico. Planejamento educacional.

Abstract

The article focuses on educational planning within a historical perspective. The goal s to discuss the economic, social, and
political factors that contributed to the development of educational planning as a tool for rational intervention,
particularly for education in Latin America in the 1950s and 1960s. First, we discuss some historical events such as the
crisis of 1929 and the Second World War as well as the theoretical development of economic planning in the capitalist
societies. Furthermore, we discuss the planning theory in capitalist societies in order to identify reasons that have
encouraged the use of economic planning in the capitalist society. Second, we discuss the reality of Latin America and
the stimuli that international organizations such as the Economic Commission for Latin America and the United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization have given to the development of planning logistics. Finally, we present
a few characteristics of educational planning that, during its development, were closely related to the intentions of
economic development of the Latin American countries because only some sectors of educational planning received
attention from the governments.

Keywords: Latin America. Educational planning. Economic planning.
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Introducao

As rafzes intelectuais do Planejamento Publico
tém suas origens nas grandes tradicdes do pensa-
mento politico e social do Ocidente, desde o século
XVIII. Com a heranca da Revolucao Intelectual
Cientifica e com o desenvolvimento de trés grandes
correntes de pensamento - o lluminismo, o Cientificis-
mo e o Humanismo -, 0 que se poderia ser entendido
como planejamento situava-se mais no plano da
filosofia da moral e da ética, ficando distante da
realidade concreta (Friedmann, 1987).

E no inicio do século XX que o planejamento
passa a ter uma concepcao mais pragmatica, a partir
do desencadeamento de trés fatos histéricos
importantes: a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), a
Revolucao Socialista Soviética (1917) e a crise do
capitalismo, com a quebra da Bolsa de Nova York
(1929). Foram esses acontecimentos que, para
Friedmann (1987), configuraram o planejamento como
técnica e arte.

Se, inicialmente, o planejamento restringia-se
aracionalizacdo dos processos de produgao industrial
nos paises capitalistas, com a Segunda Guerra Mundial,
ele se tornou instrumento indispensavel. Foi conside-
rado por Mannheim (1953), por exemplo, como um
instrumento racional de intervencdo na sociedade,
sendo definido como processo social, técnica social
e processo historico-social.

Como processo social, o planejamento
manifesta-se mediante uma acdo socialmente
inovadora e preservadora - inovadora no sentido de
uma interferéncia racional que elimina os efeitos
desintegradores dos demais processos sociais, e
preservadora no sentido de que assegura a
continuidade do sistema social. E definido como
técnica social, na medida em que pode exercer o
controle racional sobre os elementos da organizagdo
dos grupos sociais. Por fim, é um processo histérico-
social, na medida em que, além de recurso intelectual,
é um produto da realidade social. O planejamento
tem como fungdes complementares assegurar a
continuidade do sistema, enriquecer os valores
culturais pela revitalizacédo das técnicas sociais
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tradicionais (como educacao) e aprimorar novas
formas de manipulacdo de opinides e atitudes (como
a propaganda).

Mannheim propde edificar um sistema social
pela planificacdo, mediante a planificacdo para a
liberdade, a justica social, a supressédo dos extremos
de riqueza e pobreza, o equilibrio entre centraliza-
cao e dispersdo do poder e a ndo-regimentacao.
(Mannheim, 1953).

Apds a Segunda Guerra Mundial, o Estado
assumiu um papel cada vez mais importante, pois
representava uma possibilidade de coordenacéo do
esforco nacional para a reconstrucdo dos paises
atingidos pela guerra e para a racionalidade geral da
atividade econdmica. Como saida para a crise do
subdesenvolvimento, mediante “planos nacionais de
desenvolvimento’, o Estado foi concebido como o
ator principal no plano econémico e social. A
introducdo do planejamento no ambito das
atividades do Estado teve seu inicio com a crise de
1929, uma vez que a elaboracdo de politicas de
racionalizacdo e controle dos mercados poderia ser
um mecanismo de previsdo de novas crises e de
garantia da expansdo da economia. A crise de 1929
abalou os alicerces da economia liberal, que perdeu
espaco para as idéias "estatizantes” Tendo em vista o
objetivo de eliminar a ineficiéncia do liberalismo
econdmico frente a instabilidade da economia
capitalista, essas concepcdes defendiam uma maior
intervencao do Estado nos dominios da economia,
uma vez que “as forcas do mercado’, deixadas a si
mesmas, Nao promoveriam uma alocacdo 6tima de
recursos, mas desperdicio, desemprego e, possivel-
mente, uma nova crise, semelhante a de 1929.

Era inconcebivel pensar que as forcas econo-
mico-sociais se ajustariam automaticamente. O
intervencionismo estatal se fazia necessario como
mecanismo de expansao paulatina de atividades
submetidas a regulacao prévia, uma vez que as forcas
econdmico-sociais Nao se ajustavam automatica-
mente ao mercado.

Pelo conceito de mecanismo de mercado, era
possivel explicar um ajustamento automatico da
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economia, considerando-se apenas a vontade dos
consumidores como fator de direcionamento do
sistema produtivo. Mas, em relagdo aos bens publicos,
a logica do mecanismo de mercado néo funcionava:
os bens publicos sdo consumidos independente-
mente de pagamento, portanto ndo haveria demanda
de consumo, mas uma pseudodemanda. “[...] Ha
atividades geradoras de beneficios que nao podem
ser comercializados (e registrados em escalas de
precos) porque € impraticavel confind-los a agentes
individuais” (Moraes, 1987, p.6). Constatou-se que a
verificacdo de preferéncias para os bens publicos ndo
se da pelo mecanismo de mercado, mas por um
processo politico.

N&o é o mecanismo de Mercado que fornece
sinais garantidores de suprimento 6timo
desses bens publicos. As preferéncias apare-
cem sob a forma de programas a respeito de
decisdes orcamentarias.

O processo politico elementar é o mecanismo
de voto, através do qual, idealmente, os
individuos escolheriam os programas de
alocacao dos recursos publicos (Moraes, 1987,
p.6, grifo do autor).

Galbraith (1982) defendeu a participacao do
Estado na economia, a fim de que se formasse um
“sistema econdmico” ou uma “economia planejada”
Afirmava que as atividades econdmicas do homem
ndo estavam sujeitas apenas a autoridade do
mercado.

A iniciativa de decidir o que se deve produzir
nao vem do consumidor soberano que, através
do Mercado, expede instrucdes que sujeitam
0 meca-nismo de producéo a sua vontade final;
antes, vem da grande empresa produtora que
se adianta para controlar os Mercados que,
presume-se, ela deve servir e, mais ainda, para
submeter o fregués as necessidades dela
(Galbraith, 1982, p.30).

O autor discordava da ideia de que a economia
de mercado seria a antitese do planejamento social e
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acreditava que a caracterfstica dominante do Novo
Estado Industrial era 0 "Sistema de Planejamento’, que
¢ uma parte da economia caracterizada pela alianca
das grandes empresas com o Estado. A intervengédo
do Estado se faria necesséria nesse Estado Industrial,
pois o investimento de tempo e capital requereria
estabilidade de precos e demandas. Dessa forma, a
intervencao do Estado nédo se daria apenas como
administracdo da coisa publica (defesa, educacao,
justica) ou meio regulador das atividades privadas,
mas como agente direto da producdo, buscando
orientar a estrutura econémica do pafs.

A concepcédo de desenvolvimento econdmico
proporcionado pelo planejamento estatal, somada a
ideia do bem-estar social, amplamente difundida pelas
concepgoes da social-democracia, promoveu a
utilizacao generalizada do planejamento como
técnica social de intervencao. Nesse contexto, a
elaboracao de planos tinha por pretensao controlar
nao somente a marcha das transformagdes econémi-
cas, mas também aquelas de cunho socioeconémico
e politico, como sugeria Galbraith.

Na América Latina, o centro da reflexdo sobre
a economia dos paises subdesenvolvidos do conti-
nente e sobre as bases tedricas e metodoldgicas do
planejamento exercido no seio do Estado foi a Co-
missao Econdmica para a América Latina e o Caribe
(CEPAL)?, criada em 1948 pelas Nacoes Unidas, com
sede em Santiago do Chile. A Cepal promoveu o
fortalecimento da atividade de planejamento na
América Latina, como instrumento técnico-politico
de intervencao do Estado, tendo em vista as anélises
desenvolvidas pelo organismo sobre o contexto
histérico e econdmico dos paises latino-americanos
e a defesa de um modelo de desenvolvimento que
apelava para a participacdo ativa do Estado na
economia.

Aintervencao estatal, na economia, tinha por
proposito implementar a industrializacdo nos paises
latino-americanos, cujos governos deveriam assumir
o planejamento dos setores estratégicos da economia,
bem como estabelecer as condicbes para a abertura

2 .o - E: L ~ N— PR . . "
Em 1992, a CEPAL incluiu o Caribe em seus trabalhos, passando a chamar-se Comissac Econdmica para a América Latina e Caribe.
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de novas fontes de investimento e garantir o forneci-
mento da infraestrutura necessaria para desencadear
um processo de modernizacdo econdmica fundamen-
tada no desenvolvimento de um mercado interno e
na industrializacéo.

Todas essas orientacdes da Cepal estavam
fundamentadas em uma teoria de desenvolvimento
que previa uma intervencao sistematica do Estado
na economia, devido as diferencas econdmicas entre
os paises - divididos em “centro” e “periferia” -, funda-
mentadas em diferencas estruturais e agravadas pelo
liberalismo econdmico.

Admite-se que o livre jogo das forcas de
Mercado conduz a persistente manifestacdo
de problemas de balanco de pagamentos, de
acumulacdes e subutilizacdo de capital e de
forca de trabalho, etc, uma vez que os mesmos
s&0 inerentes ao processo espontaneo de
industrializacdo: eles provém, em ultima
instancia, das condi¢cdes em que se vai
produzindo a transformacdo da estrutura
produtiva periférica, durante esse processo.

Assim, segundo a concepc¢édo do sistema
centro-periferia, para que com a industrializa-
cdo se consiga aumentar substancialmente os
niveis de produtividade e otimizar a alocagéo
dos recursos, é preciso orientd-la por meio de
uma politica deliberada de desenvolvimento
(Rodriguez, 1981, p.48).

Os conceitos de “centro” e “periferia” foram
elaborados por Prebisch, a partir de uma critica sobre
o sistema de divisdo internacional do trabalho e trocas
desiguais entre os paises, que assinalam uma
assimetria entre o centro e a periferia. Tais conceitos
geraram um debate interno e externo a Cepal, que
contribuiu para a formagdo de um pensamento
econdmico alternativo dos paises em desenvolvi-
mento. Além de contribuirem para a elaboracdo de
um quadro explicativo para a condi¢ao de desi-
gualdade econémica dos paises latino-americanos,
forneciam as bases para a construcao de um modelo
de desenvolvimento econdmico, fundamentado na
luta anti-imperialista, pela tentativa de atenuar a
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divisdo internacional do trabalho e contornar as
teorias de comércio internacional que a justifica-
vam.

Prebisch, em 1949, manifestando o interesse
em compatibilizar controle da economia com
iniciativa privada e liberdade pessoal, apontou a
necessidade de uma politica econdmica intervencio-
nista que garantisse as condi¢cdes de existéncia do
jogo de mercado e do processo de industrializacao
dos pafses latino-americanos. Para Prebisch, a indus-
trializacdo era vista como instrumento imprescindivel
para reter na periferia os frutos do progresso técnico,
rompendo com o resultado maléfico da divisao inter-
nacional do trabalho (Moraes, 1987).

A preocupacao basica do autor era explicar o
atraso da América Latina em relagcdo aos chamados
centros desenvolvidos e encontrar formas de supera-
lo. Ele apontou que faltava dinamismo as estruturas
produtivas dos paises periféricos, que apresentavam
baixo desenvolvimento industrial e tecnoldgico e se
baseavam em produtos primarios. Considerava, ainda,
que as estruturas produtivas eram também guiadas
pelos mercados consumidores do centro. Com esse
raciocinio, Prebisch elaborava o conceito de
subdesenvolvimento difundido pela Cepal:

[.] O subdesenvolvimento depende, para a
Cepal, em primeiro lugar, da estrutura interna
dos paises periféricos, que se caracteriza pela
producéo agricola primario-exportadora, com
baixa integracdo entre os diversos setores
produtivos e com desemprego estrutural [..]
combinados com o baixo nivel de organizacao
e sindicalizacdo da forca de trabalho; e, em
segundo lugar, o subdesenvolvimento
depende das relagdes comerciais com o centro,
porgue se verifica uma queda constante do
poder de compra de bens industriais por
parte dos bens primérios, ou seja, cada
unidade de bem primério compra quantida-
des cada vez menor de produtos industriais,
exportando-se, assim, para o centro ja desen-
volvido, a fonte primeira do desenvolvimento,
qual seja, os aumentos de produtividade [..]
(Mantega, 1995, p.38).
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Nesse sentido, as economias centrais seriam
aquelas que criavam e exportavam tecnologia, ao
passo que as economias periféricas se caracterizavam
pelo processo de absorcéo passiva dessas tecnologias.
O intercdmbio externo favorecia ndo sé a transmissao
de tecnologia, mas também a reproducdo continua
da condicdo de subdesenvolvimento dos paises
periféricos. Ocorria, assim, um desenvolvimento
desigual origindrio - em que as economias se confor-
mam em permanente relagdo umas com as outras e
uma diferenciacao estrutural, baseada na diferen-
ciacao internacional do trabalho.

Para Prebisch (1970), a industrializacdo orien-
tada para a substituicdo de importagdes seria uma
via de acesso ao progresso técnico. Se ela nao fosse
baseada nesses parametros, haveria o risco de
aumentar a importacao, na medida em que o
aumento da produtividade geraria maior demanda
por bens de consumo diversificados, oriundos de
outros paises. Prebisch (1970) propunha a industria-
lizacdo orientada para a propagacao do progresso
técnico, pois 0s paises periféricos somavam duas
desvantagens que deveriam ser contornadas: baixa
elasticidade-renda dos produtos primarios, que
constitufam a base da producéo dos paises periféricos;
e alta elasticidade-renda dos produtos manufatura-
dos, que constitufam a base de sua importacao.

A industrializacdo se daria por uma politica
que promovesse uma mudanca nos padrées de
importac¢do, apoiada num programa de importacao
de equipamentos e tecnologia, bem como de
substituicéo de importagdes. Este programa exigiria
a combinagdo entre as acdes dos mercados e o
planejamento promovido pelo Estado, que teria por
funcao corrigir os desequilibrios oriundos da acao
espontanea do mercado.

Os trabalhos elaborados pela Cepal traziam
implicita, também, a mensagem de que os governos
deveriam assumir a orientagao do processo de desen-
volvimento, mediante um instrumento técnico e
politico de planejamento que incentivaria a industria-
lizagcdo, a reforma agréria e a melhor alocacéo dos
recursos produtivos, contemplando o mercado
interno.
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Nesses termos, a industrializacdo € vista como
0 meio mais eficiente para se conseguir o
aumento da renda nacional e da produtivi-
dade, para se evitar a deterioragcao dos termos
de intercambio e, assim, reterem-se os frutos
do progresso técnico. Para capitanear essas
transformacdes, que deveriam resultar em
economias nacionais solidas e auténomas, com
maiores niveis de renda e de consumo, para
toda a populacgéo, a Cepal sugere a decidida
participagdo do Estado na economia, enquanto
principal promotor do desenvolvimento e
responsavel pelo planejamento das modifica-
¢oes que se faziam necessérias (Mantega, 1995,
p.39).

Argumentava-se a favor da intervenc¢éo econé-
mica do Estado, também, porque se acreditava que
0s agentes econdmicos precisariam de recursos e de
impulso para levar adiante as tarefas requeridas pelo
desenvolvimento. Entendia-se que tais agentes nao
teriam uma visao global para a tomada de decisdes,
mas a teriam limitada e orientada pelos interesses de
uma empresa individual. Assim, essa perspectiva
global deveria ser definida com base nas relacoes entre
os distintos setores da estrutura econdémica nacional,
nas relacbes econdmicas com o exterior, e nas
repercussodes sociais e politicas das decisdes eco-
nomicas, entre outros fatores (Gurrieri, 1987):

[..] esta debilidad de los agentes econémicos
privados no puede ser suplida por el mecanismo
de Mercado, cuyas senales tampoco toman en
consideracion aquellos aspectos en tanto son un
mero reflejo de la demanda efectiva que emerge
de esos mismos agentes; la suma de las
racionalidades individuales no conduce a la
racionalidad global. Ademds, las economias
periféricas deben controlar y reorientar los
estimulos que provienen del Mercado interna-
cional pues, si quedaran libradas a ellos, sélo
reproducirian una estructura econémica cuyos
defectos fueron puestos en evidencia por la crisis.
El desarrollo no se logrard mediante la accién
espontdnea de las fuerzas del Mercado, sino por la
accion deliberada de toda la sociedad conducida
por el Estado (p.202).
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Estado desenvolvimentista

A intervencdo permanente e sistemética do
Estado Desenvolvimentista convencionou-se chamar
planejamento econdmico capitalista (Horta, 1985).
Revelando-se um fator fundamental para a manu-
tencdo e consolidagdo do capitalismo nos paises
latino-americanos, o planejamento foi o resultado de
um processo politico que se expressou em diferentes
regimes de poder.

E importante enfatizar que, sendo resultado
de um processo politico, o planejamento estd imerso
em um sistema de relacdes sociais que ja exclui
qualquer possibilidade de caracterizd-lo como
instrumento neutro de intervencao.“[..] é através do
processo politico que uma classe ou grupo
econdmico tenta estabelecer um sistema de relacdes
sociais que lhe permita impor ao conjunto da
sociedade um modo de producao préprio, ou pelo
menos tenta estabelecer aliancas ou subordinar os
demais grupos ou classes com o fim de desenvolver
uma forma econdmica compativel com seus
interesses e objetivos” (Cardoso & Faletto, 1970, p.23).

O Estado Desenvolvimentista foi a peca central
do chamado padrao politizado de acumulacéo,
conceito utilizado por Fiori (2003) que se refere a
ampliacao do papel econémico desempenhado pelo
Estado na regulacdo e condugdo da acumulagao
capitalista. Na histéria, o Estado Desenvolvimentista
situa-se entre a Primeira Guerra Mundial e a crise dos
anos 197071980, periodo marcado pela concentracao
e centralizacdo do poder no Estado Central. Como
consequéncia da atuacdo desse Estado, em termos
politicos e administrativos, houve uma ampliacéo
continuada da burocracia estatal e, em particular, de
seu aparelho econdémico, dando lugar ao apareci-
mento de uma tecnoburocracia ligada a um modo
de gestdo quase sempre autoritdrio da maquina
estatal (Fiori, 2003). Em termos econdmicos, a inter-
vencao do Estado se deu pela planificacdo econémica
no desenvolvimento industrial dos pafses latino-
-americanos e, em termos sociais, caracterizou-se pela
ampliacdo dos direitos sociais e pela elaboracédo de
politicas publicas, como no Estado de Bem-Estar,
embora em proporgdes limitadas.
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De maneira geral, o Estado Desenvolvimentista,
nos paises da América Latina, teve como regime
politico predominante o populismo. Tendo inicio apods
a crise de 1929 no sistema capitalista mundial,
caracterizou-se por uma politica de industrializacdo
fundamentada na alianca de classes, sendo forte-
mente marcada pelo nacionalismo econémico. Sua
atuacao politico-econédmica fortaleceu-se com a
elaboracdo da férmula desenvolvimentista-nacio-
nalista, apds o surgimento da Cepal, e marcou os
esforcos de industrializacdo conduzidos por um
Estado empreendedor, caracterizado pela planificacéo
e, consequentemente, com grande poder de
intervencao nos diferentes dominios do sistema social.
O fortalecimento e a modernizacao do Estado,
presentes nos projetos do reformismo nacionalista,
foram os instrumentos necessarios para o alcance de
uma politica de desenvolvimento efetiva e eficaz na
América Latina, depois da crise de 1929 (Cardoso &
Faletto, 1970).

Planejamento educacional: o estabelecimento do
vinculo entre o Estado Desenvolvimentista e a
Educacao

Inserida no contexto do Estado Desenvolvi-
mentista, a educacdo planejada foi concebida como
o principal instrumento para a qualificacdo dos
recursos humanos e para o desenvolvimento, como
uma das ferramentas que possibilitariam a viabi-
lizacdo do planejamento governamental e o progresso
econdmico e técnico-cientifico.

A educacao planejada tornou-se alvo de
discussdes no ambito econdmico, na medida em que
uma das condicbes criadas para o processo de
modernizacdo social, na América Latina a partir dos
anos 1950, era a exigéncia de recursos humanos com
qualificacdo provida por instituicdes escolares:

Hacia mediados de siglo, en el conjunto dela region
se registraba la hegemonia de las corrientes de
pensamiento que concebian ala educacion como
una conversion productiva y que postulaban la
necesidad de un crecimiento planificado de
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acuerdo con las metas y los objetivos de los planes
globales de desarrollo. En dltima instancia, esta
conceptualizacion se encuadrabaen la dicotomia
‘sociedad tradicional - sociedad moderna’y definia
como tarea bdsica de la educacién la formacion
de recursos humanos y mentalidades aptas para
desenvolverse en el marco de la transicion de un
tipo de sociedad a otra. En el plano politico, este
planteo suponia que las decisiones debian ser
tomadas racionalmente en funcién de los
requerimientos del aparato productivo, en el
plano pedagdgico, se valorizé fundamentalmente
la eficiencia del sistemay se retorné - ala manera
del positivismo de fines de siglo pasado - a colocar
el centro de la preocupacion en los medios mds
adecuados para consequir los objetivos pro-
puestos, que, como tales, estaban fuera de
discusion (Lamarra, 1987, p.130).

Os setores médios constituiram a principal
clientela da expansdo educativa, e seu comporta-
mento reivindicatério estava determinado, entre
outros elementos, pelo grau de desenvolvimento
econdmico e de integracdo social, pelas distintas
taxas de crescimento e modelos politicos, pelas
relagbes com os diferentes grupos sociais etc.
(Tedesco, 1987). Enfim, a urbanizacao, o crescimento
dos setores médios, a consolidacdo do proletariado e
0s processos de mobilidade social configuravam uma
nova estrutura, motivando a crenca no desenvolvi-
mento social e na ascenséo por meio da educacao.

E importante considerar, também, que o
periodo posterior a Segunda Guerra Mundial corres-
pondia a aceleracao e a diversificacdo do processo de
substituicdo de importacdes, exigindo mudancas no
comportamento frente aos postos de trabalho e ao
mercado nacional. A demanda por bens de consumo
durdveis e nao duréveis, antes atendida pelas
importagoes, podia agora ser atendida pela producao
nacional e, “para que o processo de acumulacéo
pudesse prosseguir, no ritmo de expansdo desejado,
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era necessario assegurar um crescimento dinamico
da demanda. Nao se tratava mais de ocupar um espago
econdmico pré-existente, mas de criar um novo
espaco econdmico” (Freitag, 1984, p.73). Esse fato,
relativo ao periodo de predominio do modelo
econdmico de substituicdo das importagoes, criou
condicbes para o desenvolvimento de uma cons-
ciéncia sobre a importancia estratégica do sistema
educacional para assegurar e consolidar as mudangas
estruturais (Freitag, 1984). E nesse periodo, nas décadas
de 1950 e 1960, que ocorre todo um esforco no sentido
de organizar a educacao planejada e criar “sistemas
educacionais”

Diante desse contexto, os Ministérios de
Educacao dos paises latino-americanos estabeleceram
unidades de planejamento educacional, ao mesmo
tempo que os Ministérios de Economia e Planeja-
mento inauguraram a fase dos planos anuais, quin-
quenais e decenais de desenvolvimento econémico,
0S quais concebiam os respectivos planos setoriais
de educacao.

Outro aspecto a se considerar é o aperfeicoa-
mento burocratico, nas décadas de 1960 e 1970, como
um incentivo ao desenvolvimento de niveis mais
complexos de organizacao do Estado Intervencionista.
Nesse contexto, surgiram novos profissionais em
compasso com a modernizacao, assim como técnicas
racionais de planejamento passaram a ser utilizadas
em larga escala, com o propédsito de dar a politica
estatal um cunho cientifico-tecnocrético®. Pela pri-
meira vez, chamava-se a atencao para a importancia
do planejamento educacional do ponto de vista
técnico e politico, como parte integrante do plane-
jamento global, uma vez que se concebia a neces-
sidade da formacgédo de recursos humanos para a
promogao do desenvolvimento.

A garantia das condicoes objetivas para a
implementacdo desse planejamento caberia ao
Estado que, independentemente dos centros de
pressdo politica ou ideoldgica, colocaria todas as

3 5 P < . « i & i < = A = & w "
O aperfeicoamento burocratico estd relacionado também com a orientagao de organismos internacionais, como a Organizacdo das Nagdes Unidas para
a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), na elaboracao do planejamento educacional integrado
com o planejamento geral de desenvolvimento, na assisténcia na formagao de quadros especializados em planejamento, e na avaliacido de projetos

educacionais.
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praticas sociais na busca dos objetivos tracados, por
meio de um corpo de técnicos a servico do Estado e
ndo dos agentes econdmicos da sociedade.

Tendo como referéncia o papel do Estado
Interventor, o desenvolvimento de projetos de
modernizagdo econdémica e a assessoria de 6rgaos
internacionais, a educacao ganhou destaque como
fator estratégico de desenvolvimento nos planos
globais e setoriais, e seu conceito foi revisto e
reinterpretado sob um novo enfoque: o econdmico.

Rodrigues (1987) afirma que a educacdo
tornou-se fator indispensavel para o desenvolvimento
ampliado da acumulacao de capital, na medida em
gue atuava na preparacao da mao-de-obra:

A atividade educacional tem papel
significativo em dois niveis fundamentais: em
primeiro lugar, a nivel da prépria reproducao
do capital, pois o desenvolvimento da acumu-
lacdo se realiza ndo apenas pelo aumento da
producdo, mas principalmente pelo cresci-
mento da produtividade; em segundo lugar,
a nivel da formacdo dos quadros superiores
daadministracéo (da burocracia), da dirigéncia
(gerentes e chefes) e dos técnicos e planeja-
dores que exercem o principal papel na
racionalizacdo da producdo e na criagdo de
novas formas de trabalho economizadoras de
mao-de-obra. Diante disso, a educacao é
analisada pelos planejadores do desenvolvi-
mento como fator indispenséavel para o
desenvolvimento ampliado da acumulagéo, na
medida em que atua na preparagcdo de mao-
de-obra mais produtiva e ajustada as neces-
sidades da producgédo, bem como na prepa-
racdo dos quadros de dirigentes e
controladores do sistema produtivo e das
relacdes sociais da producao, isto é, do
trabalho e da ideologia. Na compreenséo
desses niveis da producdo e do controle avulta
o papel daeducacéo, transferindo a ela signifi-
cativa responsabilidade pelo sucesso do
projeto econdmico e social (Rodrigues, 1987,
p.108).

Uma vez inserida no plano de desenvolvi-
mento econdmico, aeducagao passou a ser derivada
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do discurso econdmico, de modo que a formulacao
do projeto educacional estava vinculada a diretrizes
do projeto de desenvolvimento. A garantia das
condicdes objetivas para a implementacao desse
planejamento caberia ao Estado que, independente-
mente dos centros de pressao politica ou ideoldgica,
colocaria todas as préticas sociais na busca das metas
tracadas, por meio de um corpo de técnicos a servico
do Estado, e ndo do mercado.

Percebe-se, portanto, que na América Latina
houve um esfor¢o no sentido de organizar a educacao
de forma racional e de criar sistemas educacionais
adaptados ao desenvolvimento econdmico e sodial.
Marcadas pelo centralismo e pela restricdo a parti-
cipacao politica da populacdo, as reformas no sistema
de ensino visavam adequa-lo ao processo de
modernizacao econdmica e estavam condicionadas
as metas difundidas nos planos de desenvolvimento
econdmico (Gentilini, 1999).

Nesse periodo, a Cepal teve grande impor-
tancia no desenvolvimento de uma concepgao
econdmica da educacdo, na medida em que prestava
assessoria técnica com o objetivo de fortalecer os
governos latino-americanos na condugdo de um
projeto politico préprio de desenvolvimento eco-
nomico. O planejamento da educacéo foi ainda
impulsionado por agéncias de assisténcia técnica e
financeira dos pafses desenvolvidos e por organismos
internacionais, como a Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), United Nations Educational,
Scientific and Cultural (Unesco) e Cepal, que promo-
veram grandes conferéncias regionais no periodo de
1956 a 1965, fundadas no reconhecimento da
necessidade de planejamento educacional.

A orientacdo da Unesco era a de um planeja-
mento educacional integrado com o planejamento
geral do desenvolvimento. Isso fortaleceu a educacao
concebida como investimento, na medida em que o
setor educacional passou a ser planejado em funcéo
das metas definidas nos planos de desenvolvimento
econdmico.

De acordo com definicao da Unesco (1981), 0
rendimento de um sistema educacional seria
mensurado pelos seguintes aspectos:
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a) rendimento interno do sistema educacional,
medido pelas categorias de eficiéncia (relagao entre
recursos utilizados e resultados obtidos) e eficacia
(aumento da produtividade sem acréscimo
proporcional de recursos);

b) rendimento externo do sistema educacio-
nal, medido pela produtividade do sistema, estabe-
lecendo uma relacdo entre recursos investidos e
vantagens auferidas pela sociedade.

Percebe-se que a Unesco tinha como con-
cepcéo de planejamento educacional uma progres-
sao légica, fundamentada por uma “abordagem
racional e cientifica do problema” (United Nations
Educational, Scientific and Cultural, 1981). O objetivo
primeiro do planejamento, definido pelo érgédo, ndo
era pedagdgico, mas econdmico: maior eficiéncia e
produtividade dos sistemas de ensino, gragas a
introducao de “todas as mudancas neces-sarias a fim
de aumentar o rendimento intrinseco da educacéo e
sua produtividade econémica e social”

Consideragées Finais

Como se pdde notar, o planejamento surgiu
da necessidade de organizagdo da atividade
econdmica nos estados capitalistas. Nos paises latino-
-americanos, a elaboracdo de instrumentos de
planejamento foi orientada pela possibilidade de
superacao do subdesenvolvimento.

As teorias de desenvolvimento que funda-
mentavam as politicas dos governos latino-ame-
ricanos, elaboradas pelos tedricos cepalinos, apelavam
para a intervencao do Estado na economia, a fim de
implementar a industrializacdo por meio do planeja-
mento global. Pensado como instrumento de
racionalizacdo das agdes estatais, o planejamento
incentivaria a industrializacdo nacional, pela correcéo
dos desequilibrios, pelo controle das taxas de
crescimento econémico, pela organizagao de todos
0S insumos necessarios para o desenvolvimento
econdmico e pelo estabelecimento de uma politica
de substituicdo de importagdes. Dentro dessa
perspectiva, o planejamento educacional subordi-
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nou-se aos planos de desenvolvimento econémico
e, inumeras vezes, foi o resultado de fatores externos
ao setor educacional.

Difundiu-se, portanto, durante o periodo
desenvolvimentista, uma concepgao de planejamen-
to educacional cujos objetivos, essencialmente
econdmicos, estavam dissociados de aspiracoes
sociais mais amplas. Privilegiaram-se objetivos
referentes as categorias de eficiéncia e produtividade,
fortalecendo a concepcao de educagdo como investi-
mento econdmico com vistas ao desenvolvimento
nacional, por meio da preparacdo dos recursos
humanos necessarios a modernizacao capitalista dos
paises latino-americanos.
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A experiéncia de formacao em servico
em escolas de um municipio do interior
paulista

In-service education experience in
municipal schools in a city in the state of
Sao Paulo
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Resumo

Este trabalho tem como foco a formagéo continuada em servico,
oferecida pelas coordenadoras as professoras do primeiro ano
do ensino fundamental, em duas escolas da cidade de Sdo Carlos.
Investiga, ainda, a compreensdo das coordenadoras acerca das
estratégias propostas pela Secretaria Municipal para a
implantagao da politica de ampliacéo do ensino fundamental
para nove anos. Participaram do estudo duas coordenadoras
pedagdgicas de duas unidades escolares diferentes. Para a coleta
de dados foram realizadas entrevistas com as participantes do
estudo, buscando compreender de que maneira ocorreu a
formagdo em servico das professoras de primeiro ano, no periodo
de implantagao do programa. Com base nos depoimentos das
coordenadoras, pode-se concluir que existiu uma preocupacao
em ouvir as professoras, consideradas atoras capazes e
comprometidas com as reais necessidades dos alunos, a fim de
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proporcionar maior flexibilidade e maior participacdo docente nos processos de mudanga e tomada de
decisdes quanto aos curriculos.

Palavras-chave: Ensino fundamental de nove anos. Formacgao continuada de professores. Formacgéao de
professores.

Abstract

This article is part of a doctorate research that investigated the expansion policy of elementary education (Brazilian Basic
Education). We focused on in-service continuing education offered by the coordinators to first grade teachers from a
school in the city of Sao Carlos. The study also investigated the coordinators’ understanding of some initiatives proposed
by Municipal Secretary of Education related to the increase of school years to nine years. Two pedagogical coordinators
from two different institutions participated in the study. In order to understand how in-service education occurred, we
interviewed the coordinators during the period of implementation of the policy. Based on the interviews and considering
that the teachers are committed to the actual needs of students, we concluded that the coordinators were interested
in listening to the teachers’ observations in order to allow greater flexibility and teacher participation in the process of
change and school decision making of curricular issues.

Keywords: Nine-year compulsory education. Continuing teacher education. Teacher’s education.

Introducao

O presente artigo é parte de uma pesquisa de
doutorado que objetivou analisar a experiéncia vivida
por coordenadoras e professoras, quando da
implantacdo do processo de ampliagdo do ensino
obrigatério. Procurou-se compreender de que
maneira as professoras e coordenadoras do primeiro
ano do ensino fundamental, em escolas da rede
municipal de Sao Carlos, concebem, desenvolvem e
implementam a politica de ampliagdo do ensino
obrigatério, tendo em vista suas demandas e sua
influéncia direta sobre a escola e os alunos.

A politica de ampliagédo do ensino funda-
mental de oito para nove anos, obrigando a matricula
aos seis anos de idade, representa uma inovacgao para
os sistemas brasileiros de ensino e, portanto, para as
unidades escolares. Nesse sentido, aampliagdo trouxe
implicacbes administrativas e pedagodgicas aos
contextos escolares, as quais foram estudadas nesta
pesquisa.

Este estudo focaliza as iniciativas propostas
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Séo Carlos
(SME) para implantacdo da politica de ampliagcdo do
ensino fundamental para nove anos, com ingresso
das criancas de 6 anos e a formacdo continuada em

servico. Tal formacao foi oferecida pelas coorde-
nadoras das unidades escolares as professoras do
primeiro ano, objetivando a elaboragao coletiva e
colaborativa do curriculo do primeiro ano do ensino
fundamental daquela SME.

A ampliacdo do ensino obrigatorio para nove
anos foi prevista na LDB n°9.394/1996, cujo artigo 87,
inciso |, paragrafo 3°, apresenta a seguinte redagao:
“[..] matricular todos os educandos a partir de sete
anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis
anos, no ensino fundamental” (Brasil, 1996, online).

Posteriormente, a Lei n°® 11.114/2005 estabe-
leceu a matricula obrigatéria aos seis anos de idade,
como descrito em seu artigo 6° (Brasil, 2005, online):"E
dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula
dos menores, a partir dos seis anos de idade, no ensino
fundamental” [grifo das autoras].

No entanto, aampliacdo do ensino fundamen-
tal para nove anos somente passou a ser obrigatoria
a partir da aprovacao da Lei 11.274/2006, cujo Artigo
32 prescreve: "O ensino fundamental obrigatério, com
duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica,
iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade [..]" [grifo das
autoras). Além disso, o Artigo 5° da Lei delimitou o
prazo maximo para aimplantacdo do ensino de nove
anos: “os Municipios, os Estados e o Distrito Federal
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terdo prazo até 2010 para implementar a obrigato-
riedade para o ensino fundamental disposto no Artigo
30 desta Lei e a abrangéncia da pré-escola de que
trata o Artigo 2° desta Lei” (Brasil, 2006, online).

Na rede municipal da cidade de S&o Carlos,onde
a pesquisa foi realizada, as matriculas das criancas de
seis anos passaram a ser oficialmente aceitas a partir do
ano letivo de 2006. Nesse momento, ainda ndo havia
sido aprovada a Lei 11.274/2006, que previa a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos,
com matricula obrigatdria aos seis anos de idade.
Mesmo assim, em 2006, as criangas de seis anos passaram
afazer parte do corpo discente do ensino fundamental
municipal de S&o Carlos, embora ndo houvesse a
obrigatoriedade legal de ampliar o ensino fundamental
para nove anos. Era uma op¢do da rede municipal da
cidade ampliar o seu ensino basico para nove anos,
matriculando aquelas criancas no primeiro ano.

Entende-se que, para compreender como
ocorre a implantacdo de politicas publicas educa-
cionais, € necessaria, além da anélise dos documentos
oficiais, a compreensao do olhar dos agentes
multiplicadores da mudanca sobre essa reforma.
Considerar a perspectiva dos principais envolvidos
no processo de mudanca significa compreender que
a escola constitui-se a partir de uma complexa rede
de saberes e interesses individuais e coletivos. E no
cotidiano escolar, mais especificamente na sala de
aula, que as dificuldades e as possibilidades da
concretizacao de uma determinada politica
educacional, como a tratada neste estudo, sao
confrontadas com a realidade de cada contexto.

Partindo do pressuposto de que as com-
preensdes que os/as educadores/as possuem sobre
as politicas educacionais é fator fundamental para
sua configuracdo nas escolas e nas salas de aula, este
estudo investigou de que maneira as coordenadoras
das unidades escolares da rede municipal de Séo
Carlos proporcionaram formacdo em servico aos
professores.

A docéncia frente as politicas publicas

Os professores sao convidados a mudar sua
pratica por variadas vezes e por diferentes motivos ao
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longo do desenvolvimento profissional da docéncia.
Sua pratica precisa adequar-se as necessidades da
sociedade, as politicas educacionais, as demandas
apresentadas pelos alunos e ao contexto escolar,
dentre outros aspectos. Assim, a docéncia é
caracterizada pela incerteza dos contextos praticos,
pela rdpida tomada de decisdes em situacdes
imprevistas e pela necessidade de realizar julgamentos
naacao.

Mizukami et.al. (2002, p.72) indicam que as
mudancas que os professores precisam realizar em
suas praticas para atingir os objetivos e metas
tracados pelas politicas publicas implicam muito mais
do que aprender novas técnicas: “elas vao ao amago
do que significa ensinar”. Nesse sentido, as autoras
advogam que, para que os professores compreendam
as novas tarefas, é necessario tempo para testa-las,
avaliar seus efeitos, realizar ajustes considerando a
maneira como sao abordadas, avalid-las novamente
etc. Precisam também ter tempo para pensar nas
seguintes questoes:

[..] o que as politicas publicas pedem que
eles fagcam; como as novas atuacoes se
comparam as atuais e anteriores; quais
mudangas devem ser feitas, dentre as
atividades que jé realizam; quais atividades
devem manter; quando e como realizardo as
mudangas pretendidas/projetadas; o que seus
colegas fazem e o que os administradores e
pais esperam que eles facam, por exemplo
(Mizukami, 2000, p.77).

As mesmas autoras defendem que as novas
politicas vieram atualizar e tornar mais evidente uma
velha tendéncia no cenério da formacao de
professores: a de que as formula¢des de planos de
capacitagao ocorrem sem a participacao dos
docentes. Em geral, os decididores politicos, os
técnicos, os burocratas - planificadores de maneira
geral - falam, imaginam e decidem o que querem e
necessitam que os professores aprendam, sem que
nenhum dos interessados esteja presente. Os
planificadores responsdveis pelas reformas edu-
cacionais possuem escassa informacao sobre os
professores: 0 que sabem, o que ndo sabem, como
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ensinam, como aprendem, como vivem, que proble-
mas tém, 0 porqué de suas auséncias e afastamentos,
em que condicoes realizam o seu trabalho etc.

O professor é visto como mediador do
documento da reforma em sala de aula, e a capa-
citacao tem a funcédo de transfundir o documento
aos professores. A passagem da cabeca para a pra-
tica, do intelecto para a motivacdo e a emocao é
considerada ébvia, automética, e todo o proce-
dimento, extremadamente simples: substituir certos
conhecimentos por outros, certas atitudes e vontades
por outras, certas realidades por outras (Torres, 1998).
A participacao dos professores limita-se, portanto, a
execucao das reformas educacionais, ou seja, eles
asseguram o cumprimento de um conjunto de
orientagoes elaboradas por outros.

A reforma educativa, para Torres (1998), ndo é
um documento nem um conjunto de tarefas a serem
cumpridas num determinado periodo de tempo.
Trata-se de um processo social complexo, que envolve
didlogo e aprendizagem coletiva, na qual os
professores deveriam ser sujeitos ativos da reforma,
dando-lhe corpo e orientando seu sentido. Desse
modo, o processo de elaboracao de reformas seria
uma oportunidade fmpar de aprendizagem dos
professores, bem como de avanco profissional,
individual e coletivo. Esse processo poderia ser campo
de reflexdo dos docentes acerca de seus conheci-
mentos e experiéncias.

Na mesma direcao, Mizukami et al. (2002)
apontam gue um processo profissional voltado a
aprendizagem de novas formas de ensinar implica
considerar que essa aprendizagem: (a) constitui-se para
além da aquisicao de habilidades e técnicas e requer
o repensar das antigas praticas, dos objetivos de
ensino adequados aos alunos, o que pode ser
proporcionado no ambiente de trabalho e nao por
meio de oficinas e cursos de curta duragao externos;
(b) é desenvolvimental, individual e contextualizada;
e (c) ndo requer que os professores desaprendam/
desconsiderem préticas que consideram bem
sucedidas, mas é necessario explicitar o que significam
as metas das politicas publicas e suas implicacoes
para a escola e a sala de aula.

A.C. MORAES & RM.M.A. OLIVEIRA

Diante de novas reformas, o professor em uma
primeira instancia obtém informagdes sobre a politica
publica por meio de diferentes fontes. A seguir,
interpreta o que as politicas significam para ele e para
seus alunos, pois as politicas contém concepcdes de
educagdo, ensino e aprendizagem por vezes diferentes
daquelas dos professores, utilizadas para orientar seu
trabalho. Em outro momento, o professor realiza uma
autoavaliagcdo, que requer comprometimento
explicito com o ensino e com a politica publica
(Mizukami et al., 2002). Nessa concepcao, o papel do
coordenador pedagdgico assume relevancia como
um dos responsaveis pela orientacdo do trabalho de
formacéao continuada na escola.

Formacao continuada no Brasil: um breve resumo

De acordo com Gatti (2008), nos ultimos dez
anos, no Brasil, cresceu consideravelmente o nimero
de iniciativas colocadas sob o termo “educacéao
continuada”. A autora ressalta também que as
discussdes suscitadas sobre esse termo, nos variados
estudos educacionais, ndo contribuem para precisar
0 seu conceito. Os estudos sinalizam que o termo
educagdo continuada ora se restringe aos limites de
cursos estruturados e formalizados oferecidos apds a
graduagdo ou o ingresso no magistério, ora é
compreendido de forma mais ampla como qualquer
tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional, como:

[...] horas de trabalho coletivo na escola,
reunides pedagodgicas, trocas cotidianas com
Os pares, participacao na gestdo escolar,
congressos, semindrios, cursos de diversas
naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacéo ou outras instituicoes
para pessoal em exercicio nos sistemas de
ensino, relagdes profissionais virtuais, processos
diversos a distancia (video ou teleconferéncias,
Cursos via internet etc.), grupos de sensibi-
lizagdo profissional, enfim, tudo que possa
oferecer ocasido de informacao, reflexdo,
discusséo e trocas que favorecam o aprimo-
ramento profissional, em qualquer de seus
angulos, em qualquer situacdo. Uma vastidao
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de possibilidades dentro do rétulo de
educagao continuada (Gatti, 2008, p.57).

O surgimento dos variados tipos de cursos de
formacao continuada tem origem histérica nas
condicdes emergentes da sociedade contemporanes,
nos desafios postos aos curriculos e ao ensino, nos
desafios da democratizacdo do acesso ao ensino, nas
dificuldades apresentadas no cotidiano escolar,
anunciadas e enfrentadas por gestores e professores
e constatadas e analisadas por pesquisas. Tudo isso
cria um discurso de atualizacdo e de necessidade de
mudancas/renovacoes na forma de ensinar.

Nos Ultimos anos do século XX, tornou-se forte,
nos mais variados setores profissionais e nos
setores universitarios, especialmente em
paises desenvolvidos, a questao da imperiosi-
dade de formacgado continuada como um
requisito para o trabalho, a idéia da atualizacao
constante, em fungdo das mudangas nos
conhecimentos e nas tecnologias e das mu-
dancas no mundo do trabalho. Ou seja, a
educacgdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avango nas formacoes dos
profissionais. Incorporou-se essa necessidade
também aos setores profissionais da educacéo,
0 que exigiu o desenvolvimento de politicas
nacionais ou regionais em resposta a proble-
mas caracteristicos de nosso sistema educacio-
nal (Gatti, 2008, p.58).

Nessa mesma perspectiva, foram ampliadas
as iniciativas de formagao continuada no Brasil. No
entanto, segundo a mesma autora, houve a ampliacdo
também de seu entendimento, pois tais iniciativas
sdo planejadas com vista ao suprimento de defi-
ciéncias na formacao oferecida na graduacao, e nem
sempre constituem um aprofundamento ou uma
ampliacao de conhecimentos. Assim, os cursos de
formacgédo continuada tentam abarcar os problemas
concretos das redes publicas de ensino, em especial,
pela constatacao — por pesquisas, concursos publicos,
avaliacdes — de que os cursos de formagdo basica
dos professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando
adequada base para sua atuacgao profissional.
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Muitas das iniciativas publicas de formacdo
continuada no setor educacional adquiriram,
entao, a feicdo de programas compensatorios
e ndo propriamente de atualizacao e aprofun-
damento do conhecimento, sendo realizados
com a finalidade de suprir aspectos da ma-
-formacao anterior, alterando o propdésito
inicial dessa educagao - posto nas discussoes
internacionais -, que seria 0 aprimoramento
de profissionais nos avangos, renovagoes e
inovacdes de suas dreas, dando sustentacdo a
sua criatividade pessoal e a de grupos profis-
sionais,em funcdo dos rearranjos nas produgoes
cientificas, técnicas e culturais (Gatti, 2008,
p.58).

Alguns estudiosos adotam outra perspectiva
quanto a conceituacdo de formacdo continuada,
compreendendo-a como processo ou parte inte-
grante do desenvolvimento profissional dos profes-
sores, assim recusando o conceito atrelado a treina-
mentos, Cursos, seminarios, palestras etc.

Carvalho e Simédes (2002) realizaram um
levantamento dos trabalhos sobre formacdo conti-
nuada, publicados de 1990 a 1997, totalizando 130
artigos, os quais foram agrupados pelas autoras a
partir dos seguintes focos de andlise:

a) aatuagao junto a escolas de ensino funda-
mental e médio (Chakur, 1995a, 1995b;
Collares, 1995; Kramer, 1989; Mediano,
1992; Moysés, 1994; Reale, 1995; Pereira,
1995; Penin, 1995);

0s conceitos e os significados atribuidos a
formagao continuada (Alarcéo, 1996; Darsie
e Carvalho, 1996; Fusari e Rios, 1995; Marin,
1995; Pereira, 1993 e 1994; Tardif, Lessard,
Lahaye, 1991);

g

0 o uso da tecnologia de comunicacao
(Freitas, 1995; Foresti, 1995; Lobo Neto,
1996; Ribeiro, 1996);

d

=

a educacdo continuada e o desenvolvi-
mento social (Apple, Teitelbaun, 1991;
Demo, 1992; Destro, 1995);

e

o levantamento da producédo académico-
cientifica sobre o tema (Barbieri et al., 1995;
Gatti, 1992);
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f) o ensino superior (Pimenta, 1996; Stroili,
Gongalves, 1995);

g) a etnografia escolar (André, 1994; Mattos,
1995);

h) as politicas publicas (Alves, 1995) (Carvalho
& Simoes, 2002, p.171).

Os estudos e seus respectivos autores foram
agrupados em trés grupos, conforme a maneira como
conceituam a formacao de professores: (a) aquisicao
de informacoes/competéncias, defendendo o uso de
tecnologia educacional para cursos, treinamentos,
seminarios e palestras, dentre outros; (b) pratica
reflexiva e (c) para além da prética reflexiva. Dentre
eles, alguns definem a formacdo continuada como
pratica reflexiva no ambito da escola, enquanto outros
a concebem como pratica reflexiva que abrange a
vida cotidiana da escola e os saberes derivados da
experiénciadocente:"[..] estes a concebem como uma
pratica reflexiva articulada com as dimensoes socio-
politicas mais amplas, abrangendo da organizacao
profissional a definicao, execucao e avaliagdo de
politicas educacionais” (Carvalho & Simdes, 2002,
p.172).

Entre os autores dos dois Ultimos grupos,
predominam os discursos contrarios as estratégias
de formacao continuada de formato vertical, como
Cursos, semindrios, vivéncias etc.

Nesse sentido, Carvalho e Simodes (2002)
destacaram os estudos de Kramer (1989), Fusari e Rios
(1995) e Marin (1995), que argumentam contra 0s
pacotes de treinamento fundamentados no ‘efeito
multiplicador’ou‘efeito repasse; pautados em agentes
intermedidrios (especialistas, grupo gestor da escola,
dentre outros) que 0s repassam aos professores.
Indicam o repensar de alguns termos que circundam
o conceito de formacdo continuada, tais como:
capacitagao de recursos humanos (o ser humano nao
€ UM recurso, mas possui e Cria recursos), reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitacao,
educacao continuada etc. O termo “reciclagem” su-
gere o sentido descartdvel da atualizagao dos
conhecimentos, sendo traduzido em cursos rapidos,
descontextualizados e superficiais; o termo “trei-
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namento” remete ao significado de modelagem de
comportamentos, incompativel com a atividade
educacional. E, finalmente, o termo“aperfeicoamento”
pode significar tornar capaz, habilitar, convencer,
persuadir etc.

Mizukami et al. (2002, p42) apontam que o
desafio para a formacédo continuada é pensé-la como
formacéao integral, orientada fundamentalmente ao
que se pede que os professores alcancem com seus
alunos:“[..] aprender a pensar, a refletir criticamente, a
identificar e resolver problemas, a investigar, a
aprender, a ensinar” — e nao limitd-la @ mera trans-
feréncia de contelidos, métodos e técnicas.

As autoras acreditam que o conhecimento
docente também é construido pela quebra das
certezas que fundamentam as préticas pedagogicas;
portanto, é necessério intervir para desestrutura-las,
abalando conviccoes arraigadas, coloca-las em duvida
e desestabiliza-las. Defendem que, a partir da
desestruturagao das hipodteses que sustentam as
préticas docentes, sao elaboradas novas hipoteses e
se constroem novos niveis de conhecimento. Assim,
afirmam:

A construcao continua dos saberes nao ocorre
de forma isolada. Ela deve se dar na parceria
entre pessoas que estdo em diferentes niveis
de desenvolvimento profissional. Os desafios
devem ser vencidos coletivamente, com cada
participante do processo educativo apoiando
os colegas e apoiando-se neles. Nesse processo,
cada um oferece o que sabe e, estando aberto
para ouvir e analisar posicdes diferentes das
suas, adquire outras formas de ver o mundo,
de se ver nele e de compreender seu papel
no exercicio profissional (Mizukami et al., 2002,
p.43).

Nessa direcao, as autoras deste estudo
acreditam que as mudancgas praticas que os
professores devem realizar para contemplar as novas
exigéncias sociais e de politicas publicas vao além da
aprendizagem de novas técnicas, pois aprender a
ensinar é desenvolvimental, requerendo tempo e
recursos para que os professores modifiquem suas
praticas. Nessa perspectiva, a formagao por meio de
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cursos de atualizacao nado é suficiente para a imple-
mentacdo das mudancas, tal como parece ser a
pretensao dos 6rgaos responsaveis pela implementa-
¢ao de politicas. Assume papel central a coordenacao
pedagdgica responsavel pela implementagdo de um
programa de desenvolvimento profissional docente,
centrado no processo reflexivo sobre a docéncia
experimentada na escola.

Compreende-se, neste estudo, que a formacédo
em servigo deve se centrar no desenvolvimento do
profissional docente, promovendo o exercicio de
indagacdo e reflexdo sobre sua prética pedagdgica,
utilizando-se de pesquisa e andlise da realidade da
comunidade escolar e dos problemas originados dessa
realidade, com o fim de ameniza-lo ou sana-lo.

Fusari e Franco (2005) defendem que a gestéo
da formacdo em servico deve estar a cargo do
Coordenador Pedagdgico, pois este € o profissional
designado para subsidiar e organizar as agoes
formativas nas unidades escolares. Entendem que a
principal fun¢do do coordenador pedagdgico é
contribuir para a formacédo continuada e em servico
dos professores, podendo ele receber o apoio
intelectual e material da direcdo da unidade escolar,
da supervisao escolar, além da formacao promovida
pelas diretorias de ensino ou secretarias de educacao.
ParaTavano (2012, p.30):

Os conteudos a serem trabalhados pelo
Coordenador Pedagdgico, junto a equipe
docente, na formagao em servico giram em
torno da tradugao das politicas publicas e das
diretrizes curriculares adotadas pelos sistemas
de ensino, eles também seriam responsaveis
em elaborar e coordenar ag¢des coletivas e
monitorar projetos que envolvam a resolucao
das necessidades educacionais diagnosticadas
nas unidades de ensino, além de acompanhar
a execugdo de projetos centrais das secretarias
de educacao.

Para este estudo, buscou-se apresentar o curso
de formacao continuada oferecido as professoras e
coordenadoras que potencialmente atuariam no
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos,
no ano letivo de 2006, proposto pela SME de Sao
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Carlos, sob a perspectiva das professoras e coorde-
nadoras. Além disso, pretendeu-se compreender de
que maneira ocorreu a formacgao continuada em
servico oferecida as professoras que atuavam junto
aos primeiros anos do ensino fundamental de nove
anos, apoiando-as na superacao de suas dificuldades,
na definicao dos contelidos programaticos a serem
ensinados as criangas de seis anos, nas estratégias
metodoldgicas utilizadas para tal e na elaboracao
coletiva e participativa do curriculo do primeiro ano
da SME de Sao Carlos.

A seguir, analisa-se como as duas coorde-
nadoras, participantes do estudo, realizaram acdes
para a implementacdo da politica do ensino
fundamental de nove anos, bem como sua
compreensao sobre algumas iniciativas formativas
propostas pela SME de Sao Carlos.

A ampliacdo do ensino fundamental: a
experiéncia de formagao em servico em escolas
do municipio de Sao Carlos

Duas coordenadoras foram participantes deste
estudo. Foram atribuidos a elas nomes ficticios para
preservar sua privacidade e manter oculta sua
identidade.

Judite ingressou na carreira em 2000, pos-
suindo no momento da coleta de dados (2009) 11
anos de experiéncia profissional. Atuou como
professora em todos os anos do ensino fundamental
durante 9 anos, antes de assumir o cargo de coorde-
nacao. Estava na coordenacao ha 2 anos e trabalhava
na mesma unidade escolar ha 3 anos.

Lara possuia 7 anos de experiéncia profissional.
Atuou como professora nos dois primeiros anos do
ensino fundamental. No momento da pesquisa (2010),
atuava como coordenadora hé 2 anos, trabalhando
na mesma unidade escolar ha 5 anos.

De acordo com o depoimento das coorde-
nadoras participantes, para viabilizar a implantacao
para o0 ano letivo de 2006, a SME providenciou no
segundo semestre de 2005 um curso preparatorio para
os/as professores/as da rede que tivessem interesse
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de atuar junto as turmas de primeiro ano no ano
letivo seguinte. Assim, a participacdo no curso
constitufa pré-requisito para a atuagao nas turmas
do primeiro ano em 2006.

Eulembro que foi meio repentino. No ano anterior
foi falado que existiria essa mudanca, inclusive jd
foi dito quem quisesse realmente ficar com as salas
de seis anos deveria fazer um curso preparatério.
Esse curso foi oferecido no final de 2005, no caso.
Entdo eu fiz, eu tive interesse, até porque
alfabetizagdo era um desafio para mim e eu achei
interessante a proposta (Judite).

O curso totalizou aproximadamente oito
encontros e, de acordo com o depoimento das
coordenadoras, teve como foco central a explanacao
das expectativas para o trabalho com as turmas de
primeiro ano. Ressaltou-se que o primeiro ano era
destinado a alfabetizacdo, mas esta ndo seria o foco
principal, e sim consequéncia do desenvolvimento
de atividades ludicas.

O contetido do curso era de que forma trabalhar
com essas criangas, jd que a proposta era uma
coisa diferente. Na verdade o professor ndo poderia
pensar numa turma que estd chegando com seis
anos do mesmo modo que pensaria a primeira
série antigamente. Era todo um diferencial, que foi
enfatizado no cursoe abordaram como trabalhar,
ndo deixar o ludico de fora, que as criangas
precisam do ludico. A questdo da alfabetizagao
ndo foi muito enfocada. O que deu a entender é
que ela ia acontecer, mas que ndo era o foco do
primeiro ano (Judite).

De acordo com seu relato, as atividades
procuravam possibilitar que os envolvidos pensassem
sobre diversas atividades que poderiam ser
desenvolvidas, sobre confeccdo de material e
elaboragao de rotinas de trabalho.

Quanto a alfabetizacdo, deu-se enfoque a
importancia de os alunos terem contato didriocoma
leitura, de forma prazerosa e com atividades de escrita
com sentido, valorizando seu carater social.

Entdo aidéia, que eu pelo menos peguei bastante,
eradetodo dia o aluno ter contato com aleitura,
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aleitura prazerosa e escrita, e escrita com sentido,
nao escrever por escrever, mas a escrita como o
uso mesmo. Foram oficinas voltadas exatamente
para isso, ai alguns grupos levaram jogos que jd
tinham feito, teve uma professora, que foi a que
deu curso acho que a semana toda, que era uma
professora de Rio Claro, e ela levou vdrios slides,
falou das hipdteses de escrita, também (Lara).

No inicio da implantagédo, ndo havia ainda um
projeto politico-pedagdgico da rede municipal de Sdo
Carlos. As escolas trabalharam de acordo com as
orientagdes dadas durante o curso preparatorio, com
base nos documentos oficiais, e foram elaborando
suas rotinas com base na experiéncia anterior com
turmas de alfabetizacdo e na troca de experiéncias
entre os pares escolares.

A gente... alfabetizou. A gente pensou, olha esse
alunoestdaquinaescola... Entao, a gente tem que
dareducacdo de qualidade pra ele. A toa ndo vai
ficar. Entao a gente tentou assim é... fazer uma
rotina que colocasse o brincar mesmo, em
primeiro momento, porque tinha alunos de cinco
anos que iam fazer seis no final do ano, entdo eles
eram muito novinhos, muito bebezées mesmo,
tive crian¢a que nunca nem tinha assim... contato
com historinha. Entéo foi uma rotina, uma
seqléncia, de ter muita contagdo de histdria,
escrita didria, escrita de nome, brincadeiras que
envolvia é.. o nome, brincadeiras também de
organizacdao, que envolvia jogos matemdticos
com as nogoes... Entdo teve todo um brincar, um
educare... pradar essa base. Eu fiqueifeliz que no
final do ano a maioria estava alfabetizada
também (Lara).

Depoimentos das coordenadoras revelam que
o inicio do trabalho com as turmas de primeiro ano
foi dificil e suscitou algumas indagacdes explicitadas
por Lara: “Nossa, e agora? E um aluno de ensino
fundamental mesmo, ou eu vou ter que dar os
parametros do ensino infantil? Quanto tempo eu vou
ter que disponibilizar para o brincar? Quanto tempo
eu vou ter que disponibilizar para alfabetizar? Como
que vai ser tudo isso?" Assim, explicita a
coordenadora:
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Esse foi o conflito, nGo acho que s6 meu, mas de
todo mundo aqui da escola que trabalhou comigo
em 2006, e ai foi bom que a gente conseguiu
conversar bastante, trocar bastante, assim, idéias
eirtrabalhando com as criangas. E ai depois, acho
que num primeiro momento a gente ndao teve
muito... respaldo do que fazer, acho que no geral.
Mas depois de 2006 eu sinto que por intermédio
da Secretaria a coisa foi ficando mais certa, olha o
primeiro ano éum trabalho voltado praisso, bem
esquematizado mesmo. Eu acho que o primeiro
ano foi dificil, 2006, ai depois foi tomando a... o
queera pra ser feito (Lara).

Uma das estratégias utilizadas pela SME para a
organizacao do trabalho pedagdgico foi, apds o
término do primeiro ano letivo das turmas de primeiro
ano do ensino fundamental de nove anos, a elabo-
racao de uma grade curricular que aos poucos foi
sendo modificada e ampliada com o auxilio dos/as
professores/as da escola juntamente com a direcao
da instituicdo, durante as reunides de Hora de tra-
balho Pedagdégico Coletivo (HTPQ).

Hoje acho que a gente jd tem na escola os
conteudos é... a serem trabalhados, uma coisa
bem fechada mesmo, acho que ndo sé dentro da
escola, como na rede de Séo Carlos toda, né.
Inclusive cada escola fechou os contetidos, ndo sé
do primeiro ano como dos outros anos. Penso que
hoje é mais um olhar mesmo para a alfabe-
tizagao. Primeiro ano trabalha necessariamente
para fazer com que o aluno saia escrevendo,
lendo, produzindo textinhos. Ndo neces-
sariamente com aquela pontuag@o.., mas jd
produzindo reescritas e textinhos (Lara).

O curriculo que vigorou no ano letivo de 2011
foi elaborado pela SME a partir das sugestoes das
unidades escolares, cabendo a cada uma destas a
organizacao dos conteudos por bimestre. Demais
modificacdes seriam feitas ao final do ano letivo, tendo
em vista as consideracdes dos/as professores/as a
partir do trabalho pedagdgico desenvolvido.

Sobre esse novo tipo de padronizagdo do
curriculo levando em conta as contribuicoes dos
docentes, Hargreaves et al. (2002) discorrem:
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Essas investidas alternativas de reforma
definem e interpretam os padroes de maneira
mais ampla como resultados; elas incluem e
valorizam uma variedade mais ampla de
curriculo; elas defendem a integragdo
curricular, e ndo apenas a especializacao de
disciplinas; elas deixam um espaco maior para
os professores exercitarem seu julgamento de
escolhas profissionais (Hargreaves et al,, 2002,
p.20).

Outra estratégia utilizada pelas escolas de Sao
Carlos para tentar encontrar caminhos e saidas no
trabalho junto aos primeiros anos foi a parceria das
coordenadoras com as professoras em carater de
formacao em servico. Esta é compreendida, neste
estudo, como uma modalidade de formacao
continuada que ocorre no local de trabalho do
profissional docente ou em local diverso, enfatizando
a prética ou o estudo de problemas de determinada
unidade escolar. Atualmente, de acordo com Fusari
(2002), hd uma forte tendéncia em valorizar a escola
como locus da formacao continua.

Os coordenadores pedagdégicos tém a
responsabilidade de traduzir as politicas publicas e
as diretrizes curriculares adotadas pelos sistemas de
ensino. No caso deste estudo, as coordenadoras cabia
a tradugdo da politica de ampliacdo do ensino
fundamental para nove anos e ingresso aos 6 anos de
idade, bem como a elaboracéo de um curriculo para
o primeiro ano de forma coletiva e colaborativa, tendo
em vista as diretrizes curriculares da SME. Além disso,
a funcdo do coordenador envolve coordenar,
acompanhar, assessorar, apoiar e avaliar as atividades
pedagogico-curriculares (Libaneo, 2005).

As coordenadoras reuniam-se semanalmente
com o grupo de professoras, para auxiliar na
elaboracao de atividades a serem desenvolvidas com
os alunos, na aplicacao das atividades, quando
necessario, na revisao e reformulacdo do curriculo,
na discussdo dos planos semanais de aula, assim
como nos estudos de textos e artigos que pudessem
auxiliar na reflexdo de algumas demandas do
cotidiano da sala de aula, como a disciplina, por
exemplo. As coordenadoras esclareceram de que
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maneira ocorria o trabalho de formacédo continuada
proporcionado por elas:

[..Jcomo coordenadora, a minha relacéo com as
professoras é de que eu vou até as salas delas, trés
vezes na semana, duas para observagdo ou ajuda
em atividade. As professoras que eu oriento e
coordeno, a gente faz atividades juntas, eu ajudo
elas a fazerem um plano de aula semanal. Entdo,
agentefecha o plano, quando eu vou pra sala de
aula, dificilmente eu fico para observacdo mesmo,
agente trabalha muito em conjunto. As vezes eu
vou, e é uma atividade que é de grupo, entdo a
gente se organiza: vocé fica num grupo, eu ficou
nooutro. Euma interacéo tanto para visualizar...
para verqual atividade que vai dar para a turma,
que contetdo trabalhar. Com as professoras eu
faco trabalho de visualizar o curriculo, se estd
sendo sequido certinho ou ndo, quais os contetidos
que estdo sendo trabalhados é... Ajudo a fazer o
plano semanal, tem um dia que eu vou a sala, que
é no momento de educacdo fisica. Nesse
momento, eu leio o plano com elas, que elas me
entregam na segunda feira. Plano lido, a gente vai
conversando se todos os objetivos e metas que ela
tragou estdo colocados alinas atividades que ela
pensou em dar, o que pode ser melhorado, o que
pode ser dado ou ndo. As vezes ndo fico sé na
atividade e na proposta da sala de aula, trago
bastante coisa para elas lerem, de entrevistas, as
professoras novas que vém, trago bastante
material de metodologia mesmo, dos tipos de
atividades. Muitos casos eu fui pega, no primeiro
ano, com um caso de indisciplina. Entéo a gente
leu vdrias coisas juntas, para pensar de que forma,
naquelasala, aindisciplina ia sertrabalhada. Entéo
é um trabalho assim de... interacdo mesmo, de
coisas especificas para cada sala e para cada
professora(Lara).

As coordenadoras auxiliaram as professoras
em sala de aula, ndo apenas nos conteldos, métodos
e técnicas, mas também na analise e compreensao
de situagdes de ensino, levando-as a reflexdo de sua
pratica docente e participando da construcdo do
saber-fazer docente. Assim, promoveram o
desenvolvimento profissional docente num
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movimento de debate e reflexdo sobre suas praticas
pedagdgicas.

Acontece nas conversas durante a educacdo fisica
e... Elas acontecem também nos HTPCs. Entédo a
gente conversa, e também ndo s6 a nossa troca
com o grupo porque existem professores assim
quejd trabalham nos primeiros anos desde o ano
inicial, que comegou em 2006, que continuam nos
primeiros anos que ddo também bastante
respaldo para as meninas que estdo chegando.
Na verdade é uma somatdria de fatores, de coisas,
de pessoas que ajudam. Acompanho o
planejamento semanal. Todo inicio de semana
elas me entregam para eu ter nogéo do que vai ser
trabalhado ao longo da semana. Quando elas me
solicitam eu vou até as salas ajudd-las. Sempre
vejo os trabalhos também que eles expbem. Eu
ndo entendo isso como formagéo. Entendo como
ajuda, um respaldo, tanto em termos prdticos e
tedricos, porque toda prdtica a gente se
fundamenta em uma teoria. Entéo, eu acho que
é assim, eu ndo me considero uma formadora. E
alguém que estd aqui, dando suporte para que
aquele trabalho aconte¢a (Judite).

Elas afirmaram considerar o trabalho realizado
em parceria com as professoras como interagao e
ajuda, em que alguém oferece suporte para 0s/as
colegas. No entanto, elas s&o o principal elo de
comunicacao entre as disposicdes apresentadas pela
SME e pela direcdo da escola e as professoras, assim
como o contrario também é verdadeiro. Conhecem
o trabalho das professoras de perto, seus dilemas e
suas experiéncias bem sucedidas, sendo
corresponsaveis por elas. Também é por meio delas
que essas experiéncias se fazem conhecidas da
direcdo da unidade escolar e dos supervisores da SME.
Exemplo disso é o depoimento de uma das
coordenadoras, ao destacar as duvidas mais
frequentes apresentadas pelos/as professores/as:

Elas tém ddvidas quanto as atividades, como
planejar arotinada sala de aula... Apesar de que a
gentejd teve um pouco mais de tempo, jd estamos
em abril... A rotina... Mas assim, em termos de
atividade, como pensar essas atividades, como
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ajudar os alunos com maiores dificuldades, e daf
tem outros casos também, que sdo os alunos de
inclusao, quejdentram em outra historia, que elas
tém muita duvida e que a gente pede apoio para
o professor da educagao especial daqui da escola
(Judite).

Diante do exposto, constata-se que a inclusao
das criancas de seis anos no ensino fundamental ainda
suscita muitas indagacdes e duvidas sobre como
ensina-las de maneira efetiva. Portanto, tal situagao
sugere um novo olhar dos profissionais da educacéo
sobre as praticas docentes e como desenvolvé-las a
partir de entdo, sendo a coordenacdo pedagdgica
uma parceira e aliada nesse processo de mudanca.

Consideracoes Finais

Em sintese, a SME tentou proporcionar maior
participacao dos professores nos processos de
mudanca, bem como maior flexibilidade e
participacao na tomada de decisdes acerca do
curriculo, ouvindo os atores que sao capazes e
comprometidos com as reais necessidades dos
alunos: os professores.

Nessa direcdo, a SME prop6s a elaboracao de
uma grade curricular para a organizacdo do trabalho
pedagdgico. Esta, aos poucos, foi sendo modificada e
ampliada com o auxilio dos/as professores/as da
escola juntamente com a direcdo da instituicao,
durante as reunides de HTPC. A parceria das
coordenadoras com as professoras merece destaque
na busca de caminhos e possibilidades de trabalho
junto aos alunos dos primeiros anos.

E possivel compreender, a partir do estudo,
gue a modalidade de formacao continuada escolhida
pela SME de S&o Carlos - a formagao em servico -
pretendeu a capacitacdo de professores para a
implantacdo das propostas e diretrizes curriculares
oficiais, entendendo o coordenador como um multi-
plicador do processo. Além disso, a formacdo oferecida
privilegiou o fortalecimento do desenvolvimento
profissional docente, garantindo a mediacdo entre a
reflexdo e a acao, bem como as condicoes de trabalho,
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o desenvolvimento profissional coletivo e a valori-
zacao dos saberes docentes.

Enfatizar o papel pedagdgico como funcdo das
coordenadoras, no sentido de fortalecer a parceria
com os docentes de forma a assegurar espacos de
formacado continuada na escola tendo como base o
processo reflexivo sobre as praticas pedagogicas,
parece um caminho promissor para o ensino funda-
mental de nove anos.
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O papel da coordenacédo na formagao continuada na Escola de
Leitores

The role of the coordinator in continuing teacher education at
the School of Leitores

Vania Finholdt Angelo Leite’

Resumo

O artigo analisa o papel exercido pela coordenadora pedagdgica na Escola de Leitores, escola de ensino
fundamental na cidade do Rio de Janeiro, tendo a seguinte questdo: como a coordenadora concilia a demanda
da Secretaria Municipal de Educacdo com a proposta de formacao continuada da escola? Baseia-se nas
contribuicdes de Rui Candrio, Maurice Tardif, Stephen Ball e colaboradores, para analisar os dados coletados na
observacao de treze reunides e na leitura das Orientacdes Curriculares, dos Cadernos de Apoio Pedagdgico e
dos Projetos de Leitura. A pesquisa evidenciou que a coordenadora concilia a proposta da Secretaria, no que
se refere ao cumprimento dos conteldos de cada ano escolar, ao mesmo tempo que incentiva a formagao
leitora e orienta os professores para que acompanhem o nivel do aluno por meio da avaliagdo formativa. Além
disso, o fato de a escola ter um projeto de leitura e escrita bem definidos proporcionou que a coordenadora
desenvolvesse um projeto de formagéo continuada, em parceria com outros educadores, contemplando as
experiéncias e as necessidades do grupo.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Coordenacdo pedagdgica. Formagao continuada.

Abstract

The article examined the role of the educational coordinator in continuing education at the School of Leitores, with the
following question in mind: how does the coordinator harmonize the demands of the Municipal Secretary of Education
with the school’s proposal for continuing teacher education? Based on the contributions of Rui Candrio, Maurice Tardif,
Stephen Ball and co-authors, we analyzed data collected from the observation of 13 meetings, analysis of the curriculum
guidelines, pedagogical support notebooks, and reading projects. The research showed that the coordinator’s work is in
accord with the proposal of the Secretary of Education regarding the compliance of the syllabus for each school year. At
the same time, the coordinator encourages reading and guides her teachers to monitor students’ levels through formative
assessment. Moreover, because the school has a well-defined reading and writing project, she is able to develop a continuing
education project with other educators, contemplating the experiences and needs of the group.

Keywords: Literacy. Pedagogical coordination. Teacher education.
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Introducao

Nos anos 1990, a funcao da Coordenacédo
Pedagdgica era vista como de facilitacdo do processo
das reformas politicas educacionais, pois era esperado
que ela apoiasse e intermediasse as novas propostas
curriculares, assumindo, assim, o papel de mediadora
entre a secretaria e a escola. No Brasil, a funcao de
supervisao escolar recebe varias denominagoes, tais
como coordenacgao pedagdgica, professor coorde-
nador, supervisor pedagodgico, dentre outras. Neste
artigo, optou-se pelo termo “coordenadora pedagé-
gica’, por ser ele utilizado na Rede Municipal do Rio
de Janeiro.

Outra funcao da coordenacao era a responsa-
bilidade porimpulsionar o grupo, sabendo interpretar
a realidade escolar e suas necessidades. Nas palavras
de Alonso (2007, p.169), a supervisao é: [..] “a forca
aglutinadora e impulsionadora do grupo, atuando
como mediadora do sistema, porém numa posicdo
ndo mais de subordinacdo e aceitac¢do irrestrita a
autoridade, mas de intérprete da realidade escolar e
de suas necessidades”.

Atrelada a funcao de impulsionadora do grupo
eintérprete da realidade escolar e de suas necessida-
des, a coordenacdo passa a ter mais uma funcao, a de
formar professores na escola. O interesse pela
formacao continuada da-se pelo fato de que alguns
pesquisadores (Névoa,1991; Canario,1994; Candau,
1997;Tardif, 2004a) apontam que a formagao deve estar
articulada com o desempenho profissional dos
professores, tomando o cotidiano como referéncia, ja
que esse contexto favorece a aprendizagem, a
reestruturagdo e o aprimoramento da formacao
docente.

Porum lado, hé evidéncias de que a formacéo
continuada na escola proporciona que as necessida-
des formativas dos professores possam ser atendidas.
Por outro lado, a escola sofre influéncia das politicas
da Secretaria Municipal de Educacédo. Nesse caso, a
influéncia da “cultura da avaliacao” (Oliveira, 2000),
iniciada nos anos 1980 com o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), intensificou-se
no governo Lula com a Prova Brasil, o Exame Nacional
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do Ensino Médio (ENEM) e o Indice de Desen-
volvimento da Educacéo Bésica (IDEB). Assim, por meio
da centralizacdo do sistema de avaliacdo, ha uma
substituicao na forma de pensar o papel da “coorde-
nacao’, sendo esperado que ela acompanhe o
resultado dos exames padronizados.

A cidade do Rio de Janeiro, na gestao da
Secretaria Claudia Costin (2009-2012), sofreu influéncia
da “cultura da avaliacdo”. Houve a unificacdo do
sistema de avaliacdo pela Secretaria Municipal de
Educacao (SME), com avaliagcdes bimestrais
padronizadas em toda a rede e a criacao do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Rio (IDE Rio). Dessa
forma, instituiu-se uma gestdo com controle a
distancia, incutindo a responsabilidade de todos pelo
processo de aprendizagem dos alunos e estabele-
cendo competicdes entre as escolas em relagcao ao
ranking de colocagao no IDE Rio. Além da mudanca
no sistema de avaliagdo, houve a definicdo dos
conteudos por meio das Orientacdes Curriculares,
assim como a distribuicdo dos Cadernos de Apoio
Pedagdgico, com atividades para serem realizadas
em sala.

O foco deste texto é analisar o papel da
Coordenacao Pedagdgica na formacdo continuada.
A coordenadora desenvolvia uma formacdo em
parceria com outros educadores (assessores da
Fundacao Nacional do Livro Infanto Juvenil (FNLIJ) e a
formadora de Lingua Portuguesa), aproveitando os
conhecimentos deles para discutir as questbes que a
inquietavam, e/ou que ainda ndo dominava, a respeito
da préatica pedagdgica.

A escola contou com a colaboracédo desses
especialistas pelo fato de o projeto “Uma viagem
através da literatura” ser premiado no concurso
promovido pela SME em parceria com o Instituto C&A.
O projeto teve o intuito de incentivar a formacéo de
leitores e proporcionar a construcdo da base alfa-
bética.

Diante do contexto apontado, o papel da
Coordenacdo Pedagogica passou a ser mais de
monitoramento das atividades propostas pela
Secretaria, por meio do Caderno de Apoio Pedago-
gico, do que de promocao da formacao continuada
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na escola. A partir disso, levanta-se a questao: como a
coordenadora concilia a demanda da Secretaria com
a proposta de formacao continuada da escola?

Dialogando com os autores de referéncia

Para responder a questao, tomaram-se como
referéncia os estudos de Canario (2000) e Tardif (2004,
2004b, 2004¢) para analisar a formagdo continuada.
Além desses autores, utilizou-se o conceito de tra-
ducéo de Ball et al. (2012) para examinar o processo
de colocar em pratica a proposta da Secretaria na
escola.

No processo de"atuagao/efetivacdo da politica
na pratica’, isto é, quando os atores colocam em agao
a proposta de uma politica, eles tém controle do
processo de interpretacdo/traducao da politica. Para
Ball et al. (2012), esse processo pode ocorrer de duas
formas: pelos ajustamentos secundarios e pela
implementacao performatica. Os ajustamentos secun-
darios sao adaptacdes realizadas pelos atores do
ambiente escolar, para que a politica possa se
harmonizar com a cultura da escola ou, ao contrério,
para que a escola modifique sua cultura. Ja na
implementacgao performética, de acordo com Ball et
al. (2012), os atores fabricam "dados/respostas” para
serem incorporados aos documentos da escola e
apresentados as autoridades. Para os autores, isso
ocorre porque € uma“mera implementacao’, de modo
que os atores nd&o modificam a organizacdo nem a
prética pedagdgica da escola.

Além disso, para Ball et al. (2012), a traducéo é
0 processo de transpor a linguagem da politica do
contexto da producédo do texto para o contexto da
prética. Como ratificam Ball et al. (2012, p.45):[..] "¢ um
processo repetitivo de criar textos institucionais e a
colocacao desses textos em acdo, literalmente, de
‘atuagdo’, usando taticas, como por exemplo:
conversas, reunioes, planos e eventos”.

Nesse processo, os atores “atuam”ativamente,
uma vez que eles reordenam e refundamentam os
textos, de acordo com os valores e prioridades da
saladeaula. Ball etal. (2012) apontam, ainda, que nesse
processo podem ocorrer duas acdes: a de invencao e
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a de obediéncia. Assim, os professores podem usar a
sua criatividade para engajar-se na politica ou podem
ser capturados pela ideia da politica, submetendo-se
aela.

Em relacao a anélise da formacao continuada,
Candrio (2000) considera a formagao de professores
na perspectiva de educacdo permanente, em que 0s
processos de aprendizagem se articulam em
diferentes momentos experienciais do sujeito,
permitindo formalizar saberes implicitos e ndo
sistematizados. O autor aborda a formacao de adultos,
reconhecendo a experiéncia como centro do processo
de aprendizagem. Nesse processo de formacao,
concebe a aprendizagem como decorréncia de dois
aspectos: a criagdo de sentido e o sujeito como
recurso da sua formacao.

O primeiro, a criagdo de sentido, € um processo
que cada educador realiza diante das informacdes e
conhecimentos. Isto é: ele os seleciona, organiza e
interpreta de acordo com sua histéria cognitiva, afetiva
e social. O segundo, sujeito como recurso da sua
formacdo, reconhece que o professor adquire
conhecimentos por meio de sua experiéncia. Ele tem
a capacidade de reelaborar, integrar, transferir para
outras situagoes, integrando-as no processo de
autoconstrugdo pessoal e profissional. E a mobilizacio
do sujeito que reflete sobre a experiéncia concreta,
tendo um processo recursivo entre acdo e a teoria.
Nesse sentido, aproxima-se da abordagem de Schon
(2000) sobre a reflexdo na acdo como processo de
conhecimento, articulando os saberes adquiridos na
acdo e os saberes formalizados, de natureza tedrica.

Canario (2000) aponta a necessidade de
valorizar os saberes adquiridos pelas experiéncias,
utilizando-os como ancoras na producao de novos
saberes na formacao de adultos: aprender a partir da
experiéncia anterior, por meio da reflexdo critica -
porgue ndo basta ter anos de experiéncia docente, se
nao houver reflexdo sobre a acao.

J& Tardif (2004b, p.48) aborda os saberes
experienciais, isto &,0 conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da prética da
profissdo docente e que nao provém das instituicbes
de formagao nem dos curriculos”. Suas pesquisas
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indicam que os professores julgam a formacéo
anterior ou a formacao ao longo da carreira a partir
dos saberes experienciais, 0s quais constituem para
eles os fundamentos de sua competéncia. Tais saberes
se desenvolvem na prética docente, em um contexto
de multiplas interages, que representam condicio-
nantes relacionados as situagdes concretas, exigindo
do professor habilidade pessoal e capacidade de
enfrentar situacdes transitorias e variaveis. Ao lidar
com esses condicionantes, o professor desenvolve o
habitus, um estilo de ensinar, um saber-ser e fazer
pessoal, validado pelo trabalho cotidiano.

Assim, a experiéncia de trabalho e os saberes
oriundos da experiéncia docente cotidiana consti-
tuem o alicerce da prética e da competéncia profis-
sional, pois, por meio deles, o professor adquire e
produz seus proprios saberes profissionais. Ao ensinar,
o docente mobiliza uma variedade de saberes,
reutilizando-os, adaptando-os e transformando-os
pelo e para o trabalho. A experiéncia de trabalho,
portanto, ndo é apenas um espaco No qual o professor
aplica saberes, mas um lugar da “reflexividade,
retomada, reproducéo, reiteracdo daquilo que se sabe
naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua propria
pratica profissional”(Tardif, 2004c, p.21).

Além disso, os saberes experienciais sao
formados pelos saberes disciplinares, curriculares,
pedagdgicos e das ciéncias da educacao. No entanto,
eles sdo retraduzidos, polidos e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia. Dessa forma,
o saber do professor traz em si mesmo as marcas de
seu trabalho, porque esse saber é produzido e
modelado no e pelo trabalho. Sendo assim, qual é a
responsabilidade da escola nisso?

Para que o professor possa produzir conheci-
mentos sobre sua pratica com seus pares, € necessario
que a cultura da escola valorize, incentive e crie
espacos para que ele objetive esses saberes, isto é,
que ele tenha oportunidade de sistematizar suas
certezas subjetivas advindas da pratica, a fim de
transforma-las em um discurso da experiéncia, capaz
de informar ou de formar outros docentes. E impor-
tante criar na escola um espaco que favoreca um
processo de aprendizagem docente no qual os
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professores possam retraduzir sua formacéo e retomar
criticamente os saberes adquiridos antes ou fora da
pratica profissional.

Isso ndo é dado gratuitamente ao professor.
Esses saberes docentes sé serao reconhecidos quando
ele se conscientizar de que é produtor de saberes e,
por isso, pode e deve manifestar suas ideias a respeito
de sua propria formacéo profissional.

Portanto, este estudo considera que as abor-
dagens de Tardif (20044, 2004b, 2004c) e Canario (2000)
se complementam, nos aspectos a seguir discutidos.
De sua parte, Tardif (2004a, 2004b, 2004c¢) contribui para
pesquisa, esclarecendo o que constitui o saber
experiencial, onde e como ele pode ser socializado
entre os pares. Ja para Canario (1994), os professores
acionam os saberes durante sua formacao, bem como
nas situacoes de pesquisa e inovagao vivenciadas nos
estabelecimentos de ensino. Assim, a escola passa a
ser um local de formacdo, no qual os papéis do
professor e formador sdo revistos. O papel do
professor ultrapassa os aspectos pedagdgicos, pas-
sando a ser visto como um cientista social da pratica,
chamado a identificar, diagnosticar, propor e construir
solucdes para problemas. Nesse contexto, o formador
¢ aquele que estara atento aos conhecimentos do
professor, ajudando-o a formalizar os saberes
adquiridos na acéo.

Métodos

O artigo apresenta os dados da pesquisa
qualitativa referente ao doutorado da autora, 0s quais
foram coletados com o consentimento dos partici-
pantes, a partir de treze reunides do Centro de Estudos
(CE), vinte aulas ministradas no 1° ano e andlise de
documentos.

As reunides e as aulas das professoras do 1°
ano foram observadas pelo periodo de 11 meses.
Nesses momentos registraram-se 0s pontos de vista,
opinides e palavras da coordenadora e das professoras,
que sdo moldadas e condicionadas pela cultura da
escola. Em algumas situagdes, nao se pode deixar de
opinar. No entanto, deixou-se claro que a opiniao era
uma das formas de pensar a respeito da situacao.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 19(1):47-55, jan./abr., 2014



FORMAGAO CONTINUADA NA ESCOLA DE LEITORES

Durante as observacdes das reunides e das
aulas, os dados coletados foram organizados em
quadros de registro, construindo uma sintese para
distinguir o que era constante e relevante do que era
acidental e pouco importante. Neste artigo, selecio-
naram-se 0s extratos que exemplificam os aspectos
recorrentes em determinadas situagoes.

Os principais documentos analisados foram:
(a) os documentos oficiais - Orientacdes Curriculares
e Cadernos de Apoio Pedagdgico - produzidos pela
Secretaria Municipal de Educacao e (b) os projetos da
Escola de Leitores, pois eles sdo fundamentais para
compreender como a coordenadora concilia as
demandas daquela Secretaria com a proposta da
escola.

Os documentos oficiais foram escolhidos com
o intuito de identificar o discurso oficial defendido
pela Secretaria. Para essa analise, utilizou-se a
classificagdo dos eixos de Lingua Portuguesa dos
Parametros Curriculares (Brasil, 2001). Foram lidas
todas as orientacoes metodoldgicas dos Cadernos
de Apoio Pedagdgico do 1°ano de Lingua Portuguesa,
verificando-se a énfase de cada um dos eixos.
Constatou-se que esses documentos oficiais
direcionam o que e como o professor deve ensinar
nos eixos de pratica de leitura e apropriagdo do codigo
alfabético. Esses dois eixos sdo verificados nas
avaliagoes padronizadas da rede e na Prova Brasil. Os
outros eixos (Lingua oral e Andlise e reflexao sobre a
lingua) ndo apresentam orientacoes tao direcionadas
para o trabalho do professor.

O projeto da escola Uma viagem através da
literatura foi escrito pela coordenadora e pela
professora da sala de leitura, com a participacao das
demais professoras da escola. As atividades
desenvolvidas pelas professoras, sob a orientacao da
coordenadora sao:

a) Sacoleiras Literdrias: atividade desenvolvida
por maes, responsaveis por levar os livros da escola
as sextas-feiras e distribui-los na comunidade;

b) Li e Gostei: atividade em que as professoras
socializam, com as colegas, um livro gue leu,
indicando-o;
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¢) Alunos Contadores: momentos em que 0s
alunos contam histérias para a turma (Projeto Uma
viagem através da literatura - 2009).

Além dessas atividades permanentes, foram
realizadas outras em cada bimestre, denominadas
"estacoes” O nome remete metaforicamente a uma
viagem e a uma parada na estacdo, para trabalhar
com algumas modalidades textuais, tais como bio-
grafias, contos, causos e poesias.

O segundo projeto - Alfabetizar através de textos
- foi escrito pela coordenadora, pela professora da
sala de leitura e pelas professoras do 1° ano, com o
objetivo de buscar uma maior integracdo no trabalho
de alfabetizacdo/letramento.

A Escola de Leitores é uma escola de ensino
fundamental (1°ao 5° ano), situada na zona oeste do
Rio de Janeiro, que atende 658 alunos, de baixo poder
aquisitivo e pais majoritariamente analfabetos ou de
pouca escolaridade. A denominagao Escola de Leitores
foi usada pela coordenadora apds a premiacao do
projeto Uma Viagem através da Literatura.

Ela foi escolhida pelo fato de apresentar um
bom IDEB e contar com uma coordenadora disponivel
para participar da pesquisa. A coordenadora, graduada
em Psicologia, exerce a funcdo ha 13 anos na escola,
trabalhando com 17 professoras de Ensino Funda-
mental (1° ao 5°ano) e Educacédo Infantil, a maioria
com mais de 5 anos de experiéncia na docéncia. Das
trés professoras do 1° ano, uma tem formacdo em
Letras, outra em Pedagogia, e a terceira ndo concluiu
o curso de Pedagogia. Nesse segmento, as professoras
tém diferentes formacoes superiores.

A formagdo com a coordenadora pedagégica e
os especialistas

A coordenadora buscava cumprir as determi-
nag¢des das Orientagdes Curriculares da Secretaria. Isso
significa que ela orientava as professoras no cum-
primento dos conteldos de cada ano escolar. No
entanto, suas orientacdes se diferenciavam da
proposta da Secretaria no que se refere ao processo
de alfabetizacao.
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Das 13 reunides observadas de Centro de
Estudo, 7 foram dirigidas pela coordenadora, 3 pela
formadora de Lingua Portuguesa (LP), e 3 pelos
assessores da Fundacdo Nacional do Livro Infantil e
Juvenil (FNILL). Os temas das reunides foram a forma-
cao de leitores, a apropriacao do codigo alfabético e
0s instrumentos de avaliacao.

Umadas estratégias utilizadas pela coordena-
dora era o compartilhamento de leituras literarias com
as professoras. O objetivo era que as professoras
vivenciassem a postura de ouvintes; por isso, as
reunides iniciavam-se com a leitura, deixando os
docentes livres para manifestar seu sentimento a partir
do texto. Ela proporcionava que os professores
escutassem sem solicitar um comentario, porque, de
acordo com Pennac (1993), ndo se forga uma curio-
sidade, mas desperta-a. Isso fica evidente no depoi-
mento das professoras durante a reuniao:

P.: Eu tinha o hdbito de ler um assunto. Com o
projeto comecei a ler outros assuntos. S6 lia para
aprendizado. Comeceia ler para divertimento [...].

P,: Strouxe urna poesia de Cecilia Meirelles. Eu me
identifiquei com ela. Achei muito interessante!

Percebe-se que o fato de a coordenadora
compartilhar com os professores textos dos quais
gosta e que a tocam, constitui o que Tardif (2004b)
aborda sobre os saberes advindos da formagdo dos
professores. Isso significa que a forma de aprendi-
zagem dos professores interfere na sua atuagado com
os alunos. Nesse caso, a socializacao de leituras “com”
as professoras, sem a obrigacdo de responder ou dizer
o tema central do texto lido, é mais formativa do que
adiscussao tedrica a esse respeito, porque elas estao
vivenciando uma maneira de trabalhar com o prazer
da leitura. A coordenadora procura despertar ‘o
espirito da leitura” (Foucambert, 1994), que nao se
limita somente a adquirir informagdes e conheci-
mentos, como refere a professora P,, mas envolve o
aspecto do divertimento, da magia e do encanta-
mento. Ao compartilhar a leitura com as professoras,
elas podem ampliar o repertério, como indica a
professora P,, que se identificou com Cecilia Meirelles.
Esse tipo de formacdo poderad influenciar a pratica
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desses professores, como aponta Tardif (2004b, p.55),
porque“O saber profissional esta na confluéncia entre
varias fontes de saberes provenientes da histéria de
vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar
dos outros atores educativos, dos lugares de
formacao”

Em relacdo a avaliacdo, a coordenadora de-
fende uma perspectiva formativa, evidente em uma
de suas falas:“Se os alunos se apropriarem dos conceitos
propostos para o bimestre, eles poderdo realizar
qualquer avaliagdo, mesmo a externa” (Didrio de
Campo, 2010). Esse depoimento demonstra que, na
perspectiva da coordenadora, o aluno precisa apren-
der os conteddos, procedimentos e atitudes pro-
postos, para utiliza-los em diferentes situagoes. Nesse
sentido, ela desencorajava qualquer situagao de
“treino” para as avaliacdes padronizadas (Prova Rio,
Prova Brasil, entre outras), tendo como foco um
trabalho voltado para a leitura. Entende-se, aqui, que
treino se refere a qualquer atividade, proposta pelas
professoras aos alunos, semelhante as avaliagdes
padronizadas, como, por exemplo, os simulados.

A coordenadora utiliza as Orientacdes
Curriculares (Rio de Janeiro, 2010) como parametro
para indicar o que é necessario trabalhar com o aluno,
isto é, sequindo a perspectiva da avaliacdo formativa,
como por exemplo:

[...] jd estamos em maio. Jd deu tempo para
conhecer e fazer algo com o aluno. A gente pode
ter vacilado em promover o aluno, mas agora
precisa pegar as Orientagées [Curriculares]
que estdo prontas e ver se o meu aluno estd
distante disso (Diario de Campo, 18 de maio
de 2011, grifo meu).

A coordenadora defende uma avaliagao de
carater formativo, orientando os professores para que
diagnostiquem o que foi apropriado pelo aluno, para
em seguida propor intervencoes. Ela se apropria da
proposta da Secretaria quando utiliza as Orientacoes
Curriculares como parametro de avaliacao, mas, ao
mesmo tempo, procura manter a proposta da escola
em relacdo a avaliagdo formativa. Assim, a coordena-
dora e as professoras, ao colocarem em acao a
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proposta da Secretaria, precisam seguir as determi-
nacoes em relacao as Orientacdes Curriculares, o que
Ball etal (2012) denomina de momento de‘“obediéncia”
na tradu¢cdo da proposta. Em outros momentos
ocorrem ajustamentos secundarios (Ball et al,, 2012)
na proposta da Secretaria, como, por exemplo, 0
trabalho de formacao dos leitores por meio da forma-
¢do continuada dos professores.

Paulatinamente, observou-se nas reunides que
a escola foi influenciada pela “cultura da avaliacao”
Essa observacao advém do fato de os resultados das
avaliagbes serem divulgados entre as escolas, o que
se tornou evidente na postura da coordenadora, que
passou a discutir constantemente com os professores
sobre as metas a serem alcancadas em cada bimestre.
Nas palavras da coordenadora:[..] precisamos termeta
para o 4°bimestre (Didrio de Campo, 7 de outubro de
2010).

Outra oportunidade para os professores
vivenciarem atividades com a literatura ocorreu com
a especialista de Lingua Portuguesa (PL). Uma das
atividades, a de recontar a histéria do Menino
Maluquinho de forma criativa, possibilitou ao grupo
perceber e viajar no mundo da fantasia e da imagi-
nacao, dramatizando a histéria, contando, rindo e se
divertindo. Ao final de cada dindmica, ela retomava e
sistematizava os conteudos e atitudes esperadas e/
ou contempladas. Essa estratégia cria um espaco para
que os professores objetivem seus saberes (Tardif,
2004a), uma vez que eles podem pensar sobre o que e
por que fizeram o reconto do Menino Maluguinho. A
escola passa a ser um espaco de aprendizagem de
todos. Nesse caso, o grupo discutiu sobre: (a) a
importancia de se garantir na escola o contato com
os livros literarios; (b) a questdo da fantasia, imagina-
cao, afetividade e prazer; (c) a ampliacdo do voca-
buldrio dos alunos com a leitura.

A especialista em LP,em outras duas reunides,
acionou os conhecimentos sobre a apropriacéo do
codigo alfabético das professoras, ao solicitar a elas
que ordenassem a escrita das criangas do 19, 20 e 3°
ano da escola. Ao partir desse conhecimento,
contemplou o sujeito como recurso de sua formacdo
(Canario, 2000), uma vez que as docentes teriam que
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acionar seus conhecimentos sobre esses niveis de
escrita para ordena-los. Essa atividade foi desafiadora,
porque elas tiveram duvidas na classificacdo e
identificacdo de cada nivel, mesmo ndo sendo um
conteudo novo. Essa atividade mobilizou a reflexdo
das professoras sobre a escrita de seus alunos. De
acordo com Canério (2000), isso possibilitou a
reelaboracdo dos conhecimentos sobre o tema, uma
vez que tiveram que ler a respeito das caracteristicas
da escrita, e que discutir entre si para poder ordenar
os niveis de escrita. A escola tem proporcionado um
espago para que os professores aprendam e objetivem
seus saberes (Tardif, 2004a) em relacdo a base alfabética.
Além disso, o objetivo da formacéo era a identificacdo
das etapas do processo de construcdo do cédigo
alfabético para que os professores pudessem propor
intervengoes mais ajustadas ao nivel da crianca. A
coordenadora almejava que os professores sequissem
o percurso de aprendizagem do aluno, isto é, que
adequassem o processo de ensino as necessidades
dos alunos. Isso fica evidente em uma de suas falas:
“Meu vento estd indo com muita for¢a na crianca. Ela
pedebrisa..]"(Didrio de Campo, 6 de outubro de 2010).

A proposta de alfabetizacdo defendida pela
coordenadora era acompanhar o processo de
construcao alfabética do aluno, enquanto a Secretaria
propunha o trabalho com silabas, evidente nas
Orientacdes Curriculares:

Ler as palavras (mesmo que algumas ou todas
nao sejam conhecidas pelos alunos) e apontar
as silabas destacadas, observando no
alfabetario as letras b e I, e se quiser, também
as letras r e m, muito presentes na poesia (Rio
de Janeiro, 2011, p.73, grifo meu).

Essas orientagdes propdem que o professor
trabalhe com as silabas, desconsiderando o nivel em
que se encontram as criancas. De acordo com Ferreiro
e Teberosky (1985), as criancas do nivel pré-silabico
ndo descobriram ainda que as letras representam
sons, por isso nao faz sentido para elas trabalhar com
as silabas.

A formacao desenvolvida por um dos
assessores da FNLIJ também proporcionou a
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objetivacdo do conhecimento dos professores (Tardif,
2004a), aproveitando os docentes como recurso de sua
formagdo (Canario, 2000), uma vez que debateu sobre
os critérios de selecao de um livro literario. A assessora
partiu dos saberes implicitos acionados na escolha
de um livro, para discutir esse tema com o grupo. Ao
mesmo tempo que cada professor apontava o motivo
daescolhado livro, ela ia presenteando o grupo com
informacoes a respeito dos critérios, autores e temas,
dentre outros aspectos. A cada depoimento dos
professores, a assessora ia “amarrando” e trazendo
informacodes, como, por exemplo, de Andersen:“Foio
primeiro autor a pensar a crian¢a como ouvinte de
histdria, pois Grimm e Perrault sé coletaram as historias
da Europa” (Didrio de Campo, 30 de mar¢co de 2011). A
assessora proporcionou outro momento de objeti-
vacao dos conhecimentos (Tardif, 2004a), quando
contou uma histoéria e depois discutiu os procedi-
mentos que o professor pode usar durante a leitura
de um texto literario. Ela abordou o papel da emocao
que é passada para os alunos durante a leitura, bem
como ressaltou a importancia de escolher um livro
de qualidade para essa atividade.

Consideragoes Finais

Retomando a questéo inicial do artigo, isto €&,
como a coordenadora concilia a demanda da
Secretaria Municipal de Educacdo com a proposta de
formacéo continuada da escola, percebe-se que ela,
ao colocar em pratica a proposta da Secretaria,
cumpre a determinacdo em relacdo ao que deve ser
ensinado em cada ano da escolaridade. Isso significa
que ela faz uma traducdo da proposta da Secretaria.
No entanto, ela faz ajustamentos secundarios a
proposta de alfabetizacdo determinada pela Secretaria,
nos momentos em que orienta, durante a formacao,
para um ensino que acompanhe o nivel de construcao
da base alfabética do aluno por meio da avaliagéo
formativa e do incentivo a leitura.

Esses ajustamentos secundarios na proposta
de alfabetizacdo da Secretaria foram possiveis pelo
fato de a coordenadora ter experiéncia na funcao e
de a escola ter um projeto de leitura e escrita bem
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definido. Isso proporcionou o desenvolvimento da
formacao continuada na escola, em parceria com
assessores da FNLIJ e a especialista em LP. Essa
maneira de exercer a formacao, que se configura como
uma atuacao coletiva, contrasta com o que algumas
pesquisas apontam em relacao ao trabalho solitario
da coordenacéo.

Além disso, a formacdo continuada desen-
volvida na escola proporcionou que se trabalhassem
temas voltados para as necessidades identificadas
pela coordenadora, como também possibilitou a
articulagcdo dos temas discutidos na formacdo com o
trabalho desenvolvido no cotidiano escolar. Percebeu-
-se que os trés formadores partiram das experiéncias
dos professores, oportunizando que elas fossem
objetivadas, uma vez que os docentes puderam refletir
e discutir sobre o que fizeram e por que fizeram um
trabalho de leitura literaria.
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Tecnologias sociais e praxis educativa

Social technologies and educational praxis

Renato Kraide Soffner’

Resumo

Este artigo tem por objetivo prover informagoes fundamentais e relevantes acerca do tema das tecnologias
sociais de aplicacdo educativa, do ponto de vista da préxis educativa. Foi realizado um levantamento das
pesquisas recentes no tema, bem como os produtos gerados pela linha de pesquisa do autor, a fim de
subsidiar o trabalho de futuros pesquisadores que desejem investigar o assunto. Tecnologias sociais educativas,
foco deste trabalho, buscam a melhoria da qualidade de vida dos aprendentes, por meio de tecnologias de
baixo custo e amplo acesso. Para isso, é fornecido um veiculo educativo que permita o desenvolvimento de
uma visao otimista das oportunidades que tais tecnologias oferecem para o desenvolvimento de autonomia
pessoal. A hipotese de trabalho de quem pesquisa o tema poderia ser a de que as tecnologias sociais de
origem digital podem ser agentes de transformacao da educagdo, capazes de alterar a vida de alguém pela
autonomia.

Palavras-chave: Educacao. Praxis. Tecnologias sociais.

Abstract

The aim of the article is to provide essential and relevant information on social educational technologies from a point of
view of educational praxis. We conducted a survey of recent research on the theme, as well as the author ’s research line
production, in order to support the work of future researchers who wish to investigate this problem. Social educational
technologies, the focus of the present study, seek to improve the quality of life of learners through low-cost and widely
accessible technologies. These technologies provide an educational vehicle for the development of an optimistic view of
opportunities and the development of personal autonomy. The hypothesis of this study could be that social technologies
of digital origin can be transformative agents in education and change someone’s life by means of autonomy.

Keywords: Education. Praxis. Social technologies.

Introducao consideradas de uma perspectiva pragmatica, devem

também ser discutidas as preocupacoes tedricas e

Embora as tecnologias sociais, numa visao conceituais acerca do tema. Neste inicio de século

inicial e baseada no senso comum, possam ser XXI, percebe-se que a vida humana é, em grande
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medida, projeto - projeto da vida que o sujeito escolhe
para si mesmo e para a comunidade em que vive.
Dado que o homem possui uma intrigante capaci-
dade de inventar tecnologias, este trabalho busca
apresentar uma primeira definicdo do que sejam elas,
obrigando-se a melhor elabora-las posteriormente do
ponto de vista conceitual. Tecnologia, por ora, é tudo
aquilo que o ser humano inventa para tornar a sua
vida mais facil ou mais agradavel. As tecnologias séo
ferramentas que ajudam o homem a manter-se vivo,
no plano dos meios e no plano dos fins.

Como pano de fundo desta discussao, sabe-se
que as revolucdes cientificas e tecnoldgicas da histéria
moderna determinaram mudancas no comporta-
mento e no desenvolvimento socioeconémico e
cultural dos dias atuais, e a educagdo certamente nao
passaria incélume. A ubiquidade e onipresenca da
tecnologia na vida e nas atividades cotidianas,
inclusive aquelas de cunho pedagdgico-escolar,
forcam a que se repensem e se adaptem alguns
processos historicamente aceitos.

Novos paradigmas epistemolégicos, tecnold-
gicos e politicos exigem uma nova analise de sua
influéncia na prética educativa, em face da transito-
riedade das novas demandas sociais. A instrumen-
talizacdo de novas tecnologias e sua recepcao, de
modo reflexo ou transformador, pela préatica educativa
ha que ser analisada de forma racional e cientifica,
superando discussdes empiricas e baseadas no senso
comum, que tém sido a tdnica do tema nos meios
académicos e comunitarios.

No que tange especificamente a tecnologia,
ha que se preocupar com os conceitos fundamentais
que regem a aplicagdo dessa invengdo humana as
praticas educativas, e, aqui, do ponto de vista socio-
comunitario.

Tecnologia, como visto, e do ponto de vista
desta proposta, é tudo 0 que aumenta as capacidades
humanas. Dessa forma, a primeira tecnologia foi o
pedaco de osso que um determinado hominideo
utilizou para se defender, ou para atacar outro animal.
Num histérico de evolucao das tecnologias, elas
tiveram inicialmente um papel de suporte as
atividades operacionais do homem, seguido poruma
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utilizagdo planejada e sistematica como aquela
chamada pelos gregos de techné (do grego tictein:
criar, produzir atividades praticas ou arte pratica, o
saber fazer humano, tendo como exemplos as técnicas
de plantio e de caga, ligadas ao uso de ferramentas
pessoais). Posteriormente, foram repensadas em
termos da Revolucao Industrial, jé no final do século
XVl e inicio do século XIX, quando a técnica passa a
tecnologia (Litwin, 1997; Sancho, 1998).

Muito embora a expressao tecnologia tenha a
mesma raiz etimoldgica de técnica (techné + logos),
ela se diferencia por ser um fazer com raciocinio, com
ciéncia, e ndo um simples saber fazer. Ela discute
criticamente a técnica, e preocupa-se em melhora-la,
aperfeicoa-la e compreendé-la.

Em termos conclusivos, que trazem o sabor
de descoberta, a técnica caracteriza a intervencao do
ser humano na natureza; é o que o distingue dos
demais seres vivos. Para efetivar tais acoes interven-
cionistas, o homem cria ferramentas que ampliam
seus sentidos, e a isso se chama tecnologia.

Consideramos que a tecnologia é dimensao
fundamental de mudanca social, ja que a evolucdo e
a transformacéo das sociedades sao construidas por
meio da interacdo complexa de fatores culturais,
econdmicos, politicos e tecnoldgicos.

Em trabalho que mobiliza o conceito de
tecnologia, o filésofo brasileiro Alvaro Vieira Pinto
(Pinto, 2005) apresenta 0s quatro sentidos mais
comuns do termo. O primeiro é o etimoldgico, pelo
qual se define tecnologia como o logos ou discurso
da técnica; aqui, faz-se a discussdo da técnica, do
pontode vista das artes, do saber fazer, das profissdes
e do modo de se produzir algo. No segundo sentido,
tecnologia é tomada como o cléssico sindnimo de
técnica ou know-how, enquanto, num terceiro sentido,
ela compreende o conjunto de técnicas de dominio de
uma sociedade, ou seja, o nivel de desenvolvimento
produtivo de dada sociedade. Finalmente, um quarto
sentido concebe tecnologia como ideologia da
técnica.

Paulo Freire considerou a tecnologia como
uma grande expressao da criatividade humana. Nesse
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sentido, ao contrério do que muitos pensam, ele
desejou ser visto como um homem de seu tempo,
nunca afastado dele. Para Freire, a tecnologia €
expressao do processo de engajamento do homem
no mundo, para sua transformacéo. Ainda, a tecnolo-
gia é meio de afirmacao de uma sociedade, provida
de uma dimensao politica devido ao fato de ser uma
pratica humana, e certamente influenciada por
ideologias, pois serve a interesses multiplos: ela nao
¢, portanto, neutra - acompanha a visdo de mundo
da sociedade que a produz e a utiliza (Freire, 1987).

Freire acreditava que nenhuma tecnologia é,
em si, ma, pois € a sua utilizacao e manipulacao, pelas
sociedades e pelos individuos, que realmente a
caracterizara. Por consequéncia, a técnica e a tecno-
logia sdo fundamentais para a prética educativa, em
seu emprego pelos oprimidos na luta por promogao
social e cidadania (Freire, 1996), em nitida dialética
com os interesses escusos de quem as explora de
forma dominadora.

A contextualizacao da tecnologia auxilia em
sua reinvencao, a fim de propor o poder do espaco
virtual que ela oferece (Pickler & Soffner, 2011).

De acordo com Bava (2004), tecnologias sociais
sao métodos e técnicas que impulsionam processos
de cidadania, tirando proveito de experiéncias inova-
doras que possam defender os interesses da socie-
dade. As tecnologias sociais tém papel de estimulo
as comunidades locais, com o objetivo de contribuir
para a melhoria de sua qualidade de vida e de insercao
social. Disso decorre que tecnologias sociais séo um
conjunto de técnicas e procedimentos metodolo-
gicos que visam a aplicacdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico, produzido nas universidades,
centros de pesquisa e organizacoes governamentais
e ndo governamentais, em articulagdo com o
conhecimento produzido pelas comunidades, para o
desenvolvimento urbano regional e local sustentével.

Para Pedreira e Lassance Junior (2004), tecno-
logias sociais sdo técnicas, materiais e procedimentos
metodoldgicos testados, validados e com impacto
social comprovado, gerados por demandas sociais
reais, a fim de solucionar problemas sociais. Os
autores também enfatizam a localizacdo da realidade
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social, e a relacdo com a incluséo social e a melhoria
da gualidade de vida da comunidade.

Tecnologias sociais devem, portanto, gerar
solucdes de transformacao social, dentro de uma
participacdo do coletivo. Embora o conceito maior
possa abranger os mais diversos campos do conheci-
mento, este projeto de pesquisa tem como foco a
drea da educacdo. Portanto, para fins de delimitacao
da proposta, considera-se tecnologia a somatéria dos
conhecimentos técnicos e cientificos de escopo
comunitario.

Baumgarten (2006) considera que tecnologia
pode ser definida como uma atividade socialmente
organizada, baseada em planos e de carater pratico.
O emprego do complemento social significa que esse
conjunto de conhecimentos, processos e métodos
estd a disposicdo da sociedade, em busca de
desenvolvimento social. O uso conjunto dos termos
social e tecnologia mostra a preocupacao conceitual
de se solucionarem as necessidades da sociedade,
dentro da propria esfera de desenvolvimento
tecnoldégico.

A definicdo de tecnologias sociais considera
como mandatdrios os processos de transformagao
social, autonomia, participacado e inclusdo social, em
busca de melhoria da qualidade de vida e atendimento
das necessidades sociais basicas, bem como o acesso
e a apropriacdo de tecnologias especificas - e, em
especial para a proposta desta pesquisa, a acao
educativa de praxis sociocomunitaria. Vale ainda
lembrar a preocupacao permanente de combater a
tendéncia da tecnologia capitalista moderna de [...]
submeter os trabalhadores aos detentores dos meios
de producao e paises subdesenvolvidos a paises
desenvolvidos, perpetuando e ampliando as
assimetrias de poder dentro das relagdes sociais e
politicas” (Dagnino, 2009, p.18).

A Rede de Tecnologias Sociais (RTS), do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), busca a
construcao do marco regulatério sobre tecnologias
sociais no Brasil. Define tecnologias sociais como o
conjunto de técnicas e metodologias transforma-
doras, desenvolvidas e aplicadas na interagdo com a
populacéo, representando solucdes para a inclusao
social e a melhoria das condi¢oes de vida.
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De acordo com Dagnino et al, (2004), a
tecnologia social deveria ser vista a partir de dois
diferentes focos: primeiro, o marco analitico-
conceitual que conforma o que se chama de tecno-
logia social; sequndo, o seu cardter de rede. Uma rede
de tecnologia social se articula como uma alternativa
eficaz para a solucdo dos problemas sociais relacio-
nados a essa dimenséo e, ainda, como um vetor para
aadogao de politicas publicas que abordem a relagdo
ciéncia-tecnologia-sociedade num sentido mais
coerente com arealidade e com o futuro que se deseja
construir.

Para Rodrigues e Barbieri (2008), um dos
conceitos de tecnologia social atualmente em voga
é 0 que compreende produtos, técnicas ou metodolo-
gias replicaveis, desenvolvidas na interagdo com a
comunidade e que representem efetivas solugdes de
transformacao social.

Tecnologias sociais sdo o resultado de projetos
na area da pedagogia social. Esta Ultima é entendida
como uma ciéncia gue produz tecnologia educacio-
nal, por meios de métodos, técnicas e solucoes para
problemas encontrados pelas pessoas, sobretudo
criancas e jovens, além de buscar a melhoria da
qualidade de vida dos individuos e grupos, bem como
o desenvolvimento educativo integral das pessoas
envolvidas na transformacao social do ambiente ao
qual se aplica. A producéo de tecnologias socioedu-
cativas seria, entdo, uma dimensdo do conceito de
pedagogia social por estar ligada a necessidade de
produzir solugdes ou metodologias para o enfrenta-
mento de situacdes limite, como situacdo de risco,
vulnerabilidade, dependéncia ou violéncia em niveis
diferentes.

Cabe agora propor uma relagao fundamental
para os propdsitos desta pesquisa, quais sejam, a
juncado do tema das tecnologias sociais com o
conceito de prdxis. Para os propésitos deste trabalho,
a expressao “acdo transformadora” se aplica bem ao
contexto educativo que se pretende da préxis.

De acordo com Freire (1987, p.38), a praxis“é a
reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transformé-lo”. Assim, mudar o mundo por acdes
surgidas a partir da reflexdo é uma préxis educativa,
no sentido proposto por Freire.

RK. SOFFNER

O conceito de préaxis tem origem no pensa-
mento aristotélico, para quem o termo significava
atividade e agéo, como, por exemplo, a acao de ver,
julgar e dancar, entre outras. Em Ftica a Nicémaco,
Aristoteles (2007) considera a existéncia de trés modos
de relacdo entre o conhecimento e a prdtica: a
atividade técnica, a praxis e a atividade tedrica.

J& para Marx, préxis é toda atividade por meio
da qual o ser humano cria e transforma as relagdes
sociais e sua existéncia (Marx & Engels, 1974).

Para Gramsci, praxis € entendida como histdria,
0 processo que se da com a interferéncia do género
humano nas condicbes ambientais, para consecucao
dos seus propositos e necessidades (Gramsci, 1978).
Para o autor, a praxis verdadeira ndo é determinada
por governos nem grupos dominantes, mas pelas
classes subalternas que querem educar a si mesmas
com o interesse de conhecer as verdades. Isso é de
grande importancia para justificar a educacgao
comunitaria e o tema deste projeto.

Para Martins (2011), é preciso, inicialmente,
distinguir o termo prdxis de prdtica: pratica é de uso
corrente e do senso comum, enquanto praxis é de
uso mais restrito a comunidade académica. Mas, para
o autor, essa ndo é a distincdo mais importante.
Também podem ser diferenciados os termos pelos
significados distintos: embora relacionado ac empi-
rico e ao concreto, e, portanto, ao pratico, prdtica e
prdxis ndo sao sindnimos, de maneira que ndo podem
ser confundidas no que se refere aos seus significados.

Para Althusser (1967), pode-se definir como
“pratica” todo processo de transformacao de matéria-
prima em outro produto, utilizando recursos huma-
nos e meios determinados. Pratica social seria,
portanto, o conjunto das praticas de dada sociedade
(citem-se, como exemplos, a prdtica educativa,
politica, ideolégica e tedrica), tendo a educagdo como
representante natural por ser atividade humana que
acontece em momento histérico Unico, caracterizada
por dimensbes econdmicas e sociais especificas

Na pedagogia, praxis € o processo pelo qual
uma teoria, licdo ou habilidade é executada ou
praticada, convertendo-se em parte da experiéncia
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vivida. Assim, no ensino, uma licdo € apenas absorvida
em nivel intelectual no decurso de uma aula, na qual
as ideias sao postas a prova e experimentadas no
mundo real, seguidas de uma contemplagao reflexiva.

A préxis de Paulo Freire instiga o aluno a
questionar o mundo e a problematizar a realidade
para descobri-la. A reflexdo sobre as praticas tem o
objetivo de desmistificar as ilusdes sociais coletivas e
revelar os mecanismos ocultos de dominacao que
constituem as estruturas e processos sociais e poli-
ticos.

A préxis busca uma interpretagdo do mundo
e sua transformacao, ou seja, a teoria e a pratica que
transformam, a educacao transformadora (e nao
aquela que reproduz), ultrapassando assim o carater
utilitario da prética (Vazquez, 1977).

Freire (1987) afirmou que ninguém educa
ninguém, mas também ninguém educa a si mesmo.
O processo de educacdo vem da unido e compar-
tilhamento dos homens, mediados pelo mundo. A
tecnologia tem sua fungao como parte desse meio, ja
que pode promover a colaboracao e interacao entre
0s homens; é, portanto, fundamental nos processos
educativos sociocomunitarios, e ponto chave desta
proposta de pesquisa. A relagcdo entre a tecnologia e
a praxis precisa ser analisada: pode a tecnologia afetar
as comunidades carentes de recursos e acesso? Qual
o papel da inclusdo digital, em condi¢do de desigual-
dade social?

Para Marx, a tecnologia é praxis quando faz a
interagao entre a atividade tedrica e a pratica,
buscando a transformacao da realidade socioecond-
mica alienadora. Os meios de producéo capitalistas
fomentariam, entdo, as desigualdades entre classes.
Por outro lado, este estudo defende a ideia de que o
dominio das modernas tecnologias pode gerar nos
sujeitos comunitarios o papel de elaboradores,
quando a tecnologia deixa de ser ameaca e passa a
representar um componente de emancipacao social,
desde que garantidos a apropriacdo e 0 acesso aos
meios tecnologicos e informacionais. A tecnologia é
um componente de praxis e pode beneficiar comu-
nidades inteiras, desde que se garanta a democra-
tizacao de seus beneficios.
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Prdxis tecnoldgica é, portanto, uma atitude
criticamente curiosa, indagadora, critica, vigilante e
passivel de constante reflexdo. A tecnologia moderna
deve auxiliar na resolucao de problemas sociais, pelo
acesso da comunidade a informacao. Deve
proporcionar ambiente de didlogo, como proposto
por Freire, quando alerta para o falso dilema
humanismo-tecnologia: estes nao se excluem, mas
se completam; o primeiro implica a segunda e vice-
versa: “Se 0 meu compromisso é realmente com o
homem concreto, com a causa de sua humanizacao,
de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo pres-
cindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais
me vou instrumentando para melhor lutar por esta
causa” (Freire, 1983, p.22). Mas ndo se pode, da mesma
forma, reduzir o homem a simples objeto da técnica,
ou como o chamou Freire, um autémato manipuldvel.
Atencao serd dada a potencial e nefasta idolatria pela
técnica, caracteristica dos tempos atuais, a que Freire
denominou tentagdo tecnicista, fruto da mitificacao
da técnica (Freire, 1983).

Como queria Freire, “A escola que queremos é
aquela em que em vez de adaptar o educando ao
mundo dado, procura inquieté-lo para que perceba o
mundo dando-se, o qual pode ser mudado, transfor-
mado, reinventado” (1983, p.24).

Para Lévy (2003), é necessario forjar instru-
mentos - conceitos, métodos, técnicas -, que tornem
sensivel, mensurdvel, organizavel, em suma, praticavel
0 progresso em dire¢do a uma economia do humano.
Tecnologias sociais ndo podem desprezar o cabedal
prévio de uma comunidade, quando se apresentam
como uma engenharia de lacos sociais.

Gadotti (2000) destaca o papel das novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo nos pro-
cessos educativos contemporaneos, ao afirmar que‘com
o rapido crescimento e a evolugao tecnoldgica da Web,
a educacao a distancia baseada na Internet esté sendo
considerada como importante e apropriado espago
de formacéo para resolver demandas educacionais
que os sistemas tradicionais de ensino tém dificuldades
de atender. Como consequéncia, todas as instituicoes
que se dedicam a educacao deverao iniciar movimentos
para oferecer cursos pela Web nas suas areas de com-
peténcia” (Gadotti, 2000, p.231).
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Consideragoes Finais

Este trabalho apresentou uma reflexao a partir
de leituras que compdem o tema das tecnologias
sociais, em sua contextualizacdo dentro da praxis
educativa, propondo que ele seja considerado como
problema de pesquisa de ampla perspectiva, a ser
estudado por outros autores e pesquisadores.

Apontou-se, como desdobramento previsto
para tais pesquisas, que o uso de tecnologias sociais
no ambito comunitario poderd trazer beneficios para
as comunidades aprendentes, num patamar bastante
interessante. Sugere-se que se pesquisem as
alteracdes epistemoldgicas que a tecnologia moderna
oferece, quais sejam, 0 emprego criativo e o desenvol-
vimento de novas tecnologias de suporte aos proces-
sos de aprendizagem participativa, colaborativa e
inventiva, dentro da légica educativa social e
comunitaria, e do conceito de préaxis educativa.

Propos-se, também, um marco referencial
sobre tecnologias sociais de aplicacdo educativa, por
meio de conceituacao propria, baseada em amplo
levantamento da literatura, a partir de autores de
referéncia na area. Esse marco podera ndo sé propor-
cionar um mapeamento das iniciativas de tecnolo-
gias sociais em qualquer drea, mas também apontar
os indicadores para a avaliagdo do tema, por meio de
trabalhos a serem conduzidos por pesquisadores
interessados no tema e na problematica.
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Técnica Delphi: metodologia para pesquisas em
educacao no Brasil

Delphi technique: Research methodology for
education in Brazil

Marcelo Moreira Antunes’

Resumo

Pesquisas cientificas realizadas na area da educagao contam com diversos métodos de coleta de dados, dentre
os quais a Técnica Delphi. O objetivo deste estudo € apontar a aplicabilidade da Técnica Delphi na educagéo e
seus possiveis campos de intervencdo. Realizou-se uma busca, por artigos publicados entre 1990 e 2011, nas
plataformas Scielo e Scopus, utilizando-se os termos Delphi e Delfos. Foram encontrados 452 artigos que
utilizavam a Técnica Delphi como ferramenta metodoldgica, dos quais 19 atenderam aos critérios de selecdo.
Esses artigos foram classificados em trés categorias de analise: Avaliacao de Curso, Planejamento Educacional
e Politicas Educacionais. Os resultados indicam a necessidade de avancos em estudos na drea de Politicas
Educacionais. Apontam ainda que a Técnica Delphi é facilmente aplicavel em pesquisas na drea da educacao,
com resultados muito positivos.

Palavras-chave: Consenso. Métodos de pesquisa. Técnica Delphi.

Abstract

Scientific research conducted in the field of education has different methods for data collection, such as the Delphi
Technique. The aim of this study is to point out the applicability of the Delphi Technique in education and its possible areas
of intervention. We conducted a literature search in Scielo and Scopus of studies published from 1990 to 2011 using the
keywords Delphi and Delphi. We found a total of 452 articles that used the Delphi technique as the methodological tool,
of which 19 met the selection criteria. These articles were classified into three categories of analysis: Course Evaluation,
Educational Planning, and Educational Policy. The results indicate the need for further research in the field of Educational
Policy. They also indicate that the Delphitechnique is an easily applicable method in educational research with extremely
positive results.

Keywords: Consensus. Research methods. Delphi technique.
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Introducao

O método Delphi,amplamente conhecido em
processos de avaliacdo da realidade contextual e na
construcdao de consenso para planejamento
estratégico, constitui uma ferramenta metodoldgica
aplicdvel em situagdes decisdrias e diagndsticas.
Conhecido também como Técnica Delphi ou Método
Delfos, esse método de pesquisa tem amplo uso nas
areas das ciéncias da satide e ciéncias humanas. Desse
modo, sua aplicabilidade contempla também a drea
da educacgdo em suas mais diversas demandas de
pesquisa e de planejamento. Em estudos realizados
no Brasil, utilizou-se o Método Delphi para a
identificacdo de perfis profissionais, no estabeleci-
mento de consenso sobre avaliacdo de cursos e sobre
competéncias profissionais, entre outras temdticas, o
que aponta a amplitude do uso desse método no
campo da educacao.

ParaThomas e Nelson (2002), esse método, que
se caracteriza como survey, atende a uma série de
necessidades no campo da pesquisa empirica. Sendo
assim, o presente artigo pretende apresentar o Método
Delphi como uma ferramenta Util no campo da
pesquisa na area da educagao, em tematicas como:
planejamento estratégico; definicdo de competéncias
e perfis profissionais; definicao de conteudos
educacionais; planejamento de a¢cdes pedagdgicas;
identificacdo de demandas mercadolégicas; e
estabelecimento de critérios e métodos avaliativos.
Apesar do pouco uso desse método no Brasil, ele é
amplamente utilizado em paises da América Latina,
nos Estados Unidos da América, no Canadd, além da
Europa e Asia.

Métodos

Para a realizacdo deste estudo, foi feita uma
busca sistemdtica de artigos publicados no periodo
de 199022011, por meio dos portais Scientific Electronic
Library Online (SCIELO) e Scopus, utilizando os termos
Delphi e Delfos. Entretanto, somente artigos na area
educacional foram considerados para a anélise. Apds
a busca nesses dois portais, foram identificados 423
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artigos que tratavam do termo Delphi ou Delfos, dos
quais 19 atendiam ao critério de selecdo. Com o intuito
de analisar os artigos selecionados, adotou-se o
método de Andlise de Conteudo (Bardin, 2011).

O método Delphi

ParaThomas e Nelson (2002), o Método Delphi
se caracteriza como uma forma de encontrar
consenso entre especialistas sobre pontos relevantes
da sua realidade e de contextos correlatos.

Linstone e Turoff (1975) afirmam que a Técnica
Delphi foi usada primeiramente nos Estados Unidos
da América, no inicio da década de 1950, sob o nome
Project Delphi, desenvolvido pela Rand Company,
patrocinadora da Forca Aérea Americana. O estudo
tinha o objetivo de gerar consenso entre especialistas
da area militar sobre a tematica da defesa nacional.
Durante aquela década, a técnica foi desenvolvida
predominantemente em projetos industriais e mili-
tares, e, na década seguinte, passou a ser amplamente
utilizada, a ponto de contabilizar uma centena de
aplicagdes em 1969, atingindo um crescimento
exponencial em 1974. O sucesso de sua aplicabilidade
pode ser atribuido a caracteristica do método que se
destina a estruturacao de processos de comunicacao
entre individuos e grupos. Este processo permite
também que um grupo de individuos seja conduzido
a estabelecer consenso acerca de um problema
complexo.

Segundo Linstone e Turoff (1975), para a
comunicacdo estruturada ser efetivada séo
necessarios alguns fatores: algum feedback dos
individuos envolvidos com informagdes e conhe-
cimentos; algum acesso aos julgamentos e visdes dos
grupos envolvidos; alguma oportunidade para a
revisdo das visdes individuais; e algum grau de
anonimato das respostas individuais. Assim, podem-
se descobrir os acordos estabelecidos sobre quais
procedimentos sao proprios, adequados, melhores
e/ou Uteis, concluidos pela aplicacdo dos varios
aspectos especificos do Delphi.

Na percepcédo de Linstone e Turoff (1975), a
aplicagdo do Método Delphi pode ser realizada em
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uma surpreendente variedade de dreas: economia,
comércio e trabalho; ciéncia, tecnologia e processos
de mudanca; governo, leis e politicas; pesquisa;
educacgdo e treinamento; comunicacao; cultura,
familia e comportamento; seguranca internacional.

Com sua correta aplicagao, podem-se alcancar
os seguintes resultados: coletar dados correntes ou
histéricos nao disponiveis ou comumente conhe-
cidos; examinar o significado de dados historicos;
avaliar a possibilidade de alocacdo de recursos;
explorar as opcoes para planejamentos urbanos e
regionais; elaborar planejamento de campus
universitario e desenvolvimento de curriculo; propor
a juncao de uma estrutura a um modelo; delinear
pros e contras associados a uma potencial opgao
politica; apontar o desenvolvimento causal das
relagdes em uma economia complexa ou em um
fendmeno social; diferenciar e esclarecer sobre as
motivagdes humanas reais e perceptiveis; expor as
prioridades dos valores pessoais e metas sociais
(Linstone &Turoff, 1975; Clayton, 1997;Van Zolingen &
Klaassen, 2003; Landeta, 2006; Hsu & Standford, 2007;
Skulmoski et al., 2007).

De acordo com Linstone e Turoff (1975), existem
duas formas de Delphi: uma chamada de Exercicio
Delphie a outra de Conferéncia Delphi. A mais usual é
o Exercicio Delphi ou a que utiliza'papel e caneta, em
que um monitor ou pesquisador desenvolve um
questiondrio e o aplica a um grupo de informantes.
De posse das respostas, o pesquisador sumariza-as e
confecciona um novo questionario, o qual serd
aplicado ao mesmo grupo inicial de informantes. Estes
tém a oportunidade de reavaliar as respostas
anteriores, com base nas avaliagdes do grupo de
informantes ao qual pertencem. Cada fase de resposta
do questionario é chamada de round, podendo haver
diversos rounds até o alcance do resultado desejado.
Essa forma é chamada também de Delphi
convencional.

A segunda forma, chamada de Conferéncia
Delphi, ¢ mais moderna e utiliza um sistema de
comunicagao informatizado e o computador
programado para substituir o monitor ou pesquisador
no processo de compilacdo das respostas. Esse
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incremento tecnoldgico proporcionou a vantagem
de eliminar os atrasos originados pela sumarizacao
das respostas entre os rounds do Delphi, de modo a
transformar o processo em um sistema de comuni-
cacao em tempo real. Entretanto, isso necessita que
as caracteristicas de comunicagao sejam previamente
estabelecidas e, para isso, utiliza-se o Delphi conven-
cional.

Em ambas as formas, a aplicacao divide-se em
quatro fases distintas. A primeira fase é de exploracao
do tema, quando a contribuicdo individual adiciona
informagdes sobre o que é pertinente ao debate. A
segunda fase é o processo de entendimento sobre a
extensao dos pontos de vista do grupo acerca dos
resultados pretendidos, quando se estabelecem
acordos e desacordos sobre o entendimento dos
termos, tais como ‘importancia, desejavel’e ‘exequivel
Na terceira fase, sao explorados os desacordos
significativos que foram identificados, colocando-se
em destaque as razdes para essas diferencas e como
elas podem evoluir. A Ultima fase, a evolugéo final,
ocorre guando as informacoes previamente coletadas
e que foram inicialmente analisadas fornecem feedback
para as consideracoes finais (Linstone & Turoff, 1975).

Essas quatro fases sdo distribuidas entre os
rounds que compdem o estudo. Linstone e Turoff
(1975) apontam a utilizacdo de trés a cinco rounds,
sendo que o maior nimero de estudos utiliza de trés
e quatro rounds. De outra parte, porém, esses autores
apontam um grande estudo Delphi, desenvolvido em
apenas dois rounds — uma pesquisa patrocinada pelo
Conselho Coordenador Nacional de Educagao sobre
Drogas dos Estados Unidos da América, que teve como
objetivo a exploragao, a anélise e a proposta de
politicas publicas para o abuso no uso de drogas no
pais. A pesquisa, iniciada em 1973 e publicada no ano
seguinte, demonstra a possibilidade da utilizacédo de
dois rounds em estudos Delphi, diferentemente dos
mais utilizados. Linstone e Turoff (1975) afirmam que
essa forma de abordar o método ajuda a reduzir o
numero de rounds e, com isso, possibilita a reducao
do tempo necessario a sua realizacdo. Essa forma de
uso do Delphi torna-se exequivel quando o grau de
especializacao alcancado no primeiro round é alto. A
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possibilidade de se utilizar dois rounds é também
apoiada por Afonso (1992), quando afirma que o
numero de rounds sucessivos pode variar de dois a
cinco.

Resumindo, o Método Delphi baseia-se na
selecdo de um grupo de informantes socializados com
O tema ou com o contexto a ser investigado, ao qual
se aplica um questionario, com caracteristicas
exploratdrias, montado de forma a colher informacoes
preliminares que serdo analisadas, definindo o pri-
meiro round. A partir dos questionarios respondidos
e analisados no primeiro round, gera-se um segundo
questionario, que retorna para que os informantes
originais respondam as novas questdes, constituindo
assim o segundo round. Os rounds se repetem até
gue o consenso seja alcancado.

Segundo Afonso (1992, p.9), o Método Delphi
se concretiza como uma excelente ferramenta para
estudos na area da educacao e da educacéo fisica,
quando afirma que:

[..]diversas experiéncias e aplicacdes da Técnica
Delphi vém ratificando a sua adequacao e
utilizagdo para o planejamento a longo prazo,
e para o estabelecimento da opinido de
consenso entre os respondentes. Atualmente
ela é reconhecida como um dos melhores
instrumentos de previsdo qualitativa, com
aplicacdo nas mais diferentes areas de conhe-
cimento, incluindo a educacédo e a Educacao
Fisica.

Ali (2005) corrobora a afirmativa de que o
carater qualitativo das atuais pesquisas demonstra a
efetividade do Método Delphi como um método que

Tabela 1. Distribuicdo e classificagdo dos artigos analisados.
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busca esclarecer pontos especificos de forma nao
apenas quantitativa.

Cabe ressaltar a validade e a aplicabilidade do
método por diversos pesquisadores da drea esportiva
e pedagdgica nas Ultimas décadas como afirmam
alguns autores (Linstone & Turoff, 1975; Nahas, 1988,
Afonso, 1992; Cardoso, 1992; Smith & Simpson, 1995;
Clayton, 1997; Nascimento, 1999). Podem-se citar,
ainda, publicacdes mais recentes que reforcam essa
validade e aplicabilidade na drea, (Nascimento, 1999;
Saeta etal,, 2003;Hanashiro et al., 2003; Nascimento et
al., 2005; Olarte, 2006).

O método Delphi aplicado em estudos na area da
educacao

Diversos termos foram encontrados para a
denominacéo daTécnica Delphi nos artigos estudados,
como: Método Delphi, Técnica Delphi, Estudo Delphi,
Técnica Delfos e Conferéncia Delphi. De forma geral, a
literatura aponta essas possibilidades de uso ter-
minolégico, podendo-se até utilizar um tipo de
técnica Delphi especifico, como é o caso da Con-
feréncia Delphi. Porém, em todos os casos, ha a
presenca do rigor metodoldgico quanto ao uso da
técnica.

Apos a andlise dos 19 artigos selecionados
dentre 0s 423 que se relacionam com o uso do Método
Delphi, foi possivel encontrar trés categorias na area
da educacao: Avaliacdo de curso, Planejamento
educacional e Politicas educacionais. A seguir serao
apresentadas as caracteristicas dos artigos agrupados
em cada categoria. ATabela 1 apresenta a distribuicao
dos artigos analisados no que se refere a cronologia e
a categoria de classificacdo.

Categoria Ano Total

8 —= N [ N N N N N N N N

O el (=3 Q [ ] (=] (=] o (=] o o (o ]

O O o (=] o () o o (=) = — —3

(93] ~ (=] N B v (o)) ~ oo o — N
Avaliacao de curso - = = 1 2 - - 1 - 2 1 = 7
Planejamento educacional 1 - 1 1 - 2 1 - 1 - - 1 8
Politicas educacionais = 1 - - - = = - = - 1 4
Total 1 1 1 2 2 2 [ 1 2 1 2 19

Fonte: Dados da pesquisa realizada em 2012.
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Como se pode perceber, a categoria que
apresenta menos ocorréncia de estudos foi a de
Politicas educacionais. O estabelecimento de politicas
educacionais, seja na esfera publica ou na esfera
privada, constitui um passo adiante e importante para
acoes de diagnostico e planejamento. Desse modo, o
que se pode perceber é que os processos de
diagndstico e planejamento na drea da educacao ndo
estdo encontrando o desfecho adequado, pois as
politicas ndo estdo sendo definidas, implementadas
nem avaliadas de forma explicita que permita aferira
sua qualidade. Por outro lado, o Planejamento
educacional e a Avaliacéo de curso destacam-se com
as maiores ocorréncias de estudos, respectivamente.
A seguir, apresentam-se 0s artigos estudados
agrupados em suas respectivas categorias de analise.

Avaliacao de curso

Na categoria Avaliacdo de curso, sdo
enquadrados estudos de cardter amplo ou especifico,
como: Estudos de problemas de programas edu-
cacionais; Avaliacao curricular; Avaliacdo do ensino
superior; Identificacdo de perfil profissional; e
Avaliacdao de programas educacionais. Foram
classificados nessa categoria sete artigos.

Poblacion e Noronha (2002) objetivou
identificar o perfil de doutores/docentes de programas
de poés-graduacdo no que se refere a sua producao
literdria. O estudo Delphi do tipo conferéncia foi
utilizado para a identificacdo do perfil produtivo de
doutores/docentes de programas de pés-graduacao
em ciéncia da informagao no Brasil, além de identificar
as suas tendéncias produtivas nas respectivas linhas
de pesquisa.

No estudo de Garavalia e Gredler (2004), a
técnica Delphi foi usada para identificar problemas
em programas educacionais, utilizando como infor-
mantes 0s proprios estudantes.

J& a pesquisa de Williams et al. (2004) buscou
identificar as limitagdes dos softwares educacionais
no uso com estudantes e as opinides dos professores
sobre como tornd-los mais eficazes. O estudo contou
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com a participacdo de 37 professores de escolas dos
trés niveis educacionais que usavam computadorem
aula, além de 21 especialistas em tecnologias
educacionais dos Estados Unidos da América. O
Delphifoi realizado em duas rodadas apenas.

Vieira etal.(2007) avaliaram ainstalacdo de uma
disciplina de saude no curso de medicina em uma
perspectiva transcurricular e interdepartamental. A
avaliacao da disciplina foi realizada por alunos, por
meio de uma escala Likert. Nao ha detalhamento sobre
o método Delphi, apesar de os autores indicarem o
seu uso.

Ledn e Huerta (2010) avaliaram o desempenho
académico de professores universitarios. O estudo foi
desenvolvido no sentido de se construir um quadro
de planejamento e avaliagdo académica dos
professores. Foi aplicada a técnica Delphi para a
construcao e a validacdo de instrumentos avaliativos
do trabalho académico dos docentes da Universidade
do Centro Regional de Veraguas, da Universidade
Tecnoldgica do Panama.

Antunes et al. (2010) objetivaram identificar os
aspectos que interferiam na qualidade do processo
de formacao académico-profissional de um curso de
graduagao em educacdo fisica da cidade do Rio de
Janeiro. Utilizou-se a Técnica Delphi em duas rodadas
para estabelecer consenso, entre os alunos, sobre os
indicadores que deveriam ser avaliados em um curso
de graduacdo. Participaram do estudo 68 alunos de
diferentes perfodos letivos. Ao fim, construiu-se um
instrumento consensual para a avaliacdo do curso,
que foi aplicado em 407 alunos do curso a ser
avaliado.

Riquelme et al. (2011) tiveram como objetivo
avaliar o curso de medicina e seu portfolio. Para isso,
utilizaram o Delphi em trés rodadas, com a partici-
pacao de estudantes e professores que desenvolveram
e validaram um instrumento de avaliacdo do portfélio
do curso de graduacao em medicina.

Assim, na categoria Avaliacdo de curso,
predominam estudos centrados na avaliacdo de
docentes e na avaliacdo de oferta de disciplinas, com
dois artigos para cada tema, enquanto a avaliacao de
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programa educacional e a avaliagao de curso superior
apresentaram um artigo cada qual. Nota-se que a
avaliacao de professores é uma tonica nos processos
avaliativos, e que a oferta de disciplinas também
ocupa papel de destaque.

Planejamento educacional

Os artigos sobre Planejamento educacional
compreendem teméticas que englobam: Planeja-
mento de politicas para 0 ensino e aprendizagem;
Avaliacéo de ferramentas educacionais; Identificacdo
de perspectivas e motivacao de estudantes; Definicdo
de competéncias necessarias aos profissionais de
educacao; ldentificacdo de demandas e planejamento
de pesquisas; Projecdo de expectativas sobre
demandas do futuro; e Estudo de relagées profissionais
em ambiente educacional. Foram encontrados nove
artigos nessa categoria.

Smith e Simpson (1995) buscaram validar as
competéncias de professores de curso superior. Por
meio da Técnica Delphi, os autores utilizaram a opinido
de especialistas nacionais, que selecionaram 27
competéncias consideradas importantes para 0s
membros das faculdades em que lecionam. O estudo
utilizou a Técnica Delphi em duas rodadas.

Ja o estudo de Rockwell et al. (2000) visou a
identificacdo e o estabelecimento de prioridades na
drea da educacdo a distancia, em um estado do meio-
oeste americano. Trés grupos de professores de
educacao a distancia participaram do estudo, reali-
zado em trés rodadas.

Morales e Barrera (2002) objetivaram
estabelecer um constructo tedrico para fundamentar
politicas de ensino e aprendizagem da lingua escrita
para surdos. Utilizaram-se dois métodos para a
realizacdo do estudo. Foi utilizado o método Delphi,
com um grupo de 50 pessoas, tanto surdas quanto
ouvintes, membros da comunidade escolar. O método
Delphi foi realizado em duas rodadas, apds o uso do
Grupo Nominal para estabelecer o instrumento inicial.

C. Pollard e R. Pollard (2005) objetivaram
identificar as pesquisas necessarias na area das
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tecnologias educacionais. Trinta especialistas em
tecnologia educacional participaram do estudo
Delphi, realizado via internet, para estudar as pesquisas
necessarias na drea das tecnologias educacionais nos
cinco anos seguintes, fazendo uma previsdo de de-
mandas e estratégias a serem implementadas pelos
departamentos de pesquisa.

Koster et al. (2005) visaram a identificar as
competéncias necessérias a educadores. O estudo
realizou um Delphi em trés rodadas, envolvendo 400
respondentes. Ao final identificaram-se as compe-
téncias que educadores devem possuir para o
exercicio profissional em suas instituicoes.

Gallardo (2006) estabeleceu consenso sobre as
condutas e atitudes que geram sentimento de confia-
bilidade profissional entre professores universitarios.
O grupo foi composto por 38 professores univer-
sitarios, que compuseram quatro grupos Delphi, para
eleger as condutas e atitudes que geram confiabi-
lidade interpessoal e compara-las com as cinco
dimensoes de confiabilidade. O estudo se desenvolveu
em quatro rodadas do método Delphi. O método
possibilitou o surgimento de aspectos nao esperados.

Roberts (2008) identificou como se podem
incentivar os estudantes a participar de grupos de
estudo, discussdo e pesquisa. O estudo utilizou a
Técnica Delphi para identificar pontos positivos que
incentivariam os estudantes a participar de tais
grupos. Utilizaram-se quatro grupos de estudantes
para a realizacdo do estudo em trés rodadas.

Costa (2012) apresentou um cendrio futuro
para as bibliotecas até o ano de 2018. O estudo foi
realizado aplicando-se o método Delphi com
especialistas de diversos niveis funcionais envolvidos
com bibliotecas, para o estabelecimento de consenso
sobre as novas demandas das bibliotecas para os
préximos anos e frente as novas tecnologias. O
método Delphifoi realizado em quatro rodadas.

Os estudos em Planejamento educacional se
caracterizaram pela distribuicdo temética da seguinte
forma: trés artigos sobre perfil profissional, trés artigos
sobre demandas e tendéncias, um estudo sobre acoes
motivacionais, e um sobre estabelecimento de
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fundamentos tedricos para futuras agdes. Aqui é forte-
mente priorizada a identificacao de perfis profissionais
baseados em comportamentos interpessoais e com-
peténcias. Por outro lado, estudos sobre previsoes,
demandas e tendéncias apresentam igual impor-
tancia.

Politicas educacionais

No que se refere aos artigos classificados como
Politicas educacionais, foram encontrados estudos
sobre Politicas educacionais e tomadas de decisoes,
Avaliagdo de politicas educacionais e Programas de
avaliagao educacional. Encontraram-se quatro artigos
inseridos nessa categoria.

Clayton (1997) realizou uma revisao sistematica
sobre a Técnica Delphi, apresentando a técnica Delphi
como uma ferramenta importante para a tomada de
decisdo em questdes de planejamento educacional e
politicas educacionais.

Hung etal. (2008a) buscaram avaliar o programa
de avaliacdo educacional nacional, as necessidades
de treinamento dos professores e os problemas
encontrados no sistema educacional de paises do
Pacifico Asiatico.

Hung et al. (2008b) levantaram as percepcoes
sobre os desafios dos programas de avaliacao
educacional dos paises do Pacifico Asiatico. O estudo
foi realizado com especialistas de diversos paises, em
trés rodadas, para a verificacdo do consenso sobre os
desafios dos programas de avaliacdo educacional
desses paises.

Hung et al. (2012) identificaram a situacdo do
treinamento de avaliadores educacionais e o que deve
se constituir como meta a ser alcancada nesses
treinamentos. O estudo utilizou um banco de dados
ja existente, gerado pelo método Delphi, e analisou as
demandas existentes quanto ao treinamento de
avaliadores educacionais, a partir de novas coletas de
dados, verificando o status quo e as metas a serem
alcancadas.

Os estudos sobre Politicas educacionais foram
centrados em pesquisas sobre processos avaliativos,
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desenhando um contorno de controle e fiscalizacdo
estatal sobre a educacao.

Os artigos analisados apontam a maior ocor-
réncia de estudos na drea do planejamento e avaliacdo
de cursos. Percebe-se ainda que poucos estudos que
utilizam a Técnica Delphi foram realizados no Brasil,
sendo apenas quatro identificados no presente es-
tudo. Estudos realizados nos Estados Unidos da
América, na Asia e na América Latina sdo os destaques
da amostra analisada. Isso indica a grande possibi-
lidade, ainda pouco explorada, de realizacdo de
estudos utilizando a Técnica Delphi na area da
educacdo no Brasil.

O que se pode aferir é que a Técnica Delphi se
estabelece como ferramenta eficiente nas pesquisas
cientificas em educacao. Seus campos de maior
atuagao sao o de avaliacédo de curso, de planejamento
em educagao e de politicas educacionais, o que ndo
exclui o seu uso em outros campos. Corroboram essa
afirmacéo Linstone e Turoff (1975), Afonso (1992),
Clayton (1997), Saeta et al. (2003), Van Zolingen et al.
(2003), Landeta (2006), Hsu e Standford (2007) e
Skulmoski et al. (2007).

Consideragoes Finais

O desafio de realizar pesquisas na area educa-
cional sempre se apresenta com diversas facetas, uma
das quais € a questdo do método a ser empregado.
Dentre os métodos utilizados em pesquisas na area,
destaca-se a Técnica Delphi, que auxilia pesquisadores
a encontrar respostas para diversas demandas ex-
ploratérias e decisérias. Um dos objetivos centrais
dessa técnica é encontrar consenso entre especialistas
acerca de diferentes questoes.

Este método permite estudar, dentro do campo
da educacdo, diferentes aspectos, como: criacio e
validacéo de instrumentos de coleta de dados; iden-
tificagcdo de perfis profissionais; identificacdo de
demandas, necessidades e tendéncias no campo
educacional; e avaliacdo de cursos, curriculos e
sistemas avaliativos. E uma ferramenta valiosa para
estudos de avaliagdo, de planejamento e de elaboracao
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de politicas educacionais. Por certo, sao dimensoes
fundamentais para o desenvolvimento da educacao
em qualquer nivel, estrutura ou sociedade.

Neste estudo, foram identificadas diversas
pesquisas que, atendendo aos critérios de busca e
selecdo, inserem-se nas dimensdes acima citadas.
Dezenove estudos utilizaram-se da ferramenta Delphi,
encontrando rumos consensuais para o desenvolvi-
mento de diagndsticos, planejamentos e politicas no
campo educacional.

Percebeu-se, na andlise desses artigos, que a
categoria com maior destaque foi a de Planejamento
educacional, sequida de Avaliacdo de cursos e de
Politicas educacionais, esta Ultima com poucos
estudos, nenhum deles realizado no Brasil. O recorte
temporal que se estabeleceu para a coleta de dados
foi da década de 1990 até a atual, com o primeiro
artigo encontrado na drea da educagdo tendo sido
publicado em 1995. Desse modo, em se tratando de
apenas 19 artigos encontrados dentro dos parametros
estabelecidos, percebe-se que hd ainda muito espaco
para o uso desse método em pesquisas em educagao
no Brasil, pois apenas quatro deles foram realizados
em solo nacional.

Estudos no campo da formacéo de professores
e de politicas publicas sdo os que teriam grandes
ganhos por serem teméticas que devem ser norteadas
por diagndstico a partir da interlocugdo de especia-
listas e de planejamentos bem estruturados em
previsoes de tendéncias de demandas educacionais.
Assim, por ser uma ferramenta apontada, por diversos
autores, como excelente em estudos educacionais,
pode-se ampliar o seu uso a fim de se estabelecerem
consensos entre professores, alunos, administradores
e governantes acerca das diversas e urgentes questoes
emergentes da educacao brasileira.
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Objetivo e politica editorial

Revista de Educa¢do PUC-Campinas destina-se a divulgacdo de resultados de
pesquisas inéditas da comunidade cientifica nacional e internacional para incentivar
debates permanentes sobre diferentes concepgdes de Educagao.

Os manuscritos podem ser rejeitados sem comentarios detalhados apds andlise inicial,
pela Comissdo Editorial da Revista de Educa¢do PUC-Campinas, se os artigos forem
considerados inadequados ou de prioridade cientifica insuficiente para publicacdo
na Revista.

Os trabalhos enviados para publicacdo devem ser inéditos, em meios eletrénicos,
nao sendo permitida a sua apresentacdo simultanea para avaliagdo em outro periédico.
A revista aceita artigos para publicagdo redigidos em portugués, espanhol e inglés, nas
seguintes categorias:

Original: contribuicées destinadas a divulgagao de resultados de pesquisas inéditas,
tendo em vista a relevancia do tema, o alcance e o conhecimento gerado para a area
da pesquisa (limite minimo de 3 500 e méximo de 5 mil palavras).

Revisao: sintese de conhecimentos disponiveis sobre determinado tema, mediante
anélise e interpretacao de bibliografia pertinente, de modo a conter uma andlise critica
e comparativa dos trabalhos na drea, que discuta os limites e alcances metodoldgicos,
permitindo indicar perspectivas de continuidade de estudos naquela linha de pesquisa
(limite maximo de 6 mil palavras). Serdo publicados até dois trabalhos por fasciculo.

Comunicacéo: relato de informagoes sobre temas relevantes, apoiado em pesquisas
recentes, cujo mote seja subsidiar o trabalho de profissionais que atuam na érea,
servindo de apresentacdo ou atualizacdo sobre o tema (limite maximo de 4 mil
palavras).

Secdo Temadtica (a convite): secdo destinada a publicagdo de 60% de artigos
coordenados entre si, de diferentes autores e instituicoes, versando sobre tema de
interesse atual (maximo de 10 mil palavras no total).

Resenhas: devem ser de obras que tenham até dois anos de sua 12 edi¢ao, contendo
de 2 a 3 mil caracteres.

Apreciacao do Conselho Editorial

Os originais serdo aceitos para avaliacdo desde que ndo tenham sido publicados
anteriormente e que venham acompanhados de carta assinada pelos autores do
trabalho, solicitando publicacdo na revista. O processo editorial s tera inicio se os
manuscritos encaminhados obedecerem as condicoes das instrugdes. Caso contrario,
serao devolvidos para adequacdo as normas, inclusdo de carta ou outros documentos,
antes mesmo de serem submetidos a avaliagdo de mérito do trabalho.

Os manuscritos submetidos, quando derivados de estudos que envolvem seres
humanos, devem obrigatoriamente ter sido aprovados por Comité de Ftica em
Pesquisa, conforme preconizam as diretrizes e normas da Resolugao 196/96. Os autores

Instrugcdes aos Autores
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deverdo inserir a cépia digitalizada da declaracéo de aprovacao
do Comité de Etica em Pesquisa da instituicao.

Ao reproduzir no manuscrito material previamente publicado
(incluindo textos, gréficos, tabelas, figuras ou quaisquer outros
materiais), a legislacao cabivel de direitos autorais deverd ser
respeitada e a fonte citada.

Recomenda-se fortemente que o(s) autor(es) busque(m)
assessoria linguistica profissional (revisores e/ou tradutores
certificados em lingua portuguesa e inglesa) antes de
submeter(em) originais que possam conter incorre¢des e/ou
inadequacdes morfoldgicas, sintaticas, idiomdticas ou de estilo.

Originais identificados com incorrecdes e/ou inadequagdes
morfoldgicas ou sintédticas serdo devolvidos antes mesmo
de serem submetidos a avaliacdo quanto ao mérito do
trabalho e a conveniéncia de sua publicacéo.

Avaliacao dos manuscritos

Opcionalmente, os autores podem indicar trés possiveis
pareceristas para 0 Seu manuscrito.

Os manuscritos serao avaliados, por dois pareceristas ad hoc da
drea. Havendo divergéncias de avaliacao, um terceiro seréd
consultado para desempate. Os pareceristas ad hoc recomen-
daréo a sua aceitagao, recusa ou poderdo sugerir reformulagoes.
Neste caso, o artigo reformulado pelo autor retornard aos pare-
ceristas para avaliacdo final.

Com dois pareceres de aprovacao, o artigo serd encaminhado
ao Conselho Editorial para ad referendum e comunicagdo ao
autor. Pequenas alteragdes no texto poderdo ser feitas pelo
Conselho Editorial da Revista, de acordo com critérios e normas
operacionais internas.

Com o sistema duplo-cego (blind review), os nomes dos
pareceristas permanecerao em sigilo, omitindo-se também
perante estes os nomes dos autores e respectivas instituicdes.

No caso de identificacdo de conflito de interesse por parte dos
pareceristas, o Conselho Editorial encaminhard o manuscrito a
outro revisor ad hoc.

Prova da arte-final: serdo enviadas provas tipogréficas aos
autores para correcao de erros de impressao. As provas devem
retornar a Secretaria da Revista na data estipulada. Outras
mudangas no manuscrito ndo serdo aceitas nesta fase.

Envio de manuscritos

Todos os artigos devem ser submetidos de forma eletrénica pela
pagina do Portal de Periédicos Cientificos da PUC-Campinas
<http://www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico>, cujos
passos sao 0s seguintes:

a) Acessar o site <http://www.puc-campinas.edu.br/
periodicocientifico>.
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b) Escolher “Revista de Educagao PUC-Campinas”.
¢) Clicar em “Acessar a Revista".
d) Ja na pagina da Revista, entrar em “Acesso”.

e) Se for o primeiro acesso, preencher os dados pessoais no item
“Cadastro”. Se ja estiver cadastrado, basta preencher login e
senha.

f) Para submeter trabalhos, siga as demais instrucdes do proprio
sistema.

Manuscritos enviados por correio convencional, fax, e-mail ou
qualquer outra forma de envio nao serdo apreciados pelos
editores.

Apresentacdo dos manuscritos

- Corpo do texto, ao longo do qual n&o deve haver identificacao
autoral nem institucional.

- Os manuscritos deverdo ser redigidos na nova ortografia e
digitados em processador de texto Word for Windows similar ou
superior a versao 93-2003, em fonte Arial 11, espago entrelinhas
1,5, em folha formato A4. As folhas deverdo ser numeradas a
partir da pagina de rosto, que deverd apresentar o ndmero 1.

- Deve ser observada a extensdo méaxima para cada tipo de artigo.

No preparo do original, deverdo ser observados os seguintes
itens, na folha de rosto:

a) Titulo e subtitulo do artigo (até duas linhas) no idioma de
origem e em inglés;

b) Nome de cada autor, por extenso, seguido por afiliagdo
institucional. Nao abreviar os prenomes.

¢) Todos os dados da titulagdo e afiliacdo deverdo ser apre-
sentados por extenso, sem nenhuma sigla.

d) Indicacdes dos enderecos completos das universidades as
quais estdo vinculados todos os autores;

e) Indicacdo de endereco para correspondéncia com o editor
para a tramitacao do original, incluindo fax, telefone e enderego
eletronico.

f) Resumo e palavras-chave (no idioma de origem e em inglés):
o resumo n&o deve ultrapassar 1 mil caracteres (considerando
espacos), sem siglas e as palavras-chave, que identificam o
conteldo do artigo, devem ser de no maximo cinco. Para a
redacéo e estilo do resumo, observar as orientagoes da NBR-
6028, da Associagéo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

- Versao reformulada por indicagdo de parecerista: a versao
reformulada deverd ser encaminhada via site <http//www.puc-
campinas.edu.br/periodicocientifico>. O(s) autor(es) devera(ao)
enviar apenas a ultima versao do trabalho. O texto do
artigo devera empregar fonte colorida (cor azul) ou sublinhar,
para todas as alteragdes, juntamente com uma carta ao editor,
reiterando o interesse em publicar nesta Revista e informando
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quais alteracdes foram processadas no manuscrito. Se houver
discordancia quanto as recomendagdes dos revisores, o(s)
autor(es) deverdo apresentar 0s argumentos que justificam sua
posicao. O titulo e o cédigo do manuscrito deveréo ser
especificados.

- Organizacao do trabalho

O texto de todo trabalho submetido a publicacdo deverd ter
uma organizacao clara e titulos (e subtitulos, se for o caso) que
facilitem a leitura. Para os artigos, pesquisa originais, o texto
deverd, obrigatoriamente, apresentar introdugdo, métodos,
resultados, discusséo e conclusdo.

- llustragdes (Tabelas, Figuras e Quadros)

Tabelas, quadros e figuras devem ser limitados a cinco no
conjunto e numerados consecutiva e independentemente com
algarismos arabicos, de acordo com a ordem de mengédo dos
dados, e devem vir em folhas individuais e separadas, com
indicagdo de sua localizagdo no texto. A cada um se deve atribuir
um titulo breve. Os quadros e tabelas terdo as bordas laterais
abertas.

O(s) autor(es) se responsabiliza(m) pela qualidade das figuras
(desenhos, ilustracoes, tabelas, quadros e gréficos), que deverdo
ser elaboradas em tamanhos de uma ou duas colunas (8 e 16¢cm,
respectivamente); ndo é permitido o formato paisagem.
Figuras digitalizadas deverdo ter extensdo jpeg e resolucdo
minima de 500 dpi.

Gréficos e desenhos deverao ser gerados em programas de de-
senho vetorial (Microsoft Excel, CorelDraw X5, Adobe, Photoshop
CS6 SPSS v.10.0), acompanhados de seus parametros quan-
titativos, em forma de tabela e com nome de todas as variaveis.

As palavras Figura, Tabela, Anexo que aparecerem no texto
deverdo ser escritas com a primeira letra mailuscula e
acompanhadas do nimero (Figuras, Tabelas e Anexos) a que se
referirem. Os locais sugeridos para insercao de figuras e tabelas
deverdo ser indicados no texto. Os titulos deverdo ser concisos.
Informar o local do estudo e o ano.

- citagdes no texto: baseadas na ABNT (NBR 10520/2002)
O método adotado é autor e data

- Citacoes diretas ou literais no texto: devem subordinar-se
a forma (Autor, data e pagina). Quando estiver dentro ou fora
dos parénteses, o autor fica com apenas a letra inicial maius-
culas (Autor, data, pagina). Com até trés linhas, as citagbes de-
vem ficar entre aspas e sem italico. Com mais de trés linhas, as
citacbes devem seguir o seguinte padrdo: recuo de 4cm na
margem, fonte 10, espaco simples, sem aspas e sem itélico.

Exemplo

O ponto de referéncia de uma proposta pedagdgica deve ser a
transformacao dasociedade. “Esse é o sentido basico da expressao
pedagogia histérico-critica. Seus pressupostos, portanto, sao 0s
da concepcéo dialética da histéria” (Saviani, 2008, p.93).
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- Citagbes indiretas: quando o autor estiver citado na frase,
colocar somente autor e ano. Se o sobrenome do autor estiver
fora da frase e entre parénteses ficard também em letra inicial
maiuscula.

Exemplos

Para Carvalho (2000), historicamente, a educacao especial tem
sido considerada como a educacao de pessoas com deficiéncia,
seja ela mental, auditiva, visual, motora, fisica, multipla ou
decorrente de disturbios evasivos de desenvolvimento.

Historicamente, a educacao especial tem sido considerada como
a educacao de pessoas com deficiéncia, seja ela mental, auditiva,
visual, motora, fisica, multipla ou decorrente de distdrbios evasivos
de desenvolvimento (Carvalho, 2000).

- CitacOes de diversos documentos de um mesmo autor
publicados no mesmo ano sao distinguidas pelo acréscimo de
letras minusculas, em ordem alfabética, ap6s a data e sem
espacejamento.

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

Os autores citados devem constar das referéncias listadas no
final do texto, em ordem alfabética, segundo as normas.

Referéncias: baseadas na NBR-6023/2002 da ABNT

As Referéncias serao ordenadas alfabeticamente pelo
sobrenome do primeiro autor. Nas referéncias de até trés autores,
todos seréo citados, separados por ponto e virgula. Nas
referéncias com mais de trés autores, citar somente o primeiro
autor, sequido da expresséo et al. Caso haja obras referenciadas
do mesmo autor, a entrada sera repetida, isto é, ndo seré utilizado
o recurso do trago sublinear. A exatiddo das referéncias
constantes na listagem e a correta citacdo de seus dados no
texto sao de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.

A formatacdo da lista de referéncias, ao final, deveré facilitar a
tarefadereviséoedeeditoracdo; paratal,devem serapresentadas
em ordem alfabética, em espaco simples e com espaco entre as
referéncias, tamanho de fonte 11, pardgrafo justificado, sem
recuo e sem deslocamento das margens.

A exatidéo e a adequacao das referéncias a trabalhos que
tenham sido consultados e mencionados no texto do artigo
sdo de responsabilidade do autor, do mesmo modo que o
conteldo dos trabalhos é de sua exclusiva responsabilidade.

Exemplos de casos mais comuns de referéncias, para
orientacao:

Livro

Saviani, D. Histéria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.

Rev. educ. PUC-Campinas, Campinas, 19(1):73-76, jan./abr., 2014



76

Capitulo de Livro

Dias Sobrinho, J. Avaliacdo educativa: produgao de sentidos
com valor de formacao. In: Dias Sobrinho, J; Ristoffi, D.; Goergen,
P. (Org.). Universidade e sociedade: perspectivas internacionais.
Sorocaba: Eduniso, 2008. p.169-182.

Artigo

Noronha, O.M. A praxis como categoria central para o enten-
dimento da educacdo sécio-comunitdria. Revista de Ciéncias
da Educagdo, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Material Eletronico

Brzezinski, |. Politicas contemporaneas de formacao de profes-
sores para os anos iniciais do ensino fundamental. Educagdo e
Sociedade, v.29, n.105, p.1139-1166, 2008. Disponivel em: <http:/
www.scielo.br>. Acesso em: 15 jun. 2009.

Tese

Real, G.C.M. A qualidade revelada na educagdo superior:
impactos da politica de avaliagdo no Brasil. 2007. Tese (Dou-

INSTRUCOES AOS AUTORES

torado) - Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo, 2007.

Trabalho apresentado em Evento

Castanho, M.E; Castanho, S.EM. Contribuicdo ao estudo da
histéria da didética no Brasil. In: Reunido Anual da Anped, 31,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: Anped, 2008. v.1, p.1-18.

Documentos juridicos

Brasil. Ministério da Educagdo. Parametros curriculares nacio-
nais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

Brasil. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelecer as
diretrizes e bases da educacéao nacional. Didrio Oficial da Unido,
23 dez. 1996. Segéo 1, p.207.

- Notas de rodapé, de carater explicativo, deverédo ser evitadas e
utilizadas apenas quando estritamente necessarias para a com-
preensdo do texto. Deve-se usar numeragao consecutiva dentro do
texto. Além disso, devem estar em fonte 10, alinhadas a esquerda
e sempre na pagina em que foram mencionadas no texto.

Arevista ndo devolve os originais a ela submetidos e informa que
o conteudo dos trabalhos publicados € de inteira responsa-
bilidade de seus autores.

Toda correspondéncia deve ser enviada a Revista de Educacao PUC-Campinas no endereco abaixo

Nucleo de Editoracdo SBI - Campus |

Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, Sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil

Fone/Fax: 55 (19) 3343-7401

E-mail: sbi.nucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br

URL: http://www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico
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INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

Objective and editorial policy

The aim of the Revista de Educagdo PUC-Campinas is to publish
the results of original research from the domestic and
international scientific communities and to always incentivize
debates on different Education concepts.

The manuscripts can be rejected without detailed explanations
after an initial analysis by the Editorial Board of the Revista de
Educagdo PUC-Campinas if they are considered inappropriate
or unworthy of publication in this Journal.

The articles submitted for publication must be original in
electronic, and they may not be simultaneously submitted to
another journal for assessment. The journal accepts articles for
publication in Portuguese, Spanish, or English in the following
categories:

Original: contributions that aim to disclose the results of
unpublished researches, taking into account the relevance of
the theme, the scope and the knowledge generated to its
research area. It must contain no less than 3,500 words and no
more than 5,000 words.

Review: summary of the knowledge available on a given theme,
including the analysis and interpretation of the relevant
bibliography. It should contain a critical and comparative analysis
of the works in the field and discuss their methodological
limitations and scopesand suggest further studiesin that research
line. The word count should not exceed 6,000 words. Each issue
will have no more than two reviews.

Communication: should contain information on relevant
themes and be based on recent researches. The aim is to enrich
the work of professionals in the field, and function as a
presentation of or update on the theme. It should contain no
more than 4,000 words.

Thematic section (only by invitation): this section is for the
publication of 60% coordinated articles, of different authors and
institutions, on a currently relevant theme. It should contain a
total of no more than 10,000 words.

Digests: should be about works that have been firstly published
no more than two years ago and have from 2,000 to 3,000
characters.

Analysis of the Editorial Board

Original articles will only be assessed if they have not been
previously published. They must be accompanied by a letter
signed by all authors requesting its publication in the journal.

The editorial process will only begin if the manuscripts meet the
requirements. If they do not meet the requirements, they will be
returned to the authors to correct the problems or include a
presentation letter or other documents before assessment of its
merit.

The manuscripts submitted when derived from studies involving
humans, are required to have been approved by the Research
Ethics Committee, as advocated in the guidelines and rules of
Resolution 196/96. The authors should insert the scanned copy
of the declaration of approval of the Research Ethics Committee.

Applicable copyright laws should be observed when previously
published materials (texts, graphs, tables, figuras or any other
materials) are reproduced in the manuscript, including citation
of the original source.

It is strongly recommended that the author(s) have their paper
reviewed by a professional linguist or translator before submitting
papers that can contain morphological, syntactic or idiomatic
mistakes or inappropriate style. Papers with such mistakes will be
returned to the authors even before assessment of their merit or
publication suitability.

Manuscript submission

All articles must be submitted in electronic format at the Portal of
Scientific Journals of PUC-Campinas at <http://www.puc-
campinas.edu.br/periodicocientifico>, through the following steps:

a) Access the site <http://www.puc-campinas.edu.br/
periodicocientifico>

b) Choose “Revista de Educacdo PUC-Campinas”.
) Click on “Access the Journal”.
d) Once on the Journal's page, click on “Access.”

e) If this is your first visit, fill out your personal data in the item
“Form”. If you have already joined, just provide your login and
password.

f) To submit works, follow the instructions provided by the
system.

Manuscripts sent by regular mail, fax, e-mail or other means will
not be assessed by the editors.

Manuscript assessment

The manuscripts will be assessed by two ad hoc referees in the
field. If their opinions disagree, a third referee will be consulted.
The ad hoc referees may recommend the publication of the
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manuscript, ask for changes in the text or simply refuse it. If
changes are recommended, the manuscript will be assessed
again by the same referees after the changes are made.

If the article is approved by the two referees, it will be sent to the
Editorial Board for ad referendum and communication to the
author(s). The Editorial Board of the Journal may make small
changes in the text to meet the internal operational criteria and
norms.

This Journal uses the double blind review system, that is, both
the referees and the authors and institutions involved will remain
anonymous to each other.

If any of the referees declare a conflict of interest, the Editorial
Board will send the manuscript to another ad hoc referee.

Proof: A proof will be sent to the authors for them to check for
printing errors. The proof needs to be returned to the Journal
within the pre-established deadline. Other changes in the
manuscript will not be accepted during this stage.

Presentation of the manuscripts

- The authors or institutions involved in the study cannot be
identifiable in the body of the text.

- The manuscripts written in Portuguese must follow the new
spelling rules. All manuscripts must be in Microsoft Word format
(doc), use Arial font size 11, 1,5 line spacing in A4-size paper. The
pages must be numbered starting with the title page, which
should be number 1.

- Make sure the manuscript does not exceed the maximum
number of words for its category. The title page should contain:

a) Title and subtitle of the article (up to two lines) in the original
language and in English, if the manuscript is not already in
English;

b) Full name of every author followed by their institutional
affiliation. Do not use any abbreviations;

) All data regarding titles and affiliations must be in full, no
abbreviations are accepted;

d) Include the full address of the universities with which the
authors are affiliated;

e) Provide a full address for correspondence with the editor,
including facsimile number, telephone number and e-mail
address.

f) Abstract and keywords (in the original language and in
English): the abstract should have no more than 1000
characters with spaces. Abbreviations are not allowed. The
keywords should identify the content of the article and be
limited to five. The abstract should be written asrecommended
by NBR-6028 (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas, ABNT).

- Reviewed version: send the copies of the reviewed version to
the site <www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico>. The
author(s) must send only the last version of the work. The
changes must be made using blue font or underlined. Please
include a letter to the editor confirming the interest in publishing

INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

the manuscript in this Journal and the changes made to the
manuscript. If there are disagreements between the referees’
recommendations, the author(s) must present arguments that
justify their position. Please include the title and code of the
manuscript.

- Organization of the work

Every work submitted for publication must be clearly organized
and contain section titles that ease the reading. Original articles
must be divided into Introduction, Methods, Results, Discussion
and Conclusion.

- Illustrations (Tables, Figures and Charts)

Tables, charts and figures should not exceed five in all and be
numbered consecutively and independently with Arabic
numbers, according to the order in which they are mentioned in
the text. They must be in separate and individual sheets, with
indications of their location in the body of the text. Each
illustration should have a brief title. Tables and charts must have
open side borders.

The author(s) is/are responsible for the quality of the figures
(drawings, illustrations, tables, charts and graphs) that should fit
inone ortwo columns (8 and 16cm respectively). The landscape
format is not allowed. Images must be in jpeg format and have
a minimum resolution of 500 dpi.

Graphs and drawings must be generated in vector graphics
editor (Microsoft Excel, CorelDraw X5, Adobe, Photoshop CS6
SPSS V.10.0), accompanied by their quantitative parameters in
table format and variable names.

The words Figure, Table, Attachment etc,, in the body of the text
must be capitalized and followed by their respective number.
Please indicate in the text where the tables and figures must be
inserted. Keep the titles shortand include the study site and year.

- Citations in the text: please follow the ABNT (NBR 10520/
2002) standard

The method used is author and date

- Direct or literal citations in the text: they must obey the
format (Autor, date and page). Whether inside or outside
parenthesis, capitalize only thefirst letter of the name of the author
(Author, date, page). If the citations are at most three lines long,
they should be in quotes. Do not use italic. If the citations are
longer than three lines, they must have a margin of 4cm and use
font size 10. Do not use quotes or italic.

Example

The point of reference of a pedagogical proposal must be the
transformation of society. “Thisis the basicsense of the expression
historical-critical pedagogy. Its assumptions are therefore those
of the dialectical conception of history” (Saviani, 2008, p.93).

- Indirect citations: when the author is mentioned in the
sentence, include only author and year. If the author's last name
isoutofthe sentence and in parentheses, capitalize the first letter.
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Examples

For Carvalho (2000), special education has been historically
considered the education of people with disabilities, whether
mental, hearing, visual, motor, physical, multiple or due to evasive
developmental disorders.

Historically, special education has been considered the education
of people with disabilities, whether mental, hearing, visual, motor,
physical, multiple or due to evasive developmental disorders
(Carvalho, 2000).

- Citations of many papers of the same author published in the
same year are distinguished by adding a small letterimmediately
after the year and in alphabetical order.

Examples

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

The authors mentioned in the text have to be listed in the
references at the end of the text, in alphabetical order, according
to the rules below.

References: based on NBR-6023/2002 of ABNT

The references need to be in alphabetical orderaccording to the last
name of the first author. References with up to three authors must
include the names of all three separated by a semicolon. References
with more than three authors must mention only the first author
followed by the expression et al. If there are references to papers of
the same author, the entry needs to be repeated, that is, do not use
the underline resource. The author(s) is/are responsible for the
preciseness of the references and their correct citation in the text.

The format of the reference list at the end of the paper must
facilitate the review and editing job. Therefore, they must be in
alphabetical order, use single spacing between the lines, skip a
line after each reference, use font size 11, use justified paragraph
and do not indent or displace the margins.

The author(s) is/are responsible for the exactness and
appropriateness of the references that have been consulted and
mentioned in the text of the article and also for the content of the
article.

Examples of the most common reference types

Book

Saviani, D. Histéria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.
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Book Chapter

Dias Sobrinho, J. Avaliacdo educativa: produgao de sentidos
com valor de formagao. In: Dias Sobrinho, J; Ristoff, D.,; Goergen,
P. (Org.). Universidade e sociedade: perspectivas internacionais.
Sorocaba: EDUNISO, 2008. p.169-182.

Article

Noronha, O.M. A praxis como categoria central para o enten-
dimento da educacdo socio-comunitaria. Revista de Ciéncias
da Educagao, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Electronic material

Brzezinski, |. Politicas contemporaneas de formagao de pro-
fessores para 0s anos iniciais do ensino fundamental. £du-
cacdo e Sociedade, v.29, n.105, p.1139-1166, 2008. Disponivel
em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 15 jun. 2009.

Thesis

Real, G.CM. A qualidade revelada na educagdo superior: im-
pactos da politica de avaliagdo no Brasil. 2007. Tese (Doutorado)
- Faculdade de Educacéo, Universidade de Séo Paulo, S&o Paulo,
2007.

Work presented in a congress or other event

Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. Contribuicdo ao estudo da
histéria da didatica no Brasil. In: Reunido Anual da Anped, 31.,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: Anped, 2008. v.1, p.1-
-18.

Legal documents

Brasil. Ministério da Educagdo. Pardmetros curriculares nacio-
nais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

Brasil. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educagao nacional. Didrio Oficial da Uniao,
23 dez. 1996. Secao 1, p.207.

- Footnotes are used to explain something and should be
avoided. Their use is only allowed when they are critical for
understanding the text. Use consecutive numbering within the
text. Use font size 10, aligned to the left, and always in the same
page that they were mentioned in the text.

The Journal does not return the originals submitted for
assessment and the authors are fully responsible for the content
of the published papers.

All correspondence should be sent to Revista de Educagdo PUC-Campinas at the address below

Ncleo de Editoracao SBI - Campus |
Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, Sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil
Fone/Fax: 55 (19) 3343-7401

E-mail: sbi.nucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br

URL:http://www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico
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