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RESUMO

O presente estudo teve como problema de investigagdo o seguinte questionamento: Como o
conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira influencia na gestdo escolar e
docéncia, do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino? Nesse viés, a pesquisa
buscou investigar e discutir tal questionamento, de modo a propiciar eventualmente a sugestao
do desenvolvimento de caminhos reflexivos, no ambito da formacdo docente inicial e
continuada, que possam vir a auxiliar gestores escolares e professores no cotidiano de sua
pratica educacional. Tal estudo justifica-se pelo fato de que, hipotetiza-se, que no ambito das
escolas publicas estaduais, ndo obstante gestores escolares e professores, de um Municipio
sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais, sejam hodiernamente cobrados a lidarem com
questdes legais da seara educacional, possivelmente ndo sdo devidamente incentivados e
qualificados para tanto apresentando defasagem (localizagdo, interpretacdo e construcao de
sentido) quanto ao conhecimento da legislacdo educacional brasileira. O que em tese, pode
interferir diretamente na pratica educacional desses profissionais, aqui entendida como todo e
qualquer ato funcional praticado no ambiente escolar e condizente com as suas atribuigdes
especificas. A pesquisa ¢ de abordagem mista (quanti-qualitativa) e foram selecionados nas
escolas publicas estaduais, participantes que ocupavam cargos de diretores, especialistas em
educagao basica e professores atuantes no ensino fundamental, tanto em anos inicias como em
anos finais e professores do ensino médio. Por oportuno, optou-se pelo questionario estruturado
para obtencao dos dados, sob a forma de questdes abertas e de multipla escolha. Para a analise
dos dados foram utilizadas a estatistica descritiva e a analise de contetido. Em suma, foi possivel
inferir que ha a necessidade do desenvolvimento de caminhos reflexivos, que incentivem e
qualifiquem os gestores escolares e professores pesquisados ao conhecimento/interpretagdo da
legislacdo educacional brasileira, com o escopo de auxiliar tais profissionais no cotidiano de
sua pratica educacional, razdo pela qual sugeriu-se em termos de consideragdes finais, alguns
caminhos reflexivos no ambito da formacao docente inicial e continuada.

Palavras-chave: Legislacdo educacional brasileira. Gestdo escolar. Ensino fundamental.
Ensino médio. Rede estadual de ensino.



ABSTRACT

The present study was based research on the following question: How does the
knowledge/interpretation of brazilian educational legislation influence public school
management and teaching of elementary and high school system? In this bias, the research
sought to investigate and discuss such questioning, in order to eventually suggest the
development of reflective paths, in the context of initial and continuing teacher training, which
may come to assist school managers and teachers in their daily educational practice. Such study
hypothesized that, within the state public schools, despite school managers and teachers, of a
Municipality headquartered in the South of the State of Minas Gerais, being charged today to
deal with legal issues in the educational field, they are possibly not properly encouraged and
qualified to do so, presenting a gap (location, interpretation and construction of meaning)
regarding the knowledge of the Brazilian educational legislation. Which in theory can directly
interfere in educational practice these professionals, here understood as any and all functional
act practiced in the school environment and consistent with its the specific duties. The research
has a mixed approach (quanti-qualitative) and participants who occupied positions of specialists
in basic education and teachers working in elementary school, both in early and final years, and
high school teachers participated in the survey. An open and multiple-choice questionnaire was
chosen to obtain the data. For data analysis, descriptive statistics and content analysis were
used. In short, it was possible to infer that there is a need for the development of reflective
paths, which encourage and qualify school managers and teachers to the
knowledge/interpretation of brazilian educational legislation, with the scope of assisting such
professionals in the everyday of their educational practice, which is why it was suggested, in
terms of final considerations, some reflective paths in the context of initial and continuing
teacher training.

Keywords: Brazilian educational legislation. School management. Elementary School. High
school. State education network.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas duas décadas a educagdo brasileira tem se apresentado envolta em um
contexto difuso, mutante e complexo, seja em termos de politicas publicas, gestao da educagdo
e/ou organizagdes humanas. Frente a evolucdo econdmica e tecnologica, as questdes
educacionais t€ém alcancado importantes patamares discursivos, notadamente quando se
considera que no aspecto fundamental da construcdo da subjetividade, a educacdo tem o
potencial de transformar tanto historias individuais como coletivas, por meio da criagao de
possibilidades de mudanga cultural e construgdo de valores.

Nesse contexto fatico e tedrico, necessario se faz compreender a existéncia de diferentes
atores e contextos institucionais, que sdo fortemente forjados sob a influéncia de marcos legais
regulatorios. Segundo o entendimento de Barroso marcos regulatorios sdo utilizados “para
descrever dois tipos diferenciados de fenomeno, mas interdependentes: os modos como siao
produzidas e aplicadas as regras que orientam a agao dos atores; os modos como esses mesmos
atores se apropriam delas e as transformam”. (BARROSO, 2006, apud DOURADO, 2007. p.
930). Portanto, a analise da gestdo educacional possui diversos recortes, sendo interessante, por
ora, na presente pesquisa, o recorte na dindmica intraescolar, na medida em que as escolas
revelam, em contextos faticos, que o seu real papel social ¢ mediado pelo contexto
sociocultural, processos de organizagdo e gestdo da educagao basica publica.

Destarte, em decorréncia da complexidade dos debates e estudos das diferentes
perspectivas, concepgdes e cendrios em disputa no ambito da educacdo, constantemente surgem
variadas tematicas de extrema relevancia, dentre elas, as influéncias do
conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional brasileira na educagdo basica publica,
que ¢ o cerne desta pesquisa.

Antes de avancar para a justificativa técnica propriamente dita, entende-se como valiosa
a narrativa das circunstancias que deram origem ao objeto de estudo da presente pesquisa e que
podem ser enquadradas aqui como justificativas pessoais, na medida em que isso podera ajudar
os leitores a entenderem um pouco mais sobre o enfrentamento das questdes propostas e
perceber que as justificativas na presente pesquisa sao integradas e complementares.

Assim sendo, inicialmente cumpre mencionar que, a mestranda signataria deste trabalho
¢ formada em Direito e em Sociologia, e, possui dentro do seu nucleo familiar, um irmao que
exerce a atividade laborativa de inspetor escolar em um municipio sediado ao sul do Estado de
Minas Gerais. A época do estagio em Sociologia, a mestranda teve a oportunidade de se deparar

dentro do ambiente escolar da educacao basica publica, com situagdes praticas que envolviam
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a tematica da legislacdo educacional brasileira, assim como lhe foi possivel o aprofundamento
nesse contexto fatico, por meio de produtivos debates junto ao seu irmao (inspetor escolar), que
por diversas vezes lhe apresentava uma série de outras situagdes praticas que demandavam o
conhecimento/interpretacdo da legislacao educacional brasileira, por parte de profissionais da
educacdo basica publica.

Como exemplo, tiveram situacdes reais que envolviam professores com dificuldades de
diferenciarem um ato infracional de um mero ato de indisciplina; diretores escolares com
dificuldade de decidirem qual documento formal deveriam seguir em termos de hierarquia de
leis em situacdes que haviam conflitos de normas legais; especialistas em educagdo se
recusando ao cumprimento de solicitagdes de diretores, por ndo terem conhecimento
estruturado a respeito de suas atribui¢des a partir da legislagdo educacional pertinente, dentre
varias outras situagdes praticas vivenciadas.

Desta maneira, surgiu o objeto de estudo desta pesquisa, que busca investigar e discutir
como o conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional brasileira influencia na gestao
escolar e docéncia, do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino. De modo a
propiciar eventualmente a sugestdo do desenvolvimento de caminhos reflexivos, no ambito da
formacao docente inicial e continuada, em sede de considera¢des finais, que possam vir a
auxiliar gestores escolares e professores no cotidiano de sua pratica educacional.

E importante mencionar e esclarecer que, a delimitagio do 16cus do problema de
pesquisa, no nivel do ensino fundamental (tanto em anos inicias quanto em anos finais) e ensino
médio da educacdo basica publica estadual, se deu em um primeiro momento pelo critério de
maior incidéncia de situagdes concretas que envolviam conflitos com o
conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira. J4 em um segundo momento,
se deu pelos critérios da oportunidade e estratégia, haja vista que a escolha pela rede estadual
publica de ensino, ignorando-se a rede privada, rede municipal e/ou educagao infantil, ocorreu
pelo motivo da mestranda ter acesso facilitado as escolas publicas estaduais do Municipio a ser
pesquisado, posto que seu irmao exerce a fungdo de inspetor escolar. Assim, como pelo fato da
mestranda ja ter vivenciado aspectos especificos da legislagdo educacional brasileira que rege
o sistema estadual publico de ensino a época de seu estdgio na Licenciatura de Sociologia e
posteriormente na func¢do de professora.

Mencionadas as motivagdes acima delineadas, a pesquisa em comento justifica-se
tecnicamente pela suposta existéncia da hipdtese de que, no ambito das escolas publicas
estaduais, ndo obstante gestores escolares e professores, de um Municipio sediado ao Sul do

Estado de Minas Gerais, sejam hodiernamente cobrados a lidarem com questdes legais da seara
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educacional, possivelmente ndo sdo devidamente incentivados e qualificados para tanto
apresentando uma defasagem (localizagdo, interpretacdo e constru¢do de sentido) quanto ao
conhecimento da legislagdo educacional brasileira. O que em tese, pode interferir diretamente
na pratica educacional desses profissionais, aqui entendida como todo e qualquer ato funcional
praticado no ambiente escolar e condizente com as suas atribuigdes especificas.

Ademais, ap6s a finalizacdo desta pesquisa e disponibilizagdo dos resultados para os
gestores escolares e professores, eventualmente poderd ser possivel que tais profissionais
tenham a oportunidade de realizar uma autoavaliacdo de sua pratica educacional com
possibilidade de redirecionamento de concepgdes e acdes para o seu aperfeicoamento. Afinal,
nas palavras de Pasolini (1990, p. 132), “ndo se pode ensinar se a0 mesmo tempo ndo se
aprende”.

Em termos de abordagem tedrica, em um primeiro momento busca-se apresentar a
evolucdo do percurso histérico da concepg¢do puramente técnico-cientifica (burocratica), em
termos de formacgao inicial, continuada e desenvolvimento profissional de gestores escolares e
docentes, concepgdo essa que, por razoes Obvias e pedagogicas, foi quebrada ao longo dos
tempos. Entretanto, sem deixar de possibilitar o entendimento de que a sua ruptura
eventualmente desequilibrada e pejorativa, traz influéncias que possivelmente podem ser
negativas no cenario da educagdo publica brasileira, notadamente quando os profissionais da
educacdo eventualmente ndo sdo incentivados (sentido técnico) e qualificados para o
conhecimento/interpretacao da legislagao educacional brasileira.

J& em um segundo momento, discorre-se sobre as atribui¢des, habilidades e
competéncias especificas de determinados profissionais da educagdo basica publica,
expressamente previstas na legislacdo educacional brasileira. Posteriormente, aborda-se
também o pensamento em rede de gestores escolares e docentes, sob o enfoque da teoria da
interdisciplinaridade, aqui defendida como a integracdo de saberes e a integragdo de pessoas,
com o intuito de argumentar que a constru¢ao do conhecimento/interpretacdo em termos de
legislacdo educacional brasileira necessita ser de responsabilidade colaborativa de todos,
notadamente dos profissionais atuantes na educacao basica publica, que sdo os participantes
ativos dessa pesquisa.

E conclui-se com a articulagdo de reflexdes teoricas que fomentem o didlogo entre
legislacdo educacional brasileira e a constru¢ao da autonomia das escolas como fundamento de
uma gestdo democratica da Educagdo. Assim, refletir sobre a construcdo da autonomia das
escolas, a partir do conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira, significa

opor-se ao pensamento tecnicista de que normas e leis sdo ferramentas burocraticas que
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somente privilegiam um sistema educacional centralizado e hierarquizado. Isto porque, ¢
importante sopesar que a existéncia da racionalizacdo técnica se compreendida e utilizada com
base em principios que visem a gestdo democratica da Educagdo, possivelmente pode vir a
priorizar a Otica geral de sistema educacional descentralizado.

Em termos de organiza¢cdo metodologica, a presente pesquisa de campo possui carater
exploratdrio e abordagem quanti-qualitativa, tendo sido desenvolvida com base na criagdo de
03 (trés) questionarios estruturados especificos, a serem aplicados para diretores, especialistas
em educacdo e professores atuantes no ensino fundamental e/ou ensino médio da rede estadual
de ensino de um Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais. Nesse contexto
metodoldgico, cada questionario foi composto por um cabecalho que contém perguntas sobre
o perfil profissiografico dos participantes pesquisados, por cinco questdes de multipla escolha
de carater geral técnico-normativo, oriundas dos Ultimos cinco concursos publicos na area da
educacdo no Estado de Minas Gerais e por cinco perguntas abertas elaboradas de acordo com
o cargo exercido pelos profissionais participantes e com base em casos concretos decorrentes
de observacdo empirica em ambiente escolar e conversas junto ao setor de Inspecao Escolar.

Para efeito de andlise do problema investigado, as informacdes coletadas em campo
foram tabuladas e os conteudos descritos analiticamente, por meio da utilizacdo do software
denominado SPSS Statistics Versdo 25. Tal ferramenta auxiliou na apresentagdo dos dados, por
meio de graficos, tabelas e facilitou a analise descritiva e de contetido das questdes propostas
nos questiondrios estruturados.

E por fim, a titulo de visualizacdo da proposta do presente estudo, nas subsec¢des a seguir
aborda-se de forma mais direta e objetiva a hipdtese suscitada e o objetivo geral e especificos.
Do mesmo modo, que na proéxima se¢do inicia-se a discussao teodrica da pesquisa, por meio da
abordagem da formacdo inicial, continuada e o desenvolvimento profissional de gestores

escolares e professores na tematica do conhecimento da legislagao educacional.

1.1 Hipétese

Hipotetiza-se que, no ambito das escolas publicas estaduais, ndo obstante gestores
escolares e professores, de um Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais, sejam
hodiernamente cobrados a lidarem com questdes legais da seara educacional, possivelmente
ndo sdo devidamente incentivados e qualificados para tanto apresentando uma defasagem
(localizagdo, interpretagdo e construgcdo de sentido) quanto ao conhecimento da legislagdo

educacional brasileira. O que em tese, pode interferir diretamente na pratica educacional desses
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profissionais, aqui entendida como todo e qualquer ato funcional praticado no ambiente escolar

e condizente com as suas atribui¢des especificas.

1.2 Objetivo principal

Investigar e discutir como o conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional
brasileira influencia na gestao escolar e docéncia, do ensino fundamental ¢ médio, na rede
estadual de ensino. De modo a propiciar eventualmente a sugestdo do desenvolvimento de
caminhos reflexivos, no ambito da formagdo docente inicial ¢ continuada, em sede de
consideragdes finais, com o escopo de auxiliar gestores escolares e professores no cotidiano de

sua pratica educacional.

1.3 Objetivos especificos

Caracterizar de que forma os gestores escolares e professores lidam com questdes
legais gerais e especificas a sua drea de atuacdo, que envolvam a tematica da legislagdo
educacional brasileira, bem como, identificar os elementos ou as caracteristicas que determinam
as posi¢des de gestores escolares e professores na escala de conhecimento da legislagdo
educacional brasileira.

Assim, ap0s tais consideracdes, em termos de referencial tedrico, inicia-se a pesquisa
com a abordagem da formacao inicial, continuada e desenvolvimento profissional de gestores
escolares e professores na tematica da legislacdo educacional brasileira, trazendo-se para
analise, principalmente, os ensinamentos de Luiz Fernandes Dourado, Guiomar Namo Mello,
Simone de Fatima Flach, Gisele Masson e Jamil Cury. Na sequéncia, aborda-se os profissionais
da educacdo bésica publica frente a legislacdo educacional brasileira, tendo sido utilizadas
como fontes de embasamento tedrico, os ensinamentos de Libaneo (2001), Schmidt e Cardoso
(2014), Galvao e Cavalcanti (2009), Paro (2006), entre outros.

Posteriormente, aborda-se ainda, na se¢do denominada “pensamento em rede —
gestores escolares e docentes — sob o enfoque da teoria da interdisciplinaridade”, notadamente
os ensinamentos de Ivani Fazenda e Sommerman (2015). E por fim, ao tratar de legislacao
educacional brasileira e a constru¢ao da autonomia das escolas, aborda-se principalmente os
ensinamentos de Cury (2000), Barroso (2004), Neves (1995), Lima (1988), Areta Held
Previatti, Maria Eugénia Castanho, dentre outros pesquisadores educacionais, conforme passa-

se a expor a partir da préxima sec¢ao.
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2 FORMACAO INICIAL, CONTINUADA E O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE GESTORES ESCOLARES E PROFESSORES NA
TEMATICA DO CONHECIMENTO DA LEGISLACAO EDUCACIONAL

Os imperativos normativos contidos nos diversos tipos de ordenamentos juridicos, ou
seja, leis ou ordens que devem ser seguidas por todos, na drea da educacdo representam
diretrizes ao sistema escolar brasileiro, sendo os responsaveis pela sua organizagdo e
funcionamento (BOAVENTURA, 1997). Assim, o sucesso ou fracasso de uma instituicdo
escolar possivelmente esta diretamente relacionado aos regulamentos juridicos da sociedade.

Nesse contexto fatico, gestores escolares e notadamente os professores, enquanto
cientistas educacionais e aplicadores da legislacdo educacional, sdo essenciais para o
desenvolvimento e aprimoramento da educagdo brasileira, na medida em que as vivéncias e
experiéncias educacionais desses cientistas, compdem o arcabougo de fontes fundamentais no
campo do Direito Educacional Brasileiro. De sorte que, professores e gestores escolares,
enquanto atores do processo ensino-aprendizagem materializam o Direito Constitucional a
Educacao.

Em termos de regulacdo de curriculo e suas implicagdes na formagao e trabalho docente,
a maneira como o sistema educacional se relaciona com as politicas de curriculo é que
determinam a fung¢do social das escolas, sendo atribuido aos professores, que sdo vistos como
profissionais intelectuais e autonomos, a autoridade institucional que viabiliza a construgdo
desta fungdo social. Em principio, os cursos que habilitam os professores ao exercicio da
profissdo objetivam nao sé o que se entende como o que deve ser ensinado e aprendido nas
etapas de escolarizagdo, assim como as politicas de formacdo continuada tem a funcao de
implementa¢do do curriculo nas etapas de escolarizagdo. (GATTI; SA BARRETO; ANDRE,
2011).

Na tultima década surgiram varios movimentos destinados a debater e repensar a
formagdo dos profissionais da educagdo basica publica brasileira, principalmente no que se
referia a valorizacdo desses profissionais. No campo de acdo do Conselho Nacional de
Educacao (CNE), desde os anos 90 os movimentos se efetivaram em direcdo a busca por maior
organicidade para a formagao de profissionais da educacdo basica e rediscussdo de diretrizes e
demais instrumentos normativos que tratassem da tematica da formacao inicial e continuada
dos profissionais da area da educagdao. (DOURADO, 2015).

Por via de decorréncia da complexidade das discussdes e estudos sobre a formagao dos

profissionais da educacao basica e em razao de varios embates subjacentes, na década de 1990
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o Conselho Nacional de Educa¢do decidiu por bem pela criagdo da Comissdao Bicameral de
Formacgao de Professores, que foi varias vezes recomposta em funcdo da renovagdo periddica
dos membros do Conselho Nacional de Educacdo. Essa comissao bicameral composta por
conselheiros da Camara de Educagao Superior e da Camara de Educagao Basica, se destinaria
ao estudo e proposigdes sobre as normas gerais e as praticas curriculares vigentes nas
licenciaturas, bem como sobre o desenvolvimento da formagdo inicial ¢ continuada dos
docentes.

Assim, no ano de 2014 foram elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, sendo
aprovada por unanimidade perante o Conselho Pleno do Conselho Nacional em 9 de junho de
2015 e homologada pelo Ministério da Educagdo (MEC) em sessdo publica na data de 24 de
junho de 2015. (DOURADO, 2015).

Ainda no ano de 2014, em uma tentativa de promover melhorias no panorama
educacional brasileiro, foi publicada a Lei n® 13.005/2014, que trata do Plano Nacional de
Educacao e que inaugurou uma nova fase dentro das politicas educacionais. Dentre uma de suas
metas e estratégias, ha a previsdo do comprometimento com a melhoria de qualificacdo na
formacdo dos professores no ambito inicial e continuado, bem como a valorizacdo do
magistério. Nesse contexto da formagao de professores, e por via logica, também da formagao
dos gestores escolares, posto que esses ultimos normalmente sdo derivados do quadro do

magistério, a autora Veiga cita que:

A relacdo entre formacao inicial e continuada significa integrar, no proprio
curriculo da formacdo inicial, professores ja atuantes, que desde logo se
tornam agentes da formacdo dos futuros docentes. A formagdo inicial deve
fornecer ao futuro professor uma sélida bagagem nos ambitos cientifico,
cultural, social, pedagoégico para o exercicio profissional, ao passo que a
formag@o continuada se centra nas necessidades e situagdes vividas pelos
docentes (VEIGA, 2002, p. 86).

Segundo a visdo da citada autora, a formagdo profissional dos professores e gestores
escolares nao depende apenas da identificacao das tarefas inerentes ao ambiente escolar, mas
também do lugar que a formacdo de tais profissionais ocupa no sistema de elementos que
interferem no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Pode-se considerar, portanto, que
a formagdo inicial e continuada de tais profissionais, deve ser capaz de propiciar subsidios
solidos, que os permita influenciar qualitativamente no desenvolvimento do processo de ensino-

aprendizagem dos alunos.
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No ambito da Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE), as deliberagdes a respeito
da formagdo inicial e continuada de profissionais atuantes na educagdo bdasica publica,
cumpriram papel singular nesse processo de transformacgao da concepg¢ao de formagao docente.
Isto porque, ao destacarem a articulagdo que deveria existir entre o Sistema Nacional de
Educacao, as politicas publicas, a valorizagdo dos profissionais da educacao e a reafirmagao da
necessidade de uma base comum nacional para a formagao inicial e continuada, propiciaram a
propagacao de principios que garantiriam uma concepc¢ao de formacao integral, pautada no
desenvolvimento interdisciplinar entre teoria e pratica. (DOURADO, 2015).

De maneira geral, ¢ possivel observar que os inumeros estudos e debates sobre a
formagao dos profissionais da educacgdo basica, que resultaram em instrumentos normativos de
regulacdo (diretrizes curriculares e plano nacional de educa¢do), surgiram da necessidade de se
repensar a formacao de gestores escolares e professores considerando-se a dinamica formativa
e os aportes fundamentais para a melhoria da formagao inicial e continuada. Sendo assim, a
consolida¢do das normas nacionais para a formagdo de profissionais da educacdo basica ¢
indispensavel para a constru¢do de um eficiente projeto nacional de educagdo, que vise superar
a fragmentacdo das politicas publicas e a desarticulacdo institucional existente entre entes
federados e sistemas educacionais. (DOURADO, 2015).

Na concepg¢ao de Dourado (2015), a formagdo inicial e continuada de profissionais da
educagdo basica, deve ser capaz de promover a constituicdo de um repertorio de habilidades
composto pela pluralidade de conhecimentos teoricos e praticos fundamentados em principios
como da interdisciplinaridade, ética, relevancia social e sensibilidade afetiva e estética. Pois
assim, seria possivel vislumbrar um projeto formativo que priorizasse a formagdo integral do
sujeito, para o exercicio de uma gestdo educacional democratica.

Sob o0 aspecto tedrico e pratico da constru¢do do conhecimento, o autor Kuenzer entende

que:

O trabalho teodrico, que por sua vez nao prescinde da pratica, é que determinara
a diferenga entre pratica enquanto repeticdo reiterada de agdes que deixam
tudo como esta e praxis enquanto processo resultante do continuo movimento
entre teoria e pratica, entre pensamento e agdo, entre velho e novo, entre
sujeito e objeto, entre razdo e emocao, entre homem e humanidade, que produz
conhecimento, e por isto revoluciona o que estd dado, transformando a
realidade. (KUENZER, 2003, p. 24).

Segundo a visdo do autor acima aludido, a formacdo docente deve se preocupar em

criar condigdes, que possibilitem aos futuros professores e gestores escolares a vivéncia de
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situacdes teodricas, que promovam a autonomia, para construcdo de mediacdes entre
conhecimento tacito, senso comum e conhecimento cientifico em busca de novas descobertas
metodoldgicas significativas. Portanto, o processo de formagdo do conhecimento de tais
profissionais, que possibilite a transformacao da realidade ao seu derredor, necessitaria da
dialogicidade entre o plano tedrico e pratico no contexto da educacao.

De acordo com o entendimento de Dourado (2015), os principios que devem nortear a
base comum nacional para a formagao inicial e continuada, necessitam pautar-se em uma sélida
formacao tedrica e interdisciplinar que valorize o trabalho coletivo e destaque a unidade teoria-
pratica, como forma de compromisso social e valorizagdo do profissional da educacgdo. Afinal,
a constru¢do de uma gestdo democratica perpassa por uma maior organicidade nos projetos
formativos, que sinalizam para o desenvolvimento de uma formag¢do humana pautada na
concepgao de educagdo como um processo emancipatorio € permanente.

Nesse mesmo viés de formagao inicial e continuada de professores e gestores escolares,
retoma-se os preceitos de Veiga (2015) quando aponta que a promulgag¢dao da Constituicao
Federal de 1988 permitiu importantes mudangas no cenario institucional do sistema educacional
brasileiro, ressignificando através do advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, que foi apresentada como uma lei moderna para o século XXI, varios debates da
década de 80. Dentre esses debates existiram temas ligados a constituicdo de um sistema
nacional de educagdo publico e gratuito, a valorizacdo e qualificacdo dos profissionais da
educacdo, reestruturacao da formagao de professores e especialistas, bem como a instituicdo do
plano de carreira nacional com piso salarial unificado.

No cerne das Diretrizes Curriculares Nacionais da educagdo basica, os profissionais
educacionais sao compreendidos entre aqueles que exercem atividade de docéncia e aqueles
que exercem atividade de gestdo educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares
de educacdo basica. Sendo certo que, como forma de valorizacdo desses profissionais, tais
diretrizes definem a articulacdo entre formacao inicial, formagao continuada, carreira, salarios
e condigdes de trabalho. (DOURADO, 2015).

A seu turno, a Lei n? 9.394/96 comumente conhecida por Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, preceitua em seu artigo 62, § 1°, que “A Unido, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios, em regime de colaboragdo, deverdo promover a formagao inicial, a
continuada e a capacitagao dos profissionais de magistério”. Isto posto, a referida lei denota a
importancia da formacao inicial e o desenvolvimento profissional dos atores da educacao, na

medida em que deixa cristalino que todas as instituicdes representantes do Poder Publico
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brasileiro tém o dever e a responsabilidade de trabalharem em regime de colaboragdo, para o
desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem de qualidade.

Portanto, de acordo com a visao de Mello (2000), observa-se que a publicagdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional marcou o fim da primeira geragao de reformas
educacionais, sendo as diretrizes e os pardmetros curriculares os marcadores inaugurais da
segunda geracdo de reformas. Insta salientar que, sob a perspectiva da autora, ndo se trata mais
de reformar sistemas isolados, mas sim, de regulamentar e estabelecer normas, para a
transformag¢ao da educacdo em ambito nacional.

Nesse cenario de transformagdes na area educacional, Veiga (2015) aponta que ¢
possivel inferir que foi atribuido ao professor o papel principal, que o torna um vildo e ao
mesmo tempo um herdi magico, quando se trata da existéncia de mazelas dentro do sistema
publico de ensino. Isto porque, sob uma 6tica ha muito tempo criticada, o professor ¢ em tese,
o detentor de saberes e conhecimentos profissionais eficientes, que sdo capazes de interferir
diretamente no processo de ensino-aprendizagem de seus alunos, que por sua vez, representam
o “porvir” de uma Nagao.

Deste modo, a partir dos posicionamentos dos renomados autores até aqui abordados,
mais uma vez ¢ possivel identificar que professores e gestores escolares, estes ultimos
compreendidos nesta pesquisa entre diretores e especialistas em educacdo basica, possuem
papel fundamental dentro do sistema estadual publico de ensino. Sendo que, a formacao inicial
e continuada de tais profissionais, de forma solida, concisa e qualificada, sdo requisitos
elementares para o desenvolvimento de um processo qualitativo de ensino-aprendizagem, bem
como para o exercicio regular da cidadania.

Segundo Mello (2000), a relagdo entre teoria e pratica na area da educacao decorre do
conceito de competéncia, cuja constru¢do ocorre em situagdo. Ou seja, ndo se trata de
“conhecimento de” ou ‘“conhecimento sobre”, mas sim de conhecimento que pode ser
mobilizado para a tomada de decisdes em situa¢do concretas dentro do ambiente escolar, que
envolve em vdrias ocasides, componentes imponderaveis € imprevisiveis.

No mesmo contexto teorico, em termos de formacao inicial e desenvolvimento
profissional, de acordo com a perspectiva de Antonello, “j4 ndo ¢ mais possivel entender a
aprendizagem somente como uma constru¢do de conhecimento formal. Novos modos de
conceber e praticar a formagdo revelam o potencial formativo das situagdes de trabalho e da
aprendizagem experiencial na a¢do.” (ANTONELLO, 2005, p. 28). A seu turno, sobre esta

tematica do desenvolvimento profissional, Candrio ja pontuava que:
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Aprender a agir como um “profissional reflexivo” significa ser capaz de
“analisar o seu trabalho profissional”, “melhorar as suas proprias estratégias e
praticas de ensino”, assumir a responsabilidade de “produzir novos
conhecimentos acerca da educagio e da formagio (CANARIO, 2007, p.138).

E possivel compreender na fala de Canario, a importdncia da perspectiva do
desenvolvimento profissional na area da Educac¢ao, de forma critico-reflexiva, tanto no &mbito
da formacgao inicial, como no dia a dia das atuagdes dos profissionais educacionais, por meio
da formagao continuada. Motivo pelo qual, se sustenta em carater tedrico que no transcorrer do
processo formativo a relagdo entre teoria e pratica deve se dar de forma efetiva e concomitante
oferecer elementos basicos, para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades dos
profissionais da educacdo bésica, notadamente na rede publica de ensino. (DOURADO, 2015).

Cumpre obtemperar, todavia, que nao obstante a importancia da qualificagdo estruturada
dos profissionais educacionais, ¢ possivel vislumbrar em contextos faticos, uma eventual
hipdtese de desestrutura na construgao dos curriculos de sua formagao inicial. Do mesmo modo,
como eventualmente existe a probabilidade de auséncia de estratégias que promovam o
desenvolvimento profissional desses atores da area educacional, quando se trata do estudo
sistematizado e especializado da legislacdao educacional brasileira.

Por conseguinte, ¢ possivel perceber que a preparagdo formativa de gestores escolares e
professores que atuam na educacao basica publica, se revela estratégica para diversas instancias,
notadamente para governos, entidades empresariais/sindicais e entidades ligadas as institui¢des
formadoras, que compreendem a importancia da formacao de sujeitos atuantes como cidadaos
na vida profissional e politica. O que denota a relevancia da formacao docente, que ontem era
assinalada como evidente e hoje, como imprescindivel e estratégica, levando em consideragao
a qualidade da formacdo desses profissionais educacionais. (CURRY, 2003).

No Brasil, a formacao de professores em cursos de licenciatura ¢ regulamentada, entre
outros documentos oficiais, pelas orientagdes obrigatdrias contidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais que, por sua vez, sao definidas pela Resolugdo n® 2, de 1° de julho de 2015 e
apresentam conteudos ligados a temadtica educacional que devem ser observados pelas
institui¢des de ensino superior em diferentes areas do conhecimento. Assim, nas palavras de
Sardéa e Figueiredo “estas orientacdes ndo especificam o tratamento a ser dado as propostas
curriculares - se em forma de conteudo, disciplina e/ou area -, mas, encorajam uma “(...)
inovacdo e a benéfica diversificacdo da formagdo oferecida.” (BRASIL, 1997, citado por

SARDA; FIGUEIREDO, 2017, p. 3).
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Desta maneira, as Diretrizes Curriculares Nacionais pautam-se na concep¢ao de que a
estrutura e o curriculo dos cursos de formagdo inicial devem garantir, além dos contetidos
especificos a respectiva area de conhecimento, conteudos relacionados aos fundamentos da
educagdo, as politicas publicas e todo conhecimento pertinente a gestdo da educagdo
(DOURADO, 2015). Sendo possivel suscitar que, o estudo da legislacao educacional brasileira
poderia ser tido como um conhecimento basico interdisciplinar componente da matriz curricular
dos cursos de formacao inicial docente.

No entanto, cumpre destacar que, em contexto fatico, ¢ possivel vislumbrar que muitas
matrizes curriculares de cursos de licenciatura para a formagdo inicial de profissionais
destinados a educacdo bdsica brasileira, eventualmente ndo conseguem promover uma
formagao integral, principalmente no quesito da formacao com foco na legislagdao educacional
brasileira. A titulo de exemplificagio dessa argumentacio sugerida, apresenta-se a seguir uma
pesquisa analitica sobre a ementa das matrizes curriculares dos cursos de licenciatura de uma
universidade no Estado do Parand, realizada pelas autoras Flach e Masson (2014), e, que
embora seja uma realidade especifica dessa universidade no sul do pais, nos permite imaginar
que eventualmente essa precariedade na formacao integral, notadamente com foco na legislacao
educacional brasileira, também possa ocorrer em outras instituicdes de ensino.

Sendo assim, no ano de 2014, as autoras supracitadas investigaram a importancia da
disciplina de Politica Educacional, visualizada aqui em sua dimensdo ampla, ou seja, além do
seu carater especial de normatividade-legal (legislagdo educacional). A coleta de dados foi
realizada por meio da andlise documental das ementas curriculares de 13 (treze) cursos de
licenciatura (Pedagogia, Letras, Educacdo Fisica, Ciéncias Biologicas, Matematica, Fisica,
Quimica, Geografia, Historia, Artes Visuais e Musica), na Universidade Estadual de Ponta
Grossa, no Estado do Parani - Brasil. (FLACH; MASSON, 2014).

Em tal investigacdo, as autoras concluiram que os contetidos previstos nas ementas das
disciplinas indicavam somente uma aproximagdao do enfoque juridico-normativo, ao
disciplinarem em todas as ementas, o estudo especifico da Constituicdo Federal e Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. No que se refere, em especial ao curso de Pedagogia,
a indicacdo de documentos normativos especificos ndo era explicita, contendo apenas a
previsao de uma andlise tedrico-pratica da legislacdo educacional no que tange a “organizagao
dos sistemas e das instituigdes escolares”. (FLACH; MASSON, 2014, p. 216).

Cumpre mencionar que, a titulo de imaginaga@o ativa e argumentagao pessoal, entende-
se que a formacdo do conhecimento/interpretacio em termos de legislagdo educacional

brasileira, vai muito além do estudo da Lei n® 9.394/96 comumente conhecida por Lei de
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Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional (LDB) ¢ a Constituigdo Federal de 1988. Acredita-se
que ¢ possivel considerar que o desenvolvimento de uma formagdo integral com foco na
legislacao educacional brasileira, poderia eventualmente estar inter-relacionada com outros
conteudos especificos dispostos em legislacdes diversas e que influenciam no cotidiano escolar.
Como exemplo, na Lei n° 8.069/1990 (Estatuto da Crianca e do Adolescente), no Decreto-Lei
n° 2.848/1940 (Codigo Penal), no Decreto-Lei n° 3.688/1941 (Leis das Contravengdes Penais),
na Lei Estadual n® 869/1952 (Estatuto dos Funcionarios Publicos do Estado de Minas Gerais),
na Lei Estadual n® 7.109/1977 (Estatuto do Magistério do Estado de Minas Gerias), no Decreto
Estadual n.° 46.644/2014 (Cédigo de Conduta Etica do Agente Publico e da Alta Administragdo
Estadual), dentre outros ordenamentos normativos.

De acordo com a visdo de Mello (2000), em seu artigo “Formacao Inicial de Professores
para a Educacdo Basica - uma (re)visao radical”, existe no cenario da educacao brasileira uma
avaliagdo deficiente da qualidade dos cursos de formagdo inicial docente, tanto em
universidades publicas como em universidades privadas, cuja formagao de professores tem sido
tratada como um mero curso de ensino superior, sem ser considerado o seu papel estratégico no
sistema educacional brasileiro. Isto posto, segundo o entendimento da autora, os cursos de
formagdo inicial dos profissionais atuantes na educacdo basica publica, sdo previamente
autorizados e reconhecidos pelos Orgdos competentes, mas eventualmente ndo possuem
mecanismos eficientes de controle da sua qualidade e muito menos das competéncias
necessarias para formar tais profissionais, destacando-se aqui gestores escolares e professores,
que sdo os sujeitos ativos desta pesquisa.

Para a supramencionada autora, a teméatica em discussdo se torna ainda mais complexa,
se considerar-se que os sistemas estaduais publicos de ensino, despendem um elevado nimero
de recursos em cursos de capacitagdo, a fim de corrigir uma formacao inicial deficiente dos
profissionais atuantes na educacao bésica publica. Sob a perspectiva de Mello (2000), os cursos
de formagdo inicial destinados aos profissionais da educagdo basica publica, deveriam
corresponder em extensdo e profundidade a principios interdisciplinares orientadores, que
priorizassem a constituicdo de competéncias, significados e aprendizagem de contetidos
voltados para construg¢do de uma gestdo educacional democratica.

Portanto, refletir sobre a formacao inicial e continuada de diretores escolares,
especialistas e professores da educacao basica publica ou privada, € pensar em politicas publicas
enderecadas ao exercicio da cidadania. Pois, por exemplo, quando se forma médicos eles
contribuirdo para o sistema de saude, mas quando se trata da formagdo dos profissionais da

educagdo, ¢ a propria educacao que ¢ responsavel pelo seu desenvolvimento, para que se possa
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continuar contribuindo a formacao de médicos. Ademais, sua finalidade de constituicdo de
cidadania, ¢ antes de tudo um exercicio de polivaléncia, em que os profissionais da educagao
se abrem ao conhecimento das demais areas curriculares, interagem e estabelecem articulagao
ente sua especialidade e outras disciplinas, para o exercicio da pratica da interdisciplinaridade.
(MELLO, 2000).

Nesse aspecto da formacao inicial e continuada, o autor Cury assinala em sua obra “A

Formagao Docente e a Educacao Nacional, que:

Nao resta diavida, hoje, que a legislagcdo implica os Estados no seu dever de
propiciar uma formagao inicial e continuada aos docentes e que este direito se
articula a uma educagéo cuja qualidade social ndo pode ficar confinada aos
limites de poucas escolas. Esta formacdo ndo pode fugir de seu compromisso
basico com a docéncia cujo processo formativo nao dispensa nem o ato
investigativo da propria praxis e nem o contato com a producdo intelectual
qualificada da area. Contudo, estes anseios e propostas s6 podem gerar novos
frutos se ancorados numa visao de seus determinantes no passado e seus
condicionamentos no presente. (CURY, 2003, p. 2-3).

De acordo com o que foi mencionado pelo autor, os cursos de formagdo inicial e
continuada deveriam pautar-se na concepcao de educagdo como um processo permanente €
emancipatdrio, que permitisse aos profissionais educacionais apropriar-se de estruturas comuns
abstraindo as diferengas de conjuntura. Pois, sob essa Otica de formagdo, seria possivel
propiciar-lhes as condi¢des necessdrias, para o exercicio do pensamento critico, a resolugdo de
problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a inovagado, a lideranca e a
autonomia em termos da formacdo do conhecimento/interpretagcdo em legislagdo educacional,
que ¢ um dos focos da presente pesquisa.

No que tange a formagao continuada, as Diretrizes Curriculares Nacionais preceituam
que essa deve compreender as dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais do processo
pedagdgico. O que envolve saberes e valores, atividades de extensdo, grupos de estudos,
reunides pedagogicas, cursos de aperfeigoamento técnico, pedagogico, ético e politico, e, acdes
para além da formacdo minima exigida ao exercicio das atividades na educacdo basica.
(DOURADO, 2015).

Por todo o exposto, ¢ possivel vislumbrar que a eventual defasagem (localizagao,
interpretagdo e constru¢do de sentido) quanto ao conhecimento/interpretagdao da legislagcdo
educacional brasileira, possivelmente influencia de forma direta na gestdo escolar e docéncia,
do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino, que oportunamente ¢ o problema

de pesquisa deste trabalho. Assim, um dos conhecimentos necessarios para a forma¢ao de um
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profissional educacional consciente, critico e competente, pauta-se também no dominio do “(...)
ordenamento normativo de seu campo profissional, de seu campo de interesse ¢ de sua

sociedade.” (CURY, 2002, p. 9), na medida em que:

Um(a) professor(a) ndo pode, por exemplo, ignorar a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, nem o Estatuto do Magistério ... ¢ nem os Acordos
Sindicais .... A expectativa é que ele deve conhecé-la mais do que os outros
cidadaos comuns. Por isso ele ¢ um profissional do ensino. (CURY, 2002, p.
12).

Destarte, ndo € coerente imaginar que profissionais da area da educagao, eventualmente
possuam uma defasagem (localizacdo, interpretacdo e construcdo de sentido) quanto ao
conhecimento da legislagdo educacional, uma vez que a sua formacdo, tanto inicial como
continuada, deveria articular tal conhecimento a um processo formativo de qualidade social.
Dai a razdo pela qual, o conhecimento/interpretagdo da legislagdo educacional brasileira deve
fazer parte da praxis dos profissionais da educacdo e também da producdo intelectual
qualificada que os envolvem.

Assim, diante de todo o exposto e sob perspectiva pessoal, acredita-se ser possivel
vislumbrar que eventualmente um dos objetivos da formacao inicial e continuada, bem como
do desenvolvimento profissional de gestores escolares e professores, poderia ser a constitui¢ao
de competéncias e atribuigdes especificas, que os possibilite atuar de forma efetiva no cotidiano
escolar, notadamente nas situagdes concretas que envolvam o conhecimento/interpretacao da
legislacdo educacional brasileira. Motivo pelo qual, na proéxima se¢do serao delineadas as
competéncias e atribuicdes que os gestores escolares e professores da educagao bésica publica,

possuem frente a legislagdo educacional brasileira.
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3 PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA PUBLICA FRENTE A LEGISLACAO
EDUCACIONAL BRASILEIRA

Na presente se¢ao serdo destacadas as competéncias e atribui¢des que cada um dos
profissionais da educagdo basica publica possui frente a legislagdo educacional brasileira.
Portanto, adiante serdo abordados os papéis desempenhados por diretores escolares,
especialistas e professores da educagdo basica publica, posto que esses sao os sujeitos ativos
analisados na pesquisa em comento.

Tal se¢do ¢ composta por trés subse¢des, iniciando-se pela abordagem histérica da
constru¢ao do termo “gestao” em substitui¢do ao termo denominado de “administracdo”, no
cenario de atribui¢cdes e competéncias de diretores escolares na educagdo basica publica.
Ainda nesta primeira subse¢do, sao abordadas efetivamente as atribui¢cdes e competéncias de
diretores escolares frente a legislacdo educacional brasileira, notadamente sob o viés das
dimensdes técnica, social e comportamental. Sendo ademais, trazidos como fontes de
embasamento teorico, os ensinamentos de Libaneo (2001), Schmidt e Cardoso (2014), Galvao
e Cavalcanti (2009), Paro (2006), dentre outros.

Na subsec¢ao posterior, sdo apresentadas as atribuigdes e habilidades de especialistas em
educacdo basica, a partir da legislacdo educacional brasileira e sob a perspectiva de que o
trabalho desses profissionais se realiza em relagdo de interdependéncia com o diretor escolar
e professores. Para tanto, a analise da Lei Ordindria de n°. 15.294/2004 do Estado de Minas
Gerais, se fez importante, uma vez que essa legislacdo estadual preceitua as atribuigdes e
habilidades que um especialista em educagdo bésica publica deve possuir no seu cotidiano
laboral.

Por fim, na sequéncia sdo apresentadas as competéncias e habilidades dos professores
na educagdo bdasica publica, sob a concepcao da legislagdo educacional brasileira em nivel
nacional e estadual. Reiterando-se que ndo obstante diretores escolares, especialistas e
professores da educacdo basica publica, possuam atribui¢gdes e habilidades diferenciadas no
ambiente escolar eles desempenham suas fungdes profissionais em regime de colaboragdo e

interpendéncia.

3.1 Atribui¢des e competéncias de diretores escolares na educacgao basica publica

Segundo o entendimento de Paro, a atividade administrativa que considera os seus

\

determinantes historicos e € compreendida em sentido geral, refere-se a “utilizag¢do racional de
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recursos para a realizagao de fins determinados™ (1986, p. 18). No entanto, a concreta existéncia
da administracdo educacional ancorou-se nos modelos empresariais do século XX e estd
atrelada a determinantes sociais, pois “a atividade administrativa ndo se da no vazio, mas em
condigdes historicas determinadas para atender a necessidades e interesses de pessoas e grupos”
(PARO, 1986, p. 13).

Paro (1986) explica e defende que, o emprego da loégica da administracdo empresarial
na escola estd mais consubstanciada na perspectiva de utilizacao do recurso gerencial para o
controle dos profissionais da educagao do que na busca por uma dimensao técnica, que propicie
melhores resultados no processo de gestdo da educacgdo brasileira. Isto porque, segundo o
entendimento do citado autor, o determinante econOmico denominado de “lucro” ¢
centralmente priorizado dentro da nova 6tica neoliberal capitalista reverberando a sua logica
inclusive dentro das escolas brasileiras.

Para além dessa questdo, mas ainda nesse contexto fatico de transformagdes no campo
educacional, os autores Aratjo e Castro (2011) explicam que as estratégias de responsabilizacao
e descentraliza¢do da nova gestdo publica trazem a distribui¢do de tarefas e delegag¢do de poder
decisorio as escolas. Ou seja, “as pessoas passam a ser responsaveis diretamente por suas
decisdes, no interior da escola, pelo seu sucesso ou pelo seu fracasso” (2011, p. 92).

Contudo, esses mesmos autores alertam que a transferéncia de responsabilidades nao foi
subsidiada com os aportes necessarios, para a construcdo de uma gestao democratica com
participagdo efetiva. Isto porque, as estratégias de empoderamento que acontecem na escola
(grémio estudantil, conselho de classe, assembleias gerais, dentre outros), existem muito mais
para legitimar agdes de implementacao da cultura de organizagdo gerencialista do que para
fomentar o desenvolvimento da autonomia nas escolas de forma participativa. (ARAUJO;
CASTRO, 2011).

Deste modo, ¢ possivel observar que a gestdo/administragdo educacional revela-se
estratégica em termos de politicas publicas e reproducdo de ideologias. Sendo que, a educagdo
aqui entendida como institui¢ao social, possui o conddo de proporcionar a suposta igualdade de
oportunidades educacionais e o desenvolvimento de um processo qualitativo de ensino-
aprendizagem, ambos exaustivamente previstos em diversos instrumentos normativos no
ambito da legislacdo educacional brasileira. (SCHMIDT; CARDOSO, 2014). Por isso, a
relevancia de se abordar esse percurso historico-temporal das fungdes dos diretores escolares,
que outrora eram vistos como administradores e hoje como gestores do processo de ensino-
aprendizagem, que ¢ diretamente influenciado pelo conhecimento/interpretacao da legislacao

educacional brasileira.
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Convém mencionar, que nessa pesquisa ndo se pretende discutir a trajetéria do modelo
de gestdo empresarial capitalista implantado no ambito da educagdo, dada a sua complexidade
e extensdo. Contudo, pretende-se deixar claro que, as reformas empreendidas na gestdo
educacional desde a década de 1990 por influéncia da reestruturagao sofrida pelo capital,
contribuiram para a constru¢do do termo “gestdo” em substituicdo ao termo denominado de
“administracdo”. (SCHMIDT; CARDOSO, 2014).

Segundo Oliveira (2008), o clima de abertura politica da época de 1980, iniciado com o
estabelecimento de medidas descentralizadoras destinadas a area educacional, contribuiu
sobremaneira para a constru¢do do conceito de gestdo democratica da educagdo, a fim de que o
planejamento e a gestdo das escolas ocorressem por meio da participacdo coletiva denotando
assim maior autonomia a gestdo escolar. Para a autora supracitada, ndo obstante essa autonomia
tenha sido restringida a parte administrativa, financeira e pedagogica de uma escola, ela trouxe
ainda a possibilidade de maior participacdo na gestdo das escolas, o que refletiu na pratica
cotidiana escolar ao ponto de contribuir para o surgimento do termo “gestdo escolar”, que
introduziu por sua vez, a inclusdo da dimensao politica a gestdo educacional.

Portanto, considerando a centralidade da concepcdo de que a educagdo ¢ fator de
desenvolvimento e a prioridade atribuida & Educacao Basica Publica em termos de reformas
educacionais, as novas exigéncias quanto as competéncias ¢ atribuicdes necessarias para o
exercicio da gestdo escolar se intensificaram no cenario educacional brasileiro. Sendo certo
que, atualmente ¢ cobrado dos diretores escolares da educagdo bdasica publica, uma
plurifuncionalidade condizente com as exigéncias de qualificacdo centrada na eficiéncia das
unidades escolares. (SCHMIDT; CARDOSO, 2014). Assim, nessa conjuntura pratica, paira
sobre o diretor escolar da educacgao basica publica a responsabilidade de gerir a parte financeira,
pedagdgica e administrativa de uma escola, ancorando-se nos principios norteadores de uma
gestdo educacional democrética.

De acordo com a perspectiva de Oliveira “[...] as tarefas administrativas vém
absorvendo quase todo o tempo do diretor esvaziando de contetido critico e analitico suas
atitudes e reduzindo-o a fun¢do de gerente, controlador da forca de trabalho e de administrador
de recursos escassos”. (OLIVEIRA, 2000, p. 253). Desta maneira, o que se verifica em
contextos faticos e sob um olhar critico, a partir da perspectiva de Schmidt e Cardoso (2014), ¢
que eventualmente os diretores escolares sdo assolados pela caréncia de recursos, pela
rotatividade de professores, pela dificuldade de estabelecer articulacdo com a comunidade local
e por uma formagao deficiente que ndo lhes da condi¢ao para compreender o seu papel e o da

escola em uma perspectiva democratica.
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Sob a ¢6tica de Paro, frente ao suposto poder que os diretores possuem dentro de uma
escola, ¢ necessario que eles compreendam o peso das responsabilidades que lhe foram
desproporcionalmente atribuidas pelo Estado e que “[...] uma real consciéncia critica da
situagdo por parte dos diretores deveria fazé-los rebelar-se contra essa migalha de poder,
lutando por um efetivo poder para a escola, que seja ai distribuido entre todos os seus agentes
e usuarios” (2006, p. 24). Do mesmo modo que, ¢ importante refletir que a eventual
desarticulagdo existente entre os sujeitos que compdem as escolas (agentes e usuarios), ¢ um
dos elementos fundamentais para a perpetuacao de uma gestdo escolar esvaziada de carater
pedagdgico e democratico.

Por toda a argumentagdo até aqui delineada, ¢ possivel compreender que o papel que o
diretor desempenha na gestdo escolar estd intimamente relacionado com a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Do ponto de vista de Libaneo (2001), o diretor
tem a fung¢do de colocar em acdo o processo de tomada de decisdes da unidade escolar e
coordenar os trabalhos dos demais profissionais que trabalham no &mbito de uma escola. Desta
maneira, a coesdo ¢ a qualidade de uma gestdo escolar dependem em larga medida de uma
lideranca reconhecida e efetiva, que tenha a capacidade de articular diferentes estratégias para
o desempenho de trabalhos individuais e coletivos dentro do ambiente escolar.

Segundo Ruas (2005), a nogdo de competéncia adquiriu maior relevancia nos ultimos
tempos, seja sob uma perspectiva estratégica consubstanciada em competéncias
organizacionais € essenciais, ou sob a 6tica de uma configuragcdo de praticas associadas ao
gerenciamento de pessoas, sendo tida como referéncia dentre os principios e praticas
norteadoras de gestdo no territorio brasileiro. Isto posto, competéncia representa um saber agir
responsavel e reconhecido, que seja capaz de mobilizar, integrar, transferir conhecimentos e
gerenciar habilidades e recursos em um determinado contexto profissional.

Na tentativa de explicar o conceito tedrico de competéncia profissional, Le Boterf
(2003, citado por RUAS, 2005, p. 67), afirma que a construcao da competéncia profissional &
forjada na articulacao de trés dominios: “formacao pessoal (biografia e socializagdo), formagao
formal e experiéncia profissional”. Assim, a ideia central do autor estd pautada na visdo de que
um profissional competente ndo ¢ aquele que apenas detém conhecimentos e habilidades, o que
ele chama de “recursos”. Para o autor, a competéncia profissional ¢ revelada por meio daquele
profissional que em um contexto de imposicdo objetiva externa, consegue impor
subjetivamente a si o discernimento de julgar se pode ou ndo acionar os seus conhecimentos,
para mobilizar eficientemente o processo de saber-fazer na resolu¢do de um problema

identificado fazendo resultar assim a emersao da competéncia.
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Sob a otica de Fleury e Fleury (2001), as competéncias profissionais sdo fontes de valor
social para o individuo e fonte de valor econdmico para a organizagdo. Portanto, considerando
essa concepgao, € possivel observar que as competéncias exigidas e mobilizadas por diretores
escolares na educagdo basica publica, servem tanto para o seu crescimento pessoal, como para
agregar valor economico dentro da organizagao/institui¢do social denominada Educacdo. Sendo
de suma importancia, portanto, que os profissionais atuantes na educagdo basica publica
compreendam o carater tedrico-historico-social do desenvolvimento de suas competéncias
profissionais.

Por sua vez, em uma pesquisa realizada por Galvao e Cavalcanti (2009) junto as escolas
estaduais publicas do Estado da Paraiba, verificou-se que as competéncias profissionais de
diretores escolares podem ser categorizadas em técnicas, sociais € comportamentais. As
competéncias técnicas tém relacdo com a capacidade de reconhecer problemas e identificar
solugdes, ja as competéncias sociais envolvem atitudes articuladas que possibilitem a
aprendizagem tanto do individuo como da organiza¢do e as competéncias comportamentais
remontam as caracteristicas de personalidade (capacidade para inovagao, lideranga, capacidade
para gerir conflitos, consciéncia das implicacdes éticas do trabalho, dentre outras).

Assim, de acordo com Galvao (2010, p. 85), foi possivel a elaboragdo, por parte da
autora, de um quadro expositivo das competéncias profissionais de diretores escolares, com
base na Lei n°® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), referenciais legais
oferecidos pelo Ministério da Educagdo e Secretaria do Estado de Educacdo e Cultura — PB,
bem como com fundamento nas dimensdes (técnicas, socias € comportamentais), conforme

melhor se observa no respectivo quadro expositivo a seguir:
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DIMENSAO DIMENSAO DIMENSAO
TECNICA SOCIAL COMPORTAMENTAL
e Coordenar a elaboracéo do projeto politico e Promover a integragao e Trabalhar em cooperagao
pedagogico; da familia-escola; com professores;
e Promover a inovagéo e a mudanga na e Buscar aliangas e e Assumir riscos em
gestao escolar; parcerias com situagoes dificeis;
e Buscar e compartilhar informagdes; instituictes publicas ou e Liderar professores;
e Acompanhar criticamente os indicadores de privadas; e Resolver conflitos;
aprendizagem; * Valorizar a escola e Utilizar bem o tempo;
o Administrar recursos materiais e financeiros; publica; e Assumir compromisso;
e Coordenar a ag#o burocratica; * Resolver questGes e Saber relacionar-se:
e Delegar competéncias e atribuicdes aos politicas. e Disciplinar a equipe de
colaboradores; professores, funcionarios
e Dominar aspectos legais; e os alunos;
e Aprender continuamente; e Respeitar as pessoas.
e Organizar o funcionamento das atividades na
escola;

e Potencializar os recursos existentes na
escola;

e Construir estratégias para resolver
problemas graves que envolvam
colaboradores, alunos, familia.

Quadro 21 — Competéncia gerenciais revisadas.

Fonte: Galvao (2010).

Isto posto, a apresentacdo do quadro acima se torna relevante quando percebe-se que ele
denota a complexidade da constru¢ao das competéncias e atribuigdes especificas de diretores
escolares, ao abordar as dimensdes técnica, social e comportamental. O que acaba por revelar
que, o processo de desenvolvimento das competéncias e atribui¢des dos diretores escolares, ¢
diretamente influenciado pela formagdo formal inicial desses profissionais, bem como, pelo
contexto de experiéncia social e profissional vivenciados.

Portanto, considerando-se que, em sintese, o objetivo principal dessa pesquisa ¢
investigar e discutir como o conhecimento/interpretagdo da legislagao educacional brasileira
influencia na gestar escolar e docéncia do ensino fundamental e médio, na rede estadual de
ensino, € possivel inferir que a eventual defasagem (localizagao, interpretacdo e construcao de
sentidos) quanto ao conhecimento da legislacdo educacional brasileira assume influéncia direta
na vida profissional de diretores escolares, notadamente no desenvolvimento de suas
competéncias no ambito da dimensao técnica.

Cumpre mencionar que, entre a previsdo legal das competéncias e atribuigdes dos
diretores escolares no &mbito da dimensdo técnica e os seus respectivos desenvolvimentos para
aplicabilidade no cotidiano das escolas, considera-se que em contextos faticos, que existe ainda
hoje um eventual abismo a ser superado. Principalmente, porque a fun¢do de gestdo escolar
exercida por um diretor, exige-lhe o conhecimento das atribuicdes e competéncias de seus
especialistas e professores, posto que o exercicio do trabalho escolar se da forma

interdependente, conforme foi possivel perceber ao longo dessa exposi¢do argumentativa.
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Motivo pelo qual, justifica-se a abordagem na subse¢do seguinte, das atribui¢des e habilidades
de especialistas em educagdo basica publica, e, posteriormente, das competéncias e habilidades

dos professores na educacao basica publica.

3.2 Atribuicdes e habilidades de especialistas em educacio basica publica

O especialista em educacdo basica publica tem papel fundamental dentro de uma
unidade escolar, sendo corresponsavel com o diretor escolar, pela lideranga e articulagdo da
gestdo pedagogica no processo ensino-aprendizagem dos alunos. Conforme expde o “guia do
especialista em educacdo basica” elaborado e publicado oficialmente pela Secretaria de Estado
de Educagao de Minas Gerais, as atribui¢des e habilidades dos especialistas em educagao basica
abrangem agodes de planejamento, implementag¢do, organizacdao e avaliacdo do processo de
ensinar e aprender, bem como participagdo ¢ envolvimento com os pais € comunidade escolar.
(MINAS GERIAS, 2010).

Nesse contexto de atribui¢des e habilidades, o especialista em educacao basica atua de
forma interligada e articulada em trés campos fundamentais no ambiente escolar: 1)
desenvolvimento curricular e ensino-aprendizagem; 2) organizacao escolar; e, 3) relagdes
internas € com a comunidade.

O primeiro campo corresponde ao conhecimento necessario que os especialistas em
educagdo devem deter sobre os principios norteadores dos curriculos do ensino fundamental e
médio e do curriculo basico comum, a fim de garantir a articula¢ao de estratégias diversificadas
que propiciem o desenvolvimento da pratica da interdisciplinaridade e trabalho participativo
dos docentes. Ja no segundo campo de atuagdo, ¢ de competéncia do especialista em educagao
basica, coordenar e articular a efetivagdo das praticas (acdes) contidas no planejamento geral
das escolas, garantido os aspectos integradores da organizagao escolar. E, por fim, no terceiro
campo de atuacdo compete aos especialistas criar um ambiente escolar favoravel a
aprendizagem, zelando pelas relagdes interpessoais dos profissionais e alunos da escola, assim
como lhe ¢ atribuida a funcdo de estabelecer relacdes com os pais de alunos e comunidade
escolar. (MINAS GERALIS, 2010).

Cumpre ressaltar, que uma das competéncias e habilidades prevista no rol de atribui¢des
dos especialistas em educacao basica publica, ¢ a de acompanhar, coordenar, orientar e avaliar
o desenvolvimento do Plano de Intervencao Pedagdgica da escola, garantindo o efetivo

cumprimento das a¢des planejadas. Tal atribui¢ao ¢ de extrema importancia, porque € por meio
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deste plano de intervengdo levando-se ainda em consideragdo as metas tragadas no Projeto
Politico Pedagdgico da escola, que os especialistas analisam os resultados dos alunos em
avaliagdes internas e externas, possibilitando as escolas estabelecer a¢des especificas, para a
otimizagao do processo de ensino-aprendizagem em busca de melhores indices de proficiéncia.
(MINAS GERALIS, 2010).

Assim, em termos de legislagdo educacional brasileira, a Resolu¢do Estadual de n°.
7.150/93 emitida pela Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais (SEE-MG), definiu
pela primeira vez as atribuicdes dos especialistas em educacdo bdasica (supervisores
pedagdgicos e orientadores educacionais) na rede estadual de ensino. Nesta resolucdo, em
linhas sintéticas, cabia aos especialistas articular o trabalho pedagogico e coordenar e integrar
o trabalho dos coordenadores de area, docentes, alunos e seus familiares, em torno do eixo
comum: processo de ensino-aprendizagem. (MINAS GERAIS, 1993).

Ja na data de 5 de agosto de 2004, foi publicada pelo governo do Estado de Minas
Gerais, a Lei Ordinaria de n°. 15.293/2004, que estabelece em seu Anexo II as seguintes
habilidades e atribuigdes que um especialista em educagdo basica deve possuir € executar no

ambito das escolas do Estado de Minas Gerais:

2. Carreira de Especialista em Educagdo Basica:

2.1. exercer em unidade escolar a supervisdao do processo didatico como
elemento articulador no planejamento, no acompanhamento, no controle e na
avaliagdo das atividades pedagogicas, conforme o plano de desenvolvimento
pedagogico e institucional da unidade escolar;

2.2. atuar como elemento articulador das relagdes interpessoais internas e
externas da escola que envolvam os profissionais, os alunos e seus pais ¢ a
comunidade;

2.3. planejar, executar e coordenar cursos, atividades e programas internos de
capacitacdo profissional e treinamento em servico;

2.4. participar da elaboracdo do calendario escolar;

2.5. participar das atividades do Conselho de Classe ou coordena-las;

2.6. exercer, em trabalho individual ou em grupo, a orientagdo, o
aconselhamento e o encaminhamento de alunos em sua formagdo geral e na
sondagem de suas aptidoes especificas;

2.7. atuar como elemento articulador das relagdes internas na escola e externas
com as familias dos alunos, comunidade e entidades de apoio
psicopedagogicos ¢ como ordenador das influéncias que incidam sobre a
formagdo do educando;

2.8. exercer atividades de apoio a docéncia;

2.9. exercer outras atividades integrantes do plano de desenvolvimento
pedagobgico e institucional da escola, previstas no regulamento desta Lei e no
regimento escolar. (MINAS GERALIS, 2004, s/n).

Diante da apresentacdo da supramencionada lei, observa-se que o especialista em

educacdo basica publica possui um extenso rol de atribuicdes e habilidades, que deve
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desenvolver e desempenhar no seu cotidiano escolar lidando constantemente com questdes
permeadas pela tematica da legislacdo educacional brasileira. Logo, ¢ possivel inferir que o
conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional também assume influéncia direta na
atividade laboral de especialistas em educagao basica.

Portanto, a atividade funcional desses profissionais desenvolve-se em relagdo de
interdependéncia com as figuras do diretor escolar e dos professores, sendo relevante o o
conhecimento/interpretacdo em termos de legislagao educacional brasileira. Razao pela qual,
na proxima subse¢do aborda-se as competéncias e habilidades dos professores atuantes na

educacdo basica publica.

3.3 Competéncias e habilidades dos professores na educacio basica publica

A década de 1990 foi considerada por muitos estudiosos e pesquisadores do ambito da
educacdo brasileira, como o periodo das grandes reformas educacionais, em razao da profusao
de diretrizes, resolugdes e parametros curriculares emitidos pelo Ministério da Educagao e pelo
Conselho Nacional de Educacdo. Deste modo, notadamente a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/1996), as questdes relacionadas a
formagao de professores para atuagao na educacao basica publica adquiriram grande relevancia,
posto que os curriculos de formacdo inicial deveriam ser construidos de acordo com as
competéncias e habilidades que se almejava desenvolver nos futuros docentes, para atuacao
pratica no cotidiano escolar

Desta maneira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional preceitua que as
competéncias e habilidades que os docentes devem desenvolver ao longo de sua formacgao
profissional estdo diretamente articuladas com as agdes que lhe serdo cobradas dentro do
ambiente escolar. Assim, o artigo 13 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional prevé
que os docentes da educagdo basica cabe-lhes: participar da elaboragdo da proposta pedagogica
do estabelecimento de ensino, elaborar e cumprir plano de trabalho segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino, zelar pela aprendizagem dos alunos, estabelecer
estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento, ministrar os dias letivos e
horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliag@o e ao desenvolvimento profissional e colaborar com as atividades de
articulagdo da escola com as familias e a comunidade. (BRASIL, 1996).

Portanto, no ambito da gestao pedagogica de uma escola os professores desempenham

papel fundamental, na medida em que contribuem diretamente para o processo de
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transformagdo social e humana dos alunos. Logo, a constituigdo de uma consciéncia
emancipadora que contemple uma concepg¢ao socio-histdrica da formacao das competéncias e
habilidades de um educador, ¢ um dos pontos chaves na constru¢ao de uma gestao educacional
democratica e de um processo de ensino-aprendizagem qualitativo.

Contudo, de acordo com o entendimento de Lacks (2004), os conhecimentos tedrico-
praticos presentes na educagdo formativa dos professores ndo sdo suficientes para o
reconhecimento dos fundamentos do processo acao-reflexao-acao. Para o autor, a formagao do
aluno para o pensar, o conhecer e o conviver, exige da figura do professor competéncias e
habilidades que deveriam ser desenvolvidas de forma ampla e aprofundada nos cursos de
formagao inicial e continuada, por tratar-se de um processo de desenvolvimento permanente e
emancipatorio.

No Parecer de n° 009/2001 emitido pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de
Educacdo, destaca-se que “a competéncia profissional do professor ¢, justamente, sua
capacidade de criar solugdes apropriadas a cada uma das diferentes situagcdes complexas e
singulares que enfrenta” (BRASIL, 2001, p. 49) e que a func¢do das competéncias € orientar “a
selecdo e o ordenamento de contetidos dos diferentes &mbitos de conhecimento |[...]” (BRASIL,
2001, p. 52). Deste modo, ¢ possivel perceber que nos termos da legislagdo educacional
brasileira, o professor da educagdo basica publica deve deter ao longo de sua formagao
profissional um conjunto de competéncias e habilidades agrupadas em eixo basico da formacao,
tal qual instituido pelas Diretrizes Comuns Nacionais, considerando-se ainda, a dimensdo social
e pedagogica de sua praxis.

Assim, no ambito da legislacdo educacional estadual, notadamente do Estado de Minas
Gerais, a Lei Ordinéria n°. 15.294/2004, estabelece em seu Anexo Il as seguintes fungdes que
um professor de educagdo basica do Estado de Minas Gerais deve desempenhar no seu cotidiano

escolar:

1. Carreira de Professor de Educacdo Basica:

1.1. exercer a docéncia na educagdo basica, em unidade escolar,
responsabilizando-se pela regéncia de turmas ou por aulas, pela orientacdo de
aprendizagem na educacdo de jovens e adultos, pela substituicdo eventual de
docente, pelo ensino do uso da biblioteca, pela docéncia em laboratério de
ensino, em sala de recursos didaticos e em oficina pedagogica, por atividades
artisticas de conjunto e acompanhamento musical nos conservatorios
estaduais de musica e pela recuperacdo de aluno com deficiéncia de
aprendizagem;

1.2. participar do processo que envolve planejamento, elaboracdo, execucdo,
controle e avaliagdo do projeto politico-pedagogico ¢ do plano de
desenvolvimento pedagogico e institucional da escola;
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1.3. participar da elaboracao do calendario escolar;

1.4. exercer atividade de coordenagdo pedagdgica de drea de conhecimento
especifico, nos termos do regulamento;

1.5. atuar na elaboragdo e na implementagdo de projetos educativos ou, como
docente, em projeto de formagdo continuada de educadores, na forma do
regulamento;

1.6. participar da elaboragdo e da implementagdo de projetos ¢ atividades de
articulagdo e integracdo da escola com as familias dos educandos e com a
comunidade escolar;

1.7. participar de cursos, atividades e programas de capacitagdo profissional,
quando convocado ou convidado;

1.8. acompanhar e avaliar sistematicamente seus alunos durante o processo de
ensino-aprendizagem;

1.9. realizar avaliagdes periddicas dos cursos ministrados ¢ das atividades
realizadas;

1.10. promover e participar de atividades complementares ao processo da sua
formagao profissional;

1.11. exercer outras atribuigdes integrantes do plano de desenvolvimento
pedagogico e institucional da escola, previstas no regulamento desta Lei e no
regimento escolar. (MINAS GERALIS, 2004, s/n).

Por meio da andlise da lei educacional acima exposta, observa-se eventualmente que
dificilmente um professor consegue elaborar e implementar projetos educativos sem o
conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira e sem o regime de colaboracao
e interdependéncia com o diretor e especialista em educagdo. Justamente por esse motivo, é que
0 escopo dessa pesquisa € investigar e discutir como o conhecimento/interpretagao da legislagao
educacional brasileira influencia na gestao escolar e docéncia, do ensino fundamental e médio,
na rede estadual de ensino. De modo a propiciar eventualmente a sugestdo do desenvolvimento
de caminhos reflexivos, no ambito da formagdo docente inicial e continuada, em sede de
consideragdes finais, que possam vir a auxiliar gestores escolares e professores no cotidiano de
sua pratica educacional.

Em vista disso, € possivel inferir que ndo obstante diretores escolares, especialistas e
professores da educagdo basica publica, possuam atribui¢des e habilidades diferenciadas no
ambiente escolar eles desempenham suas fungdes profissionais em regime de colaboracio e
interpendéncia. Notadamente, no tange as questdes permeadas pela necessidade do
conhecimento/interpretacao da legislacao educacional, fundamento pelo qual, na préxima se¢ao
aborda-se o pensamento em rede entre gestores escolares e docentes, a partir da perspectiva da

interdisciplinaridade.
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4 PENSAMENTO EM REDE - GESTORES ESCOLARES E DOCENTES -, SOB O
ENFOQUE DA TEORIA DA INTERDISCIPLINARIDADE

Segundo o livro “Saberes docentes e formagao profissional”, de Tardif (2002), no
campo de exercicio funcional dos profissionais educacionais de uma escola, aqui destacados os
gestores escolares e professores, se faz necessaria a presenca da capacidade de utilizacdo de um
vasto leque de saberes compositos, decorrentes do proprio campo de experiéncia e da relagao
de sua agdao com outros sujeitos € outros conhecimentos. Dai a razao pela qual, o saber como
forma de conhecimento, ndo deve ser fragmentado, mas sim, interdependente em atengdo a
formagao integral dos sujeitos. Notadamente, quando se pensa no conhecimento/interpretagao
da legislacdo educacional brasileira como um saber docente que influencia diretamente na
formagao profissional de gestores escolares e professores.

Sob essa perspectiva tedrica da formagdo integral ¢ que hipotetiza-se na presente
pesquisa, que no ambito das escolas publicas estaduais, ndo obstante gestores escolares e
professores, de um Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais, sejam hodiernamente
cobrados a lidarem com questdes legais da seara educacional, possivelmente ndo sdo
devidamente incentivados e qualificados para tanto apresentando uma defasagem (localizacao,
interpretagdo e construcdo de sentido) quanto ao conhecimento da legislagdo educacional
brasileira. O que em tese, pode interferir diretamente na pratica educacional desses
profissionais, aqui entendida como todo e qualquer ato funcional praticado no ambiente escolar
e condizente com as suas atribuicdes especificas.

Por isso, abordar a integracdo dos saberes dentro do campo educacional, sob a
perspectiva da interdisciplinaridade, significa necessariamente se pensar também na integracao
de pessoas. Pessoas essas que, dialoguem consigo mesmas e com os outros, sobre ideias de
interdependéncia que sdo partes fundantes de um Projeto Politico Pedagogico e do Curriculo
de uma escola. (FAZENDA, 1994). Motivo pelo qual, antes de adentrar na discussao do
“pensamento em rede”, a presente se¢do sera iniciada com a abordagem da evolucao tedrico-
conceitual da interdisciplinaridade no &mbito da educacao.

De acordo com a pesquisadora educacional Fazenda (1994), no primeiro capitulo do seu
livro “Interdisciplinaridade: histéria, teoria e pesquisa”, os estudos classicos sobre
interdisciplinaridade, mediante uma revisado histdrica critica, iniciam-se a partir das décadas de
1960 e 1970, com o surgimento de movimentos estudantis na Franga e Italia, que reivindicavam
a criagdo de um novo projeto de educacio, escola e vida, que rompesse com o conhecimento

fragmentado. Nesse contexto de ruptura, a autora aponta o aparecimento da epistemologia da
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“alteridade”, que sustentava a relagdo harmonica entre razao e sentimento, corpo ¢ intelecto, e,
cuja objetividade e subjetiva se complementavam tanto quanto o tempo e o espago.

A partir desses movimentos inaugurais de ordem estudantil, Georges Gusdorf, um dos
principais precursores em prol da constru¢do e aplicabilidade da interdisciplinaridade,
apresentou em 1961 a Unesco um projeto de pesquisa interdisciplinar para as ci€éncias humanas.
A ideia principal estava consubstanciada na reunido de um grupo de cientistas de notorio saber
cientifico que pudessem orientar as ciéncias humanas para a convergéncia de se trabalhar pela
unidade humana, com o escopo de reduzir o distanciamento teorico até entao existente entre as
ciéncias humanas. Isto porque, em suas consideracdes, o referido filosofo humanista francés
asseverava que era necessario humanizar a ciéncia e integrar o conhecimento, “tendo como
principio basico considerar o homem como ponto de partida e ponto de chegada do
conhecimento cientifico, por entender que a fragmentagdo do conhecimento desnaturaliza a
natureza, por um lado, ¢ desumaniza a humanidade por outro”. (ALVARENGA et al., 2005,
citado por SOMMERMAN, 2015, p. 195).

Algum tempo mais tarde, em 1970, ocorreu o primeiro “Semindrio Internacional sobre
Interdisciplinaridade” na Universidade de Nice, na Franga, com a participacdo de polimatas
autores como, Jean Piaget e Erich Jantsch, no qual foram discutidos conceitos de
interdisciplinaridade e concepgdes tedrico-praticas', que propunham a dialogicidade de
disciplinas e saberes. (SOMMERMAN, 2015). Nos debates realizados nesse seminario,
constatou-se um ponto de convergéncia entre as ideias apresentadas, no contexto de que “a
crescente complexidade dos problemas enfrentados pelas sociedades modernas e a grande
velocidade das mudancas exigem politicas cientificas que fomentem o trabalho e a pesquisa
interdisciplinar”. (BERGUER, 1973, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 169).

Logo, ndo tardou para que a Unesco e a Organizacdo para Cooperacdo e

Desenvolvimento Econdmico, demonstrassem o seu apoio a causa, mediante a realizagdo de

! Pluridisciplinar: justaposi¢io de disciplinas mais ou menos vizinhas em 4reas do conhecimento. Ex:
area cientifica: matematica + fisica, ou area das letras: francés + latim + grego. (APOSTEL et al., 1973,
citado por SOMMERMAN, 2015, p. 170).

Interdisciplinar: interacdo existente entre duas ou mais disciplinas: essa intera¢do podendo ir da
simples comunicacdo de ideias até a integracdo mutua dos conceitos diretores, da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizagdo da pesquisa e do ensino
a elas relacionados. Um grupo interdisciplinar se compde de pessoas que receberam uma formagdo em
diferentes areas dos conhecimentos (disciplinas) tendo cada uma conceitos, métodos, dados e termos
proprios. (APOSTEL et al., 1973, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 170).

Transdisciplinar: colocagdo em agdo de uma axiomatica comum a um conjunto de disciplinas (ex.: a
antropologia considerada como “ciéncia do homem e de suas obras” conforme a defini¢do de Linton).
(APOSTEL et al., 1973, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 170).
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outros semindrios de carater internacional, com a finalidade de debater ndo s6 a respeito da
tematica da interdisciplinaridade, mas também da pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade.
Nesse contexto de evolugao teodrica, as definigdes classicas realizadas no seminario de Nice em
1970, sofreram grandes reflexdes e modificagdes, notadamente sob a otica de Piaget, que passou
a afirmar em 1973 que, no ambito da ciéncia moderna positivista as disciplinas cientificas
apenas analisavam os fendmenos observaveis e os descreviam sem buscar as causas dos
fendmenos. (SOMMERMAN, 2015).

Sob essa perspectiva tedrica, Piaget apontava que a posicao positivista excluia qualquer
pesquisa interdisciplinar, sendo necessdria uma mudanca nesse paradigma j& que nas
comparagdes das relagdes entre sujeitos e objetos as consideragdes interdisciplinares decorriam
das proprias relagdes epistemologicas entre as ciéncias dedutivas (loégica e matematica),
ciéncias humanas e sociais e ciéncias da natureza. (SOMMERMAN, 2015). Assim, ¢ nesse
momento em que o autor propde a sua nova defini¢do do termo interdisciplinaridade “para
caracterizar um segundo nivel, no qual a colaboragdo entre disciplinas diversas ou entre setores
heterogéneos de uma mesma ciéncia conduz a interagdes propriamente ditas, isto €, a certa
reciprocidade nas trocas, de tal modo que haja um total enriquecimento mutuo.” (PIAGET,
1973, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 173).

Posteriormente, no mesmo cenario teodrico de 1970, quando Jantsch se posicionava ao
lado de Piaget no combate ao positivismo presente na ciéncia e estruturas universitarias, o autor
também ampliou a sua defini¢do em relacdo ao conceito de interdisciplinaridade. Nessa nova
oportunidade, o astrofisico se posicionou a favor da ciéncia, da inovacdo e do ensino, como
elementos constituintes de um sistema integrado com objetivos sociais, sendo o conceito de
interdisciplinaridade um principio de interag¢do, para constru¢ao de um novo sistema de ensino
universitario e de uma nova sociedade. (SOMMERMAN, 2015).

Dessa forma, na concepg¢ao do referido autor, o novo conceito de interdisciplinaridade

estaria agora consubstanciado em:

[...] axiomatica comum a um grupo de disciplinas conexas, definida no nivel
ou subnivel hierarquico imediatamente superior, o que introduz uma nogéo de
finalidade; a interdisciplinaridade feleologica se coloca entre o nivel empirico
e o nivel pragmatico; a interdisciplinaridade normativa se coloca entre o nivel
pragmatico e o nivel normativo; a interdisciplinaridade objetivada se coloca
entre o nivel normativo e o nivel dos objetivos. (JANTSCH, 1973, citado por
SOMMERMAN, 2015, p. 175).
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Em tal proposicdo de Jantsch, a interdisciplinaridade teleoldgica ¢ composta pelas
ciéncias fisicas, psicoldgicas e da vida, que constituem o que ele chamou de ciéncias
explicativas, bem como ¢ representada pelas tecnologias da fisica, biologia e outras tecnologias
decorrentes de outras ciéncias. J4 a interdisciplinaridade normativa ¢ constituida pelas ciéncias
do direito, ciéncias ecossist€émicas e macroeconomicas. E, por tltimo, a interdisciplinaridade
objetiva ¢ representada pela filosofia, artes e religido. Para o autor, cada interdisciplinaridade
possui uma linguagem de organizagdo ¢ se combinadas, refletem a ideia de integragdo entre
disciplinas que passam a ser consideradas como conexas. (SOMMERMAN, 2015).

Outra referéncia no estudo da tematica da interdisciplinaridade, foi o filésofo americano
Joseph J. Kockelmans, que no final da década de 1970 publicou o livro “Interdisciplinarity and
Higher Education”, cujo objeto de estudo abarcava a discussdo do trindmio (o qué/como/por
qué) da existéncia da interdisciplinaridade no ambito do ensino. Para esse autor, a busca pela
integragio, unidade, introducio as ciéncias e as humanidades?, no Ambito académico propiciaria
aos estudantes a capacidade de aplicar, diante de problemas sociais complexos, solugdes
cientificamente validas e humanisticamente respeitaveis, contribuindo assim, com a formagao
do sujeito em uma perspectiva interdisciplinar ampla. (KOCKELMANS, 1978, citado por
SOMMERMAN, 2015, p. 192).

Na otica desse filosofo, a discussdo sobre a interdisciplinaridade ¢ “parte integral da
discussao contemporanea de todos 0s nossos esforgos sistematicos e tedricos, de suas possiveis
aplicagdes, seus efeitos sobre o homem e seu meio ambiente, suas implicacdes educacionais e
administrativas, e seu sentido e sua fun¢do politica.” (KOCKELMANS, 1979, citado por
SOMMERMAN, 2015, p. 192). Portanto, discutir interdisciplinaridade sob uma perspectiva
humanista nunca se fez tdo essencial na atualidade, na medida em que abordar humanidades
significa falar de disciplinas fundantes da constru¢do formativa (bildung) do homem
“independentemente de qualquer finalidade utilitaria imediata, isto ¢, que ndo tenham

necessariamente como objetivo transmitir um saber cientifico ou uma competéncia pratica, mas

2 As humanidades abarcam disciplinas cuja finalidade é conduzir a um amadurecimento da pessoa, tanto
como individuo quanto como cidadao ¢ elas tem em comum o fato “de que elas buscam familiarizar o
estudante com a sua heranga cultural e ajuda-lo a encontrar uma resposta ou atitude apropriada em
relacdo a ela” (KOCKELMANS, 1979, citado por SOMMERMAN, 2015, p.193 ¢ 194).

Humanities (humanidades): composta por disciplinas como filosofia, artes, literatura, historia da arte,
musica, teatro, teologia, estudos das religides, religides comparadas, que ndo se confundem com as
ciéncias sociais e humanas (sociologia, antropologia, economia, ciéncia politica, psicologia, dentre
outras), posto a diferenga entre o objeto, 0o método e a finalidade das duas areas. A ideia de humanidades
estaria atrelada a concepgao grega de paideia, cuja finalidade da educagdo seria formar homens livres
para a cidadania e humanidade. (SOMMERMAN, 2015, p. 194).
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estruturar uma personalidade segundo certa paideia, vale dizer, um ideal civilizatorio.”
(JAPIASSU; MARCONDES, 1991, citados por SOMMERMAN, 2015, p. 194).

Tempos mais tarde, especificamente na década de 1990, a professora do Departamento
de Ciéncias Humanas da Wayne State University, Julie Thompson Klein, publicou a obra
“Interdisciplinarity. history, theory & pratice, em que abordava o desenvolvimento historico
do conceito de interdisciplinaridade apontando a existéncia de 02 (duas) correntes dominantes.
A primeira corrente defendia que a interdisciplinaridade consubstanciava-se em um conceito
tedrico, todavia, a segunda corrente entendia que tratava-se mais de um conceito
pratico/instrumental. Nessa oportunidade, a autora teceu criticas ao conceito de
interdisciplinaridade apresentado no Seminario de Nice em 1970, por entender que aquela
defini¢do estaria mais voltada para o conceito de pluridisciplinaridade. (KLEIN, 1990, citada
por SOMMERMAN, 2015, p. 176).

Motivo pelo qual, a referida autora propdés em 1990 a sua propria definigdo de
interdisciplinaridade, no contexto tedrico de que a “interdisciplinaridade nao ¢ uma tematica
nem um conteiido. E um processo para realizar uma sintese integradora, um processo que
normalmente comega com um problema, uma questao, um tépico ou um tema.” (KLEIN, 1990,
citado por SOMMERMAN, 2015, p. 178). Assim, a interdisciplinaridade deixa de representar
apenas uma troca ou interacdo, para representar um processo de realizacdo de uma sintese
integradora de saberes de duas ou mais disciplinas. (SOMMERMAN, 2015).

J& no final da década de 2000, o diretor do Programa de Estudos Interdisciplinares da
Escola de Assuntos Urbanos e Publicos da University of Texas, Allen F. Repko, em sua obra
“Interdisciplinary research: process end theory’ apontava que “estudos interdisciplinares nao
sd0 apenas um meio para obter um diploma; sio um método sistematico para desenvolver nossa
mente e nosso carater.” (REPKO, 2008, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 185). Segundo o
autor, existe quase um consenso entre os pesquisadores da tematica, de que a “integracdo” como
sindonimo de sintese, ¢ central na interdisciplinaridade, na medida em que “o verbo integrar
significa ‘unir ou misturar em um todo funcional’. Entdo a integracdo interdisciplinar ¢ a
atividade de avaliar criticamente e combinar criativamente ideias e conhecimentos para formar
um novo todo ou um avango cognitivo.” (REPKO, 2008, citado por SOMMERMAN, 2015, p.
187).
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Cumpre ainda mencionar que, para que seja possivel desenvolver tal processo de

3

integracdo”, pré-requisitos como do conhecimento disciplinar, habilidades integrativas,

* e mentalidade integrativa’, se fazem necessarios, sob pena de

conhecimento integrativo
perpetuar um processo fragmentado e restrito de integracao interdisciplinar. O que no ambito
da educagdo, representaria uma cegueira intelectual e o adestramento das mentes em um
pensamento analitico, dado o seu carater instrumental, totalmente desatrelado de uma educacao
para a compreensdo, com a missao de fornecer as bases de conhecimentos da cultura e um
pensamento analogico. (SOMMERMAN, 2015).

Lado outro, a repercussdo dos estudos sobre a interdisciplinaridade, notadamente no
ambito da educacdo, também alcancou o Brasil no final da década de 1960 e sob a perspectiva
de Fazenda “aprioristicamente, sem atentar-se para os principios, muito menos para as
dificuldades de sua realizagdo. Impensadamente tornou-se a semente e o produto das reformas
educacionais empreendidas entre 1968 ¢ 1971 (nos trés graus de ensino).” (FAZENDA, 2003,
citada por SOMMERMAN, 2015. p. 196).

Para além desta questdio acima sustentada, em 1976 na obra intitulada
“Interdisciplinaridade e patologia do saber”, o pesquisador Hilton Japiasst apontou o conceito
de interdisciplinaridade, sob a perspectiva de uma comunicagdo profunda entre os saberes ao
invés do pensamento da interdisciplinaridade como um encontro de disciplinas. Este
pensamento do autor foi influenciado pelas ideias de seu professor George Gusdorf, aqui citado
anteriormente, razdo pela qual Japiassu sustentava que a interdisciplinaridade deveria ser
compreendida como uma “atitude” e ndo uma operagdo de sintese, na medida em que
compreendia a interdisciplinaridade como uma ‘“categoria de acdo” decorrente do
desenvolvimento das proprias disciplinas € ndo como uma categoria do conhecimento.

(JAPIASSU, 1976, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 196).

3 Repko observa que a integragio interdisciplinar ¢ muito mais um processo do que uma atividade, pois
a primeira traz a noc¢ao de fazer mudangas graduais que conduzem de maneira muitas vezes ndo linear
aum determinado resultado, enquanto a segunda traz muito mais a ideia de uma agao vigorosa e enérgica
para realizar algo. (REPKO, 2008, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 188).

* Ser capaz de identificar os elementos disciplinares relevantes para o problema, identificar os conflitos
entre eles e a causa dos conflitos, aplicar a técnica integrativa apropriada para criar ou descobrir um
fundamento comum, produzir um conhecimento novo. (REPKO, 2008, , citado por SOMMERMAN,
2015, p. 188).

5> Segundo Repko, isso implica cultivar cinco qualidades mentais: saber o que é til, mesmo que
problematico; pensar de maneira inclusiva e integradora e ndo exclusiva; ser aberto para cada
perspectiva, mas ndo se apegar a nenhuma delas; buscar um equilibrio entre as perspectivas
disciplinares; manter uma flexibilidade intelectual. (REPKO, 2008, citado por SOMMERMAN,
2015, p. 188).
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Nesse contexto teorico, as defini¢cdes sobre o conceito de interdisciplinaridade propostos
por Klein e Repko vao ao encontro da teoria conceitual apresentada por Japiassu. Deste modo,
a interdisciplinaridade ¢ aqui entendida por esses pesquisadores, como um processo constante
e profundo de trocas intersubjetivas entre os sujeitos, cujo um dos objetivos € a busca por uma
“integracdo dos saberes das disciplinas envolvidas para a solu¢do de determinado problema
complexo, mas sem negar as disciplinas: ao contrario, elas s3o o seu fundamento principal.”
(SOMMERMAN, 2015, p. 197).

Outra referéncia no estudo da tematica da interdisciplinaridade no Brasil, ¢ a educadora
e pesquisadora Ivani Catarina Arantes Fazenda, que para fins didaticos descreveu a evolugao

do movimento interdisciplinar em trés possiveis divisdes tedrico-historicas:

Esse movimento, se quisermos fraciona-lo para fins didaticos, poderia ser
subdividido em trés décadas: 1970, 1980 ¢ 1990. Se optamos por um recorte
epistemologico, diriamos, reduzida e simplificadamente, o seguinte: em 1970
partimos para uma construgdo epistemologica da interdisciplinaridade. Em
1980 partimos para a explicitagdo das contradi¢oes epistemologicas
decorrentes dessa construgdo e em 1990 estamos tentando construir uma
nova epistemologia, a propria da interdisciplinaridade.
Entretanto, esse mesmo movimento poderia adquirir, quando olhado pela
optica das influéncias disciplinares recebidas, o seguinte perfil:

1970 — em busca de uma explicagdo filosofica;

1980 — em busca de uma diretriz socioldgica;

1990 — em busca de um projeto antropoldgico.
Uma terceira tentativa de organizagdo tedrica no movimento da
interdisciplinaridade nas trés ultimas décadas nos indicaria que em:

1970 - procurdvamos uma defini¢ao de interdisciplinaridade;

1980 - tentavamos explicitar um método para a interdisciplinaridade;

1990 - estamos partindo para a construgdo de uma teoria da interdisci-
plinaridade. (FAZENDA, 1994, p. 17-18).

Nessa volta ao tempo, a autora buscava o fio condutor da historia do conhecimento, para
assim conseguir avancar em seus estudos sobre o conceito de interdisciplinaridade e sua
aplicabilidade no ambito da educacdo brasileira. Para a pesquisadora, a interdisciplinaridade
além de possuir uma dimensao epistemologica, conforme também defende o autor Japiassu aqui
ja citado anteriormente, possui ainda com mais €énfase, uma dimensao pedagdgica que articula
a interacdo entre os sujeitos e subjetividades, pois como ressalta a pesquisadora, “as disciplinas
dialogam quando as pessoas se dispdem a isto.” (FAZENDA, 2003, citada por SOMMERMAN,
2015, p. 198).

Como aponta Sommerman (2015), a autora acima referida sustenta uma perspectiva
fenomenoldgica da interdisciplinaridade, na medida em que o docente ¢ convidado a se

autoconhecer e conhecer as suas praticas, analisando-as introspectivamente. Assim ¢ possivel
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perceber que a referida autora prioriza o encontro entre os individuos mais do que a articulagao
entre as disciplinas, concordando assim com o autor Japiassu, de que a interdisciplinaridade ¢
uma categoria de a¢do que pressupde algumas “atividades do sujeito”. Nesse viés, a autora
associa determinadas atitudes do sujeito como elementos-chave para o desenvolvimento da
interdisciplinaridade com énfase no sujeito e na subjetividade, tendo elencado essas atitudes

€m:

abertura para outros modos de conhecimento; reciprocidade que impulsiona a
troca e ao didlogo (com semelhantes, com diferentes e consigo mesmo);
humildade ante a limitagdo do proprio saber; perplexidade ante a possibilidade
de desvendar novos saberes; desafio ante o novo e em redimensionar o velho;
envolvimento e comprometimento com o0s projetos e as pessoas neles
envolvidos; construir sempre da melhor forma possivel; responsabilidade; e
destaca, de modo especial, a alegria, a revelacdo, o encontro e a vida.
(FAZENDA, 2003, citada por SOMMERMAN, 2015, p. 198).

Na perspectiva dessa autora, o autoconhecimento, o didlogo, a colaboracdo e a
intersubjetividade potencializam atitudes reflexivas sobre o agir e saber agir no campo da
educacdo. Isto posto, tais atitudes do sujeito estdo em consonancia com uma metodologia
interdisciplinar que possibilita “uma ascese humana, na qual se desenvolva a capacidade
criativa de transformar a concreta realidade numa aquisi¢do maior de educacdao em seu sentido
lato, humanizante e libertador do préoprio sentido do ser-no-mundo.” (FAZENDA, 1994, p. 69).

Afinal, para a referida pesquisadora, a sua época um professor interdisciplinar deveria

trazer consigo a vontade de:

conhecer e pesquisar, possui um grau de comprometimento diferenciado para
com seus alunos, ousa novas técnicas ¢ procedimentos de ensino, porém,
antes, analisa-os e dosa-os convenientemente. Esse professor e alguém que
estd sempre envolvido com seu trabalho, em cada um de seus atos.
Competéncia, envolvimento, compromisso marcam o itinerario desse
profissional que luta por uma educacdo melhor. Entretanto, defronta-se com
sérios obstaculos de ordem institucional no seu cotidiano. Apesar do seu
empenho pessoal e do sucesso junto aos alunos, trabalha muito, e seu trabalho
acaba por incomodar os que tem a acomodacdo por proposito. Em todos os
professores portadores de uma atitude interdisciplinar encontramos a marca
da resisténcia que os impele a lutar contra a acomodagdo, embora em varios
momentos pensem em desistir da luta. Duas dicotomias marcam suas historias
de vida: luta/resisténcia e soliddo/desejo de encontro. (FAZENDA, 1994, p.
31).

Portanto, sob a 6tica da supramencionada autora, € necessario a constru¢do de um

projeto de capacitagcdo docente que vise a metodologia interdisciplinar como uma investigacao
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gradativa da consciéncia pessoal dos professores, a fim de que eles se identifiquem como
sujeitos de sua propria a¢do. Logo, destaca-se que o pensamento desta autora, sem que isso
traga necessariamente uma visdo atual generalizada, coaduna com a tese argumentativa
delineada nesta pesquisa, sob o viés de considerar-se que, um processo de ensino-aprendizagem
que priorize a formagdo integral dos alunos perpassa diretamente pela capacitagdo pessoal e
profissional dos professores e gestores escolares, notadamente em relacdo ao
conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional brasileira, que ¢ o objeto central da
presente pesquisa.

Para Lenoir (2005), um cientista da educagdo canadense, a abordagem fenomenologica
definida por Ivani Fazenda, como sendo a capacidade do docente analisar introspectivamente a
si mesmo e as suas praticas, com a finalidade de construir uma metodologia de trabalho
interdisciplinar, deve ser complementada pela perspectiva instrumental (pragmatica) e
epistemolodgica (conceitual) da interdisciplinaridade na educagdo. Pois na visdo do supracitado
pesquisador, essas duas perspectivas que tratam respectivamente, do questionamento do saber
como forma de resolver problemas sociais de diversas ordens, e, do questionamento dos
processos de ensino-aprendizagem do aluno e sua agdo no mundo com o escopo de compreender
a complexidade, os fundamentos e os desafios das relagdes disciplinares, devem juntas com a
concepcao fenomenoldgica manter-se indissocidveis, a fim de enriquecerem a formagao
docente e construirem um efetivo ensino interdisciplinar. (LENOIR, 2005, citado por
SOMMERMAN, 2015, p. 202-203).

Outra contribuicdo do autor acima aludido, destaca-se na afirmativa de que a
interdisciplinaridade possui o seu contexto disciplinar, na medida em que requer a interacao
entre pelo menos duas disciplinas que, por via de consequéncia, estabelecem uma “ligacao clara
entre interdisciplinaridade e didatica.” (SOMMERMAN, 2015, p. 202). No entanto, Lenoir
alerta que existe uma distingdo entre interdisciplinaridade cientifica e interdisciplinaridade
escolar’, sendo que para ele, a primeira tem por objeto de estudo as disciplinas cientificas, cuja
finalidade ¢ a produ¢do de novos conhecimentos e a resposta as necessidades socias e, a

segunda, tem como objeto de analise as disciplinas/matérias escolares e por finalidade a difusao

6 Lenoir também traz a reflexdo do conceito de integragdo (parte central da defini¢do atual de
interdisciplinaridade) para o campo dos saberes escolares. Nesse contexto, ela deve se dar em trés
diferentes polos: a integracdo dos saberes deve ser realizada pelo professor (integrative approach), em
seu curriculo, em sua didatica e em seu planejamento; deve ser realizada pelos educandos (integrating
process), em suas aprendizagens; deve resultar em um conhecimento integrado (integrated knowledge),
como resultado da aprendizagem. [...] Por isso, a interdisciplinaridade escolar articula-se em:
interdisciplinaridade curricular, interdisciplinaridade didatica e interdisciplinaridade pedagogica
(LENOIR, 2011, citado por SOMMERMAN, 2015, p. 204).
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do conhecimento e a formagao de atores sociais. (LENOIR, 2011, citado por SOMMERMAN,
2015, p. 204).

Para fundar suas proposicoes a respeito da interdisciplinaridade na educagao, ¢ que
nesse cenario de evolugdo histérica, na obra intitulada “A formacdo de professores na
contemporaneidade: perspectivas interdisciplinares”, os seus autores definiram que a pratica da

interdisciplinaridade:

[...] requer o didlogo entre os diferentes saberes e as experiéncias de vida para
que seja possivel a construgdo de uma cultura que valorize a alteridade e a
participagdo coletiva num mundo socialmente partilhado. Dessa forma, a
dimensao ética da interdisciplinaridade ¢ fundamental, pois ndo basta saber,
ou ter consciéncia do caminho e da importdncia de uma construcao
pedagogica coletiva. O mais importante na pratica coletiva de um projeto
interdisciplinar € a disposi¢do para aprender juntos com os demais e realizar
trocas entre as diferentes areas académicas e, também, entre os diferentes tipos
de conhecimento que juntos somam para atingirmos um patamar mais elevado
no enfrentamento das demandas sociais, cada vez mais complexas em nossa
sociedade. (ZITKOSKI; HAMMES; KARPINSKI, 2017, p. 8-9).

Portanto, segundo o entendimento dos autores supracitados, o paradigma
interdisciplinar se fundamenta na relagdo teoria e pratica, com o compromisso de transformar
a realidade. Sendo que, suas vertentes epistemologicas, fenomenologicas e pragmaticas,
possuem como objetivo elementar comum, a busca pela intervencao na realidade educacional
com o escopo de humanizar os processos vivenciados. Entendimento este, que corrobora o
objetivo principal da presente pesquisa, que ¢ investigar e discutir como o
conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira influencia na gestao escolar e
docéncia, do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino. De modo a propiciar
eventualmente a sugestao do desenvolvimento de caminhos reflexivos, no ambito da formagao
docente inicial e continuada, em sede de consideragdes finais, com o escopo de auxiliar gestores
escolares e professores no cotidiano de sua pratica educacional.

De acordo com Sommeman, ndo obstante ainda hoje subsista uma ampla discussao
acerca de um conceito geral para a Interdisciplinaridade, no ambito de suas pesquisas o autor
pontua que a interdisciplinaridade pode ser vista, majoritariamente, como uma interacao
constante e coordenada entre disciplinas, para a resolu¢ao de um problema complexo. Contudo,
sem deixar de perceber que, a integracao de diferentes discursos, a formagao de pontes entre
estruturas disciplinares e a formulagao de um quadro conceitual comum, remetem a construcao

de uma “metodologia comum das epistemologias de diferentes disciplinas.” (SOMMERMAN,
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2015, p. 210). Segundo o referido autor, de modo geral, a finalidade da interdisciplinaridade

estaria consubstanciada em:

[...] distinguir e articular saberes de diversas disciplinas académicas para o
tratamento de determinados problemas complexos que ndo podem ser
resolvidos por abordagens monodisciplinares, multidisciplinares, nem
pluridisciplinares; contribuir para uma forma¢do mais global da pessoa e
desenvolver a humanidade nos seres humanos, estruturando uma
personalidade segundo uma certa paideia, ou seja, segundo um certo ideal
civilizatorio; incluir na pesquisa e no ensino as diferentes dimensdes do sujeito
pesquisador, professor e aluno; encontrar solugdes cientificamente realizaveis
e humanisticamente respeitaveis (SOMMERMAN, 2015, p. 210).

Assim, com foco no entendimento supra aludido, é possivel compreender que a
concepgdo tedrica a respeito da finalidade da interdisciplinaridade apresentada por
Sommerman, corrobora com o entendimento exposto anteriormente por Japiassi e Marcondes,
no viés de que a interdisciplinaridade tem por escopo a formacao integral do sujeito.

Do mesmo modo, sob a perspectiva de Santos et al (2014, p. 100), “os conceitos nao
sdo apenas abstragdes. Eles tém consequéncias diretas na pedagogia e no comportamento
humano; nas atuacdes e nas relacdes humanas. Mudar o conceito significa mudar a atitude”,
isto ¢, as escolas influenciam no processo de ensino-aprendizagem por meio de um curriculo
que determina quais conteudos devem ser ministrados e mediante estratégias conceituais
definidas em reunides pedagdgicas. Isto posto, os conceitos contidos no curriculo e nas
determinagdes oriundas de estratégias pedagdgicas de uma escola, podem elevar ou reduzir a
fragmentacao dos saberes evidenciando assim, a existéncia ou ndo da interdisciplinaridade na
formagdo dos alunos no ambito das escolas, notadamente as de natureza publica.

Para além de toda a evolugdo teorico-histérica da interdisciplinaridade, até entdo
delineada e aqui compreendida como um principio fundamental na formacao integral do ser,
neste momento retoma-se a abordagem do pensamento em rede, que € o tema principal desse
topico. A construcao do pensamento em rede, tendo por base a comunicagdo colaborativa de
saberes entre atores educacionais, entendidos nessa oportunidade como diretores, especialistas
em educagdo basica e professores da rede estadual publica de ensino, ¢ o que possivelmente
determina um processo de ensino-aprendizagem qualitativo, sob o cenario de uma pratica
interdisciplinar.

Portanto, assim como a integragao constitui um dos elementos essenciais para o estudo
da interdisciplinaridade, no pensamento em rede ela pressupde o seu fundamento. Por exemplo,

nos atuais tempos de “pandemia do covid-19”, a interagcdo entre todos os funciondrios das
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escolas bésicas publicas brasileiras com os alunos e pais de alunos, por meio de variados
veiculos de comunicagdo, para o repasse de material virtual, mediacdo, produ¢ao, socializagao
do conhecimento e orientagdes legais de como proceder no regime especial de atividades nao
presenciais, € o que constitui o pressuposto da integragao dessa rede de trabalho nas escolas.
Sendo certo que, tal integracdo significa ao mesmo tempo o elemento essencial para que os
eventuais prejuizos gerados aos alunos dentro desse processo de ensino-aprendizagem
diferenciado sejam mitigados e, as normas de distanciamento social devidamente obedecidas.
Assim, a interdisciplinaridade no exemplo citado, ¢ representada pela interagdo entre os
funcionarios da escola, que pressupde a integragao dessa rede de trabalho.

A luz do exemplo supracitado e destacando-se a questio das orienta¢des legais de como
proceder no regime especial de atividades ndo presenciais, ¢ possivel observar que dentro de
uma escola, notadamente as de natureza publica, o conhecimento/interpretagao a respeito da
legislagdo educacional brasileira, em um primeiro momento, deve ser de responsabilidade tanto
de gestores escolares como de professores e ndo apenas da chefia imediata de hierarquia
superior (setor de inspecdo escolar ou superintendéncia regional de ensino), conforme
corriqueiramente percebe-se no cotidiano escolar. O que ndo significa dizer que, em um
segundo momento, esse conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional brasileira nao
deva ser de responsabilidade colaborativa e integrativa de todos os demais atores sociais de
uma escola, como alunos, pais de alunos e membros da comunidade externa. De forma que o
pensamento em rede tenha uma amplitude eficaz quanto a formacdo no conhecimento
aprofundado e estruturado das normas e orientagdes legais que permeiam o ambito das escolas
publicas brasileiras.

Em contexto fatico, o conhecimento/interpretagdo e utilizagao da legislacao educacional
brasileira pode ser observada em diversas ac¢des do cotidiano de uma escola: inclusdo, direitos
de aprendizagem, variadas metodologias de ensino, avalia¢do, sistema de ciclos e séries;
atendimento individualizado, cumprimento do calendario, elaboracao de Regimento e Projeto
Politico Pedagogico e relagdo familia-escola (eventos artisticos, reunides, dentre outros).
Motivo pelo qual pode se considerar que, no cendrio da Educacdo Basica Publica Brasileira a
constru¢do do conhecimento/interpretacdo da legislacdo educacional brasileira se torna
indispensavel aos profissionais atuantes na area.

Por esse motivo, suscita-se na presente pesquisa a existéncia da hipdtese de que, no
ambito das escolas publicas estaduais, ndo obstante gestores escolares e professores, de um
Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais, sejam hodiernamente cobrados a lidarem

com questdes legais da seara educacional, possivelmente nao sao devidamente incentivados e
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qualificados para tanto apresentando uma defasagem (localizagdo, interpretacdao e construcao
de sentido) quanto ao conhecimento da legislacdo educacional brasileira. O que em tese, pode
interferir diretamente na pratica educacional desses profissionais, aqui entendida como todo e
qualquer ato funcional praticado no ambiente escolar e condizente com as suas atribuicdes
especificas.

Deste modo, sob a perspectiva da interdisciplinaridade, neste momento defendida como
a integracao de saberes e a integragdo de pessoas (pensamento em rede), se considera a titulo
de argumentagdo pessoal que, gestores escolares, professores e demais colaboradores devem
trabalhar no cotidiano escolar em relagdo de interdependéncia e com a influéncia direta de um
vasto leque de normativas educacionais, a fim de propiciar a constru¢ao de escolas publicas
mais autdbnomas. Sendo possivel vislumbrar ainda, a eventual relevancia de se refletir sobre a
construcdo/interpretacdo do conhecimento em termos de legislagdo educacional brasileira, sob
o olhar da interdisciplinaridade, o que pode vir a ser o objeto de estudo de uma nova pesquisa.

Por todo o exposto, na proxima se¢do aborda-se a formagdo do
conhecimento/interpretacdo dos profissionais educacionais em termos de legislacdo

educacional brasileira, como pressuposto para a constru¢ao da autonomia das escolas publicas.
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5 LESGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA E A CONSTRUCAO DA
AUTONOMIA NAS ESCOLAS

As escolas t€ém por um de seus objetivos, a producao e mediagdo do conhecimento,
sendo ainda palco para a reprodu¢ao de ideologias. Isto posto, as escolas entendidas aqui como
unidades sociais, sdo integradas e estruturadas dentro de um sistema educativo de ensino
composto por um contexto social, politico, econdmico e ideologico. (PREVIATTI;
CASTANHO, 2007).

Dito isso, a presente secdo de construcdo tedrica parte incialmente da concepcao
conceitual dos termos “legislacdo educacional” e “autonomia”. Nesse contexto tedrico, foram
abordados como fontes de embasamento argumentativo, os ensinamentos de Cury (2000),
Barroso (2004), Neves (1995), Lima (1988), dentre outros pesquisadores educacionais.

Apbs a conceituagao dos termos supracitados, ¢ apresentada a relagdo existente entre a
legislagdo educacional e a construgdo da autonomia relativa das escolas, sob o viés especifico
da previsao da autonomia das escolas, a partir da legislacdo educacional brasileira. A analise da
Constituicao Federal de 1988 ¢ a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional foram dois
elementos-chave para a constru¢io dessa subse¢ao tedrica.

No cerne da apresentacdo da relagdo acima mencionada, é explicitado ainda, a diferenca
entre “autonomia decretada” e “autonomia construida”, na concep¢ao de Barroso (1996), bem
como, a realizagdo do aprofundamento da perspectiva de que dentro das escolas existem 05
(cinco) autonomias relativas interdependentes, conforme ensinamentos de Gadotti (2003).
Nesse contexto teorico, aborda-se a relevancia de uma formacao estruturada e qualificada dos
atores sociais componentes do quadro da Educagdo, aqui entendidos como diretores,
especialistas em educacdo basica e professores, em termos de legislagdo educacional brasileira,
com a finalidade de desenvolvimento da autonomia individual desses atores educacionais.

Na sequéncia, ¢ apresentada a construcdo da “autonomia relativa” das escolas como
principio de uma gestdo democratica da educacdo. A respeito da gestdo democratica da
educacdo, apresenta-se consideracdes sobre seus fundamentos tedricos com embasamento nas
concepgoes de Paro (2017), Dourado (2007), Cury (2007), entre outros autores. Oportunamente
nesse momento, foi possivel eventualmente explicitar que o incentivo e qualificagcdo de gestores
escolares e docentes ao conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional brasileira,
possivelmente influencia diretamente na constru¢do de escolas autdbnomas e no

desenvolvimento de gestdes escolares participativas. O que pode vir a propiciar o alcance de
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um fim maior, no caso, a constru¢do de uma gestdo democratica da educacdo como forma de
promogao do exercicio da cidadania.

Por fim, a presente se¢do apresenta a relagao entre legislacdo educacional brasileira e a
construgdo da autonomia relativa das escolas, notadamente as de natureza publica, articulando,
sob uma oOtica socioldgica, que as escolas ndo sdo unidades burocraticas do Estado, mas sim,
um espago democratico de exercicio do poder compartilhado que visa reforcar a necessidade

de uma gestdo democratica da educacao para o exercicio da cidadania

5.1 Concepcdes conceituais dos termos: legislacio educacional e autonomia das escolas

Segundo o livro “Legislagdao Educacional Brasileira”, de Carlos Roberto Jamil Cury, o
primeiro ponto que se deve compreender a respeito de Legislagao Educacional, ¢ que os termos
desse titulo sdo provenientes de uma origem etimologica. De acordo com esse autor, “o termo
legislacdo ¢ a jungdo de dois termos: legis + lagdo. Ambos provém do latim. Legis € o genitivo
de Lex e Latio (+ lagdo) provém de um verbo latino fero, ferre, tuli, latum.” (CURY, 2000, p.
13).

A partir destes dois termos, tem-se que a expressao lex/legis significa (lei/da lei), e,
segundo alguns intérpretes, a expressdo também pode ter a sua origem no verbo latino lego ou
legere, que significa - ler a palavra que foi pronunciada e escrita - ou, transmitir a outrem a
responsabilidade de fazer algo em virtude de um contrato. J& o termo lagdo (latio), significa
levar, trazer, apresentar e transportar. (CURY, 2000).

Sob a perspectiva de Cury, ndo obstante o termo “legislagdo” possua significados

variados, substancialmente a expressao representa:

[...] algo que foi “dito”, que foi “escrito” sob a forma de lei e que esta sendo
apresentado ou que esta se dando a conhecer ao povo, inclusive para ser lido
e inscrito em nosso convivio social.

A legislagdo, entdo, ¢ uma forma de apropriar-se da realidade politica por meio
das regras declaradas, tornadas publicas, que regem a convivéncia social de
modo a suscitar o sentimento e a agdo da cidadania. Néo se apropriar das leis
¢, de certo modo, uma renuncia a autonomia € a um dos atos constitutivos da
cidadania. (CURY, 2000, p. 15).

Com base no supramencionado na citacdo, ¢ neste contexto de apropriacdo das leis,
para o exercicio do convivio social, que conhecer a legislagdo representa um ato de cidadania,

que nao deve ser restrito aos componentes do poder judicidrio, legisladores, advogados e
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bacharéis em Direito. Afinal, € sob a perspectiva da democracia que a legislagdo ganha sentido,
legitimidade e forca de lei. (CURY, 2000).

Segundo o autor, de modo geral, entender a Legislagdo Educacional Brasileira, como
um conjunto de leis que regulam matérias especificas afetas a seara da Educacao, ¢ o mesmo
que dizer que “a lei ¢ tanto um momento de formaliza¢do de praticas sociais como orientagdo
para as politicas publicas da educagdo nacional”. (CURY, 2000, p.79).

Cumpre salientar que, dentro da seara da Educagdo existem diversos 6rgaos executivos
e normativos. Por exemplo, em nivel federal, existe o MEC (Ministério da Educac¢ao), cuja
funcado ¢ elaborar e executar politicas educacionais ¢ o Conselho Nacional de Educacao, que
se manifesta por meio da expedi¢ao de Resolugdes procedentes de Pareceres homologados pela
autoridade executiva competente. Sendo certo que, o Conselho Nacional de Educacdo possui
funcdes normativas, consultivas/deliberativas (interpretacdo da legislacdo educacional para a
sua devida aplicacdo) e de assessoramento ao Ministro de Estado da Educacdo, no desempenho
das fungoes e atribui¢des do poder publico federal em matéria de educagdo. (CURY, 2000).

Por sua vez, em nivel estadual ¢ municipal, existem os Conselhos Estaduais e
Municipais de Educagdo, que possuem func¢des normativas, consultivas/deliberativas e de
assessoramento as Secretarias Estaduais ¢ Municipais de Educagdo, os quais possuem fun¢ao
executiva, normativa e consultivas/deliberativas e de assessoramento ao Governador do Estado
e Prefeitos dos Municipios, respectivamente. (CURY, 2000).

Portanto, percebe-se que no contexto legal cada orgdo acima mencionado, tem
autonomia para expedir comandos normativos de acordo com suas atribuigdes especificas no
ambito da Educac¢do, que devem ser, por via de consequéncia, seguidos por toda comunidade
educacional. Por conseguinte, ¢ necessario que os atores sociais, aqui destacados como
diretores, especialistas em educagdo basica e professores que compdem os quadros das escolas,
notadamente as de natureza publica, consigam visualizar que tais comandos normativos
possuem hierarquia entre si.

Além disso, € preciso reconhecer que regularmente no cotidiano escolar sera
indispensavel que a comunidade educacional saiba distinguir, mediante o conhecimento da
legislagdo educacional brasileira, qual imperativo deve ser hierarquicamente seguido, uma vez
que nas palavras do pesquisador educacional Barroso (2004, p. 50): “Os decretos, portarias e
outros normativos sucedem-se numa logica aditiva que faz com que coexistam, sincronica ou
diacronicamente, medidas similares, contraditdrias ou recorrentes num processo sedimentar de

dificil elucidacao”.
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Lado outro, em relacdo a perspectiva conceitual da expressdo “autonomia das escolas”,
tem-se que a origem etimologica do termo “autonomia” provém da juncdo de dois termos
gregos: autos + nomos, que significam, respectivamente, (si mesmo/lei). Assim, autonomia
representa o sentido de autoconstrucao, autogoverno, autogestao. (PREVIATTI; CASTANHO,
2007).

As pesquisadoras da Educagdo, Previatti e Castanho (2007), no artigo “A autonomia das
escolas publicas: limites e possibilidades” defendem que apenas existe autonomia escolar

quando:

a unidade € capaz de se autogovernar, tomar decisoes, ter representacao, fixar
normas, poder optar e decidir questdes internas. A autonomia é uma questio
pedagogico-administrativa, mas acima disso ¢ uma questdo politica e
historica. Sendo assim, “ndo existe uma autonomia absoluta, ela sera sempre
relativa e determinada historicamente”. (GADOTTI, 2003, citada por
PREVIATTI; CASTANHO, 2007, p. 400).

Sob a perspectiva dessa cita¢do, as autoras entendem que sem o governo de si mesmas
(autonomia relativa), as escolas, notadamente as de nivel publico, sdo sinteticamente terminais
cumpridores de normas e circulares do Ministério da Educacao. E como tais, o seu objetivo ¢
reduzido as questdes de tarefas burocraticas, dados e resultados quantitativos. (PREVIATTI;
CASTANHO, 2007).

Ainda, neste mesmo cenario teorico, atinente a autonomia relativa das escolas, o
intelectual brasileiro, Barroso no livro “O estudo da autonomia da escola: da autonomia

decretada a autonomia construida”, pontua que:

A autonomia € um conceito relacional (somos sempre autobnomos de alguém
ou de alguma coisa) pelo que a sua ac¢do se exerce sempre num contexto de
interdependéncia e num sistema de relagdes. A autonomia ¢ também um
conceito que exprime um certo grau de relatividade: somos mais, ou menos,
auténomos; podemos ser autdbnomos em relacdo a umas coisas € ndo o ser em
relacdo a outras. A autonomia é, por isso, uma maneira de gerir, orientar, as
diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram no seu
meio bioldgico ou social, de acordo com as suas proprias leis. (BARROSO,
1996, p. 17).

Como se vé, de acordo com a 6tica de Barroso, as instituicdes educativas possuem
autonomia relativa, uma vez que para o exercicio de suas atividades devem se submeter as
legislagdes de cunho geral e de cunho especifico, tais como: a Constitui¢do Federal de 1988,
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, Diretrizes Curriculares, normas expedidas

pelas Secretarias de Educacao e Conselho Nacional de Educacao, dentre outras. Dessa forma,
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ndo obstante as escolas possuam autonomia decretada com previsdo em dispositivos legais,
como forma de promog¢do do principio da gestdo democratica, percebe-se de modo
epistemologico, que essa autonomia ainda necessita ser construida, tanto do ponto de vista das
escolas como dos sistemas de ensino.

Ademais, esse mesmo pesquisador educacional, adaptando o conceito de “igualdade de
oportunidades” de Dubet, que entende que “a igualdade de oportunidades é, portanto, uma
ficcdo necessaria. Uma ficgdo porque € pouco provavel que ela se realize totalmente; necessaria
porque ndo ¢ possivel educar sem se acreditar nela” (DUBET, 2004, citado por BARROSO,
2004, p. 49), entende que o conceito de “autonomia das escolas” compreende que raramente
essa dita autonomia nao tem sido uma ficgao.

Segundo o autor, em contextos faticos e sob uma perspectiva critica, poucas sao as vezes
em que a autonomia das escolas ultrapassa o discurso politico e se aproxima de sua
concretizagdao efetiva. Contudo, tal autonomia tornou-se uma “ficcdo legal necessaria”,
destinada ao contexto de estratégia politica, para legitimar os objetivos de controle e
administracao por parte do governo. (BARROSO, 2004).

Nesse viés da autonomia relativa das escolas, ¢ importante trazer a baila o entendimento
de Neves no livro “Autonomia da escola publica: um enfoque operacional”, que defende a

autonomia relativa das escolas como:

[...] um exercicio de democratizacdo de um espago publico: ¢ delegar ao
diretor ¢ aos demais agentes pedagdgicos a possibilidade de dar respostas ao
cidaddo (aluno e responsavel) a quem servem, em vez de encaminha-lo para
orgaos centrais distantes onde ele ndo € conhecido e, muitas vezes, sequer
atendido. A autonomia coloca na escola a responsabilidade de prestar contas
do que faz ou deixa de fazer, sem repassar para outro setor essa tarefa e, ao
aproximar escola e familias, ¢ capaz de permitir uma participacdo realmente
efetiva da comunidade, o que caracteriza como uma categoria eminentemente
democratica (NEVES, 1995, p. 99).

Com foco no entendimento supra aludido, ¢ possivel compreender que uma efetiva
autonomia relativa das escolas, possibilitaria o desenvolvimento dos seus aspectos
pedagogicos, administrativos e financeiros, além de viabilizar a participacdo cotidiana dos
diversos atores sociais que contribuem para o processo de tomada de decisdes das escolas.
Porém, essa autonomia relativa necessita ser compreendida como um processo de construgao e
ndo como um processo meramente burocratico, com enfoque operacional politico.

A seu turno, ndo admira que, Lima (1998), em seu estudo a respeito da evolucio da

administracdo educativa, a época da Reforma Educativa (1987-1991), tenha asseverado que:
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Do ponto de vista da logica reformista, iniciada em 1986, parecera dificil ndo
concluir que a "reforma da administragdo do sistema educativo e das escolas"
terd sido uma reforma fracassada. Com efeito, a analise aqui conduzida revela
como o paradigma da administragdo centralizada tem persistido, como do
ponto de vista normativo o "modelo" de 1976 continuou, de facto, e
generalizadamente, a vigorar, como as promessas € as expectativas em torno
da autonomia das escolas permaneceram por cumprir. (LIMA, 1998, p. 80).

Assim sendo, ¢ possivel considerar que eventualmente o estado de letargia nacional que
assolava as escolas naquele tempo da “Reforma Educativa”, subsiste ainda nos tempos atuais,
se analisarmos que em contextos faticos a administracao das escolas ainda permanece sendo
exercida de forma centralizada. Porém, agora com contornos diferentes, dada a dinamicidade
das relagdes sociais, politicas e econdmicas que permeiam o sistema educacional.

Insta ressaltar que, a construcao da autonomia relativa das escolas, ¢ uma forma de
reforcar as identidades destas e reconhecer que dentro de certos limites e condi¢des, os 6rgaos
representativos das escolas sdo capazes de exercer uma gestao escolar de melhor qualidade
quando comparada ao gerenciamento da administra¢do central ou regional. Sendo assim, essa
autonomia ndo pode ser entendida como uma forma do Estado aligeirar as suas
responsabilidades, mas sim, uma forma interdepende de promocdo de uma gestdo escolar
democratica de qualidade. (BARROSO, 2004).

Motivo pelo qual, ndo € possivel ignorar que a construcdo da autonomia relativa das
escolas eventualmente deve ser compreendida a partir das previsdes normativas contidas na
legislacao educacional. Por isso, aborda-se na subsecao seguinte a constru¢ao dessa autonomia

relativa das escolas publicas, sob a perspectiva da legislagdo educacional brasileira.

5.2 A autonomia das escolas, a partir da legislacio educacional brasileira

A partir do pressuposto de que sem a autonomia relativa das escolas ndo ¢ possivel o
desenvolvimento qualitativo de uma gestdo escolar democratica, a Constituigdo Federal de
1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo expressaram normativamente em seus textos a
tutela ao direito a autonomia, liberdade e gestdo democratica das escolas, notadamente as
escolas de ensino publico. (PREVIATTI; CASTANHO, 2007).

De acordo com o artigo 1° e o artigo 206, ambos da Constitui¢do Federal de 1988,
constitui-se como principio fundamental do Estado Democratico de Direito, a participacao

democratica da populacdo, sendo dever do Estado e de todos, a protegdo ao pluralismo de ideias



59

e concepcdes pedagogicas e a gestdo democratica do ensino, notadamente do ensino publico.
Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em seus artigos 14 e 15, regulamenta,
respectivamente, que: “Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica de ensino publico basico” e que “Art. 15 — Os sistemas de ensino assegurarao as
unidades escolares publicas de educagdo bdsica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira”. (PREVIATTI; CASTANHO,
2007).

Todavia, ¢ importante salientar que ¢ dificil vislumbrar a constru¢do da autonomia
relativa das escolas que, por via de consequéncia, propiciaria o desenvolvimento qualitativo de
uma gestdo escolar democratica, quando as normas, orientacdes curriculares e pacotes
pedagdgicos sdo elaborados e definidos exclusivamente por 6rgdos exteriores as unidades
escolares. Passados, quase 24 (vinte e quatro) anos da promulgac¢do da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao, a tdo sonhada autonomia das escolas ¢ ainda praticamente imperceptivel dentro
do sistema educacional brasileiro. (PREVIATTI; CASTANHO, 2007).

Para além dessa perspectiva critica, a respeito da autonomia relativa das escolas
brasileiras, o pesquisador educacional Gadotti cita que a autonomia relativa das escolas pode

ser dividida em 05 (cinco) espécies interdependentes:

* Autonomia filosofica — valores que sdo transformados em fins e objetivos.

* Autonomia politica — frente a politica educacional.

* Autonomia administrativa — operacionalizar os objetivos politicos e
filosoéficos.

» Autonomia pedagogica — capacidade de definir o curriculo da escola.

* Autonomia didatica — liberdade em relacdo as atividades de ensino-
aprendizagem. (GADOTTI, 2003, p. 10).

Nesse contexto tedrico, € possivel perceber que a verdadeira constru¢do da autonomia
relativa das escolas vai além da descentralizacdo do seu setor administrativo e pedagogico. Isso
porque, as escolas sdo agora compreendidas como construgdes sociais, cujo papel dos
individuos e o contexto social e historico da sua acdo, representam fungdo elementar nesse

processo de “constru¢io da autonomia”’. Segundo Barroso, tal processo de construcdo

7 A adog¢do de uma perspectiva critica no estudo da autonomia da escola obriga, por isso, a distinguir as
varias logicas presentes no processo de devolugdo de competéncias aos 6rgdos de governo da escola,
separando dois niveis de analise: a autonomia decretada e a autonomia construida.

No primeiro caso, trata-se de desconstruir os discursos legitimadores das politicas de descentralizacdo
e de autonomia das escolas, interpretando as formas e fundamentos das medidas que sdo propostas e, ao
mesmo tempo, confrontando-as com as estruturas existentes e as contradi¢cdes da sua aplicagdo pratica.
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corresponde ao “jogo de dependéncias e de interdependéncias que os membros de uma
organiza¢do estabelecem entre si € com o meio envolvente e que permitem estruturar a sua
accdo organizada em funcao de objectivos colectivos proprios.” (BARROSO, 1996, p. 10).

A este proposito, a pesquisadora Macedo assinala que:

A escola aumenta a sua autonomia através das multiplas dependéncias-
interacgdes que estabelece com os outros sistemas, tendo em conta as
necessidades e finalidades que identifica. E na multiplicidade de
dependéncias, de inter-relagdes, que se criam condigdes favoraveis a
integracdo da escola no processo de desenvolvimento da sociedade. A
variedade das dependéncias que desenvolve produz diferenca. A gestdo destas
dependéncias ¢ autonomia de escola. (MACEDO, 1995, p. 87).

Assim, a concepgao tedrica dessa pesquisadora corrobora com o entendimento exposto
anteriormente por Barroso, no viés de que a autonomia relativa das escolas ¢ o resultado da
confluéncia de varios interesses ¢ do equilibrio de forcas entre diferentes detentores de
influéncia interna e externa (governo e seus representantes), presentes no campo politico,
pedagogico e gestiondrio. Sendo a interagdo dos diferentes atores de influéncia interna, aqui
destacados como diretores, especialistas em educacdo basica, docentes, alunos, pais e membros
da comunidade local, que por sua vez possuem suas autonomias individuais, a expressao de
uma unidade social representada pela existéncia das escolas.

Motivo pelo qual, Barroso sustenta que, para que a autonomia individual desses atores
sociais, notadamente de diretores, especialistas em educagao basica e docentes, seja colocada
ao servico de determinados objetivos organizacionais das escolas, com a finalidade de
desenvolver um processo coletivo de mudanga que priorize a constru¢do da autonomia relativa

das escolas, se faz necessario o desenvolvimento de 03 (trés) tipos de intervencao:

- Promover na escola "uma cultura de colaboragdo e de participacdo entre
todos os que asseguram o seu funcionamento, incluindo a propria defini¢do e
a realizagdo dos objectivos organizacionais.

- Desenvolver nas escolas formas diversificadas (individuais e colectivas) de
lideranga, sem a qual ndo se podem empreender os dificeis e complexos
processos de coesdo necessarios a que a escola se constitua como um sujeito
social coerente e encontre o justo equilibrio entre as diversas referéncias que
podem inspirar a ac¢do educativa (para citar Derouet, 1992, para quem o
funcionamento da escola ¢, essencialmente uma questdo de "justeza" e de
"justica").

- Aumentar o conhecimento, por parte dos proprios membros da organizagao,
dos seus modos de funcionamento e das regras e estruturas que a governam.
Esta aprendizagem organizacional (da e pela organizag¢do) constitui um

No segundo caso, trata-se de reconstituir os "discursos" das praticas, através de um processo de
reconhecimento das formas de autonomia emergentes no funcionamento das escolas, nas estratégias ¢
na acgdo concreta dos seus actores. (BARROSO, 1996, p. 10).



61

instrumento necessario para que os actores de uma organizagdo conhecam o
seu proprio campo de autonomia ¢ o modo como esta estruturado.
(BARROSO, 1996, p. 11).

Segundo Barroso (1996), uma escola que conhece a sua comunidade educacional, o
modo como esta estruturada e que busca o desenvolvimento da autonomia individual de seus
proprios membros, € uma escola que prima pela autonomia como um pressuposto para a
construcao de um processo de mobilizacao social. Isto posto, para que os proprios membros das
escolas desenvolvam uma consciéncia critico-reflexiva de suas ac¢des praticadas no cotidiano
escolar e responsabilidade social, que advém da refletividade de tais agdes, € necessario que
entendam a construcdo da autonomia relativa das escolas, como uma forma de refor¢ar o
principio da gestdo escolar democratica, e, por via de consequéncia, também uma forma de
construir uma cultura democratica.

A partir de todos os pressupostos até entdo delineados e tendo neste momento como
foco a autonomia individual de gestores escolares e docentes, ¢ que a presente pesquisa teve
como problema de investigagdo o  seguinte  questionamento: Como 0
conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira influencia na gestdo escolar e
docéncia, do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino?

Com a finalidade de responder a essa indagagdo reflexiva, primeiramente trazemos a
baila as palavras do autor Tardif, em sua obra denominada “Saberes Docentes e Formagao
Profissional”, sob a perspectiva de que “o ensino exige do trabalhador a capacidade de utilizar,
na ag¢ao cotidiana, um vasto leque de saberes compositos”. (TARDIF, 2002, p. 66). Dentro do
campo de experiéncia e atuacdo de gestores escolares e docentes, Tardif assinala que esses

“saberes”:

[..] quando vistos como saberes-na-acdo (knowing-in-action) (Schon, 1983),
parecem ser fundamentalmente caracterizados pelo “polimorfismo do
raciocinio” (George, 1997), isto é, pelo uso de raciocinios, de
conhecimentos, de regras, de normas e de procedimentos variados,
decorrentes dos tipos de agdo nas quais o autor esta concretamente envolvido
com os outros. [...] (TARDIF, 2002, p. 66, grifos nossos).

Portanto, um dos conhecimentos (saberes) que estdo presentes na atuacdo docente e na
gestdo escolar, sdo os conhecimentos de regras e normas, notadamente do ordenamento
normativo referente ao campo educacional (legislagdo educacional). Assim, como na
concepcdo de de Cury, o ideal a ser perseguido pelos profissionais da educagdo deve ser o

dominio do “(...) ordenamento normativo de seu campo profissional, de seu campo de interesse
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e de sua sociedade.” (CURY, 2002, p. 9). Sendo assim, ndo ¢ razoavel considerar que gestores
escolares e docentes ignorem a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Estatuto do Magistério,
Acordos Sindicais, dentre outros, na medida em que na qualidade de profissionais do ensino a
expectativa ¢ que eles devem conhecé-las mais do que os outros cidadaos comuns. (CURY,
2002).

Deste modo, ¢ possivel considerar que o conhecimento/interpretagdo e utilizagdo da
legislacao educacional brasileira pode ser observado em diversas agdes do cotidiano de uma
escola, como nos direitos de aprendizagem, variadas metodologias de ensino, avaliagao, sistema
de ciclos e séries, atendimento individualizado, cumprimento do calendario, elaboragdo de
Regimento e Projeto Politico Pedagogico e outros. Sendo assim, se torna relevante pensar na
formacgao inicial e continuada de profissionais da Educacao, oportunamente nesse momento,
com foco na formacdo pertinente ao conhecimento/interpretagdo da legislacdo educacional
brasileira. Afinal, essa formagdo tanto quanto um direito, ¢ definida em nosso ordenamento
juridico como um dever do Estado. Motivo pelo qual, a Lei n°® 9.394/96 comumente conhecida
por Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, preceitua em seu artigo 62, § 1°, que “A
Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaborag¢do, deverao
promover a formacao inicial, a continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério”.

Portanto, infere-se que a inser¢do de profissionais educacionais em cursos de formacao
inicial e continuada que, contemplem a necessidade de formagdao aprofundada no
conhecimento/interpretacao da legislacdo do seu campo profissional (legislagdo educacional) e
da sociedade em que vive, possui influéncia direta na pratica das agdes desses profissionais.
Assim, ¢ possivel considerar que essa formacdo estruturada e qualificada eventualmente
representa as condigdes necessarias para a construgcdo do exercicio da autonomia individual,
que por sua vez, simboliza um pressuposto para a realizagdo de um trabalho coletivo e
interdisciplinar no ambito das escolas.

Isto porque, a constru¢do do conhecimento pautado na concep¢ao de um processo de
desenvolvimento permanente € emancipatdrio, pode vir a ser capaz de propiciar a concretizagao
da autonomia relativa das escolas tdo exaustivamente prevista dentro da legislagao educacional
brasileira. Logo, o direito a educacdo (formagdo), “parte do reconhecimento de que o saber
sistematico ¢ mais do que uma importante heranca cultural. [...] o cidaddo torna-se capaz de se
apossar de padrdes cognitivos e formativos pelos quais tem maiores possibilidades de participar
dos destinos de sua sociedade e colaborar na sua transformac¢do.” (CURY, 2007, p. 486).

Assim sendo, para que a constru¢do da autonomia relativa das escolas prevista na

legislacao educacional brasileira se torne uma realidade, € relevante considerar que os atores
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sociais que compdem o cenario da Educacdo, possivelmente devem deter o
conhecimento/interpretacdo da legislacdo educacional de forma estruturada e legitima. De
modo que, em um primeiro momento, esse conhecimento/interpretacdo possa propiciar a
libertagcdo do seu pensamento critico-reflexivo e, em um segundo momento, contribuir para a
construcao da autonomia relativa das escolas.

Diante desse olhar tedrico, a educacdo pregada nas escolas podera vir a contribuir para
cumprir a sua fun¢ao social, que ¢ diminuir as discriminagdes, possibilitar a equidade, formar
cidadaos e, reforgar a necessidade de se refletir sobre uma gestao democratica da educagdo para

o exercicio da cidadania, a qual passa-se a discorrer na proxima subseg¢ao.

5.3 A autonomia das escolas como principio de uma gestao democratica da educacio

Silva (1996) propoe o inicio da cultura burocratizada no ambito das escolas, a partir da
publicagdo do Decreto de n® 7.510 de 1976, que representava a forma de servir aos interesses
da conservagao social. Segundo o autor o referido decreto estabelecia normas rigidas em relagao
a divisao do trabalho, impessoalidade, padronizagdo e formalidade, que privilegiavam a
propagacdo da racionalizagdo entre Secretarias de Educagdo e instituigdes, como uma forma
efetiva de controle as unidades escolares.

Segundo as pesquisadoras da Educagdo, Previatti e Castanho, antigamente o
supramencionado decreto potencializava a hierarquizagao entre os 6rgaos educacionais, sendo
eles: “Gabinete do secretario, Coordenadoria de Normas, Coordenadoria de Ensino, Divisao
Regional e Especial de Ensino, Delegacia de Ensino e por ultimo a unidade escolar.”
(PREVIATTI; CASTANHO, 2007, p. 396). Mas, em 1995 a Divisao Regional e Especial de
Ensino, foram extintas pelo Decreto de n® 39.902 e suas funcdes deslocadas para os outros
orgdos educacionais que ainda permaneceram ativos.

Na concepcao das pesquisadoras acima aludidas e sob uma oOtica critica e de superacao,
na estrutura de uma escola burocratica existe uma dicotomia entre dirigentes e executores, cujo
poder de tomada de decisdo e o controle, estdo depositados nas maos dos 6rgaos educacionais
superiores restando apenas as essas escolas, a fun¢do de executar as tarefas que lhe sdo impostas
e prestar contas aos o0rgaos superiores. (PREVIATTI; CASTANHO, 2007). Dessa forma, “[...]
a escola burocratica ndo forma governantes, mas governados.” (GADOTTI, 2003, p. 55).

Por sua vez, Paro (2002) assinala que, a exacerbada racionalizagdo de normas,
regulamentos e documentos, com a finalidade de regular as atividades e os procedimentos do

cotidiano escolar, muitas das vezes comprometem o processo educativo, por estarem
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desvinculados da realidade e se mostrarem inadequados para as solugdes dos problemas que

ocorrem no interior das escolas. Portanto, ¢ possivel inferir que, “a luta pela autonomia da

escola ¢ principalmente contra a burocracia.” (PREVIATTI; CASTANHO, 2007, p. 398).
Lado outro, em dissonancia com essa perspectiva de escola burocratica e no intuito de

melhorar a qualidade da educacdo brasileira, que Gadotti também afirma que:

A luta pela autonomia da escola insere-se numa luta maior pela autonomia no
seio da propria sociedade. Portanto, é uma luta dentro do instituido, contra o
instituido, para instituir outra coisa. A eficacia dessa luta depende muito da
ousadia de cada escola em experimentar o novo caminho de construcdo da
confianga na escola e na capacidade dela resolver seus problemas por ela
mesma, confianga na capacidade de autogoverna-se (GADOTTI, 1995, p.
202).

Logo, pensar na autonomia da sociedade, sobretudo nas politicas publicas educacionais
e na gestdo democratica da educacdo no territdrio brasileiro, a partir da defesa de um processo
educativo de qualidade, € pensar nas convergéncias e divergéncias dos modos de regulagdo dos
sistemas de ensino, previstos legalmente nos ordenamentos juridicos brasileiros. Nesse cenario,
em um discurso voltado a descentralizacdo do ensino, Dourado em seu artigo “Politicas e gestao

da educacao basica no brasil: limites e perspectivas”, afirma que:

Assegurar condigdes politicas e de gestdo para o envolvimento e a
participagdo da sociedade civil na formulagcdo, implementagdo das acdes e
programas de universalizacdo da educacdo basica, bem como a melhoria da
educacdo nos diferentes niveis e modalidades, ¢ tarefa dos poderes publicos.
No Brasil, dada a natureza patrimonial do Estado, muito ha que ser feito, a fim
de garantir a participagdo da sociedade civil nas politicas publicas,
especialmente na educacdo. (DOURADO, 2007, p. 939).

Para efeito dessa afirmativa e considerando a especificidade do sistema educacional
brasileiro, ¢ que o artigo 205 da Constitui¢cao Federal de 1988 deixa claro que “a educagdo,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.”. Dessa defini¢do bela e forte, € estreme de diividas
que, pensar nas escolas como instituicdes que t€ém o condao de contribuir para a transformagao
social significa “tomar consciéncia das condi¢des concretas, ou das contradi¢des concretas, que
apontam para a viabilidade de um projeto de democratizagdo das relagdes no interior da escola.”

(PARO, 2017, p. 13).
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Diante de todo o exposto, € possivel perceber a partir do nivel ideoldgico, que ao longo
do contexto histdrico-cultural do Brasil, existiram possivelmente 02 (duas) 16gicas antagdnicas
no cendrio da educacao brasileira. Uma que defendia um sistema educacional centralizador,
burocratico e hierarquizado e outra que defendia um sistema descentralizado, participativo,
auténomo relativamente e integrado. E, por mais tautolégico que pareca ser, a racionalizagdo
centralizadora e burocratica eventualmente ainda hoje estd mais presente do que se imagina, na
teoria e na pratica da gestao das escolas publicas brasileiras.

Por isso, o debate a respeito da constru¢do da autonomia relativa das escolas como
principio de uma gestdo democratica da educagdo, nunca se fez tdo substancial, na medida em
que em termos de conjuntura fatica, a racionalidade técnica neoliberal® eventualmente existente
no discurso que fundamenta as politicas publicas educacionais, refor¢a essa postura
centralizadora-burocratica dentro do sistema educacional brasileiro. E, esse discurso em boa
parte do tempo representa um contrassenso ao processo de desenvolvimento da formacgao
cultural e constru¢do de uma sociedade democratica pautada pelo sentido humanista da
educacdo escolar e pela racionalidade estética. Contudo, ¢ relevante pontuar que a existéncia
dessa racionalizagdo técnica se compreendida e utilizada com base em principios que visem a
gestdo democratica da Educacdo, possivelmente pode vir a priorizar a otica geral de sistema
educacional descentralizado.

De acordo com o perseverante pensamento de Paro em “Gestdo Democratica da Escola
Publica”, é necessario se aproveitar das contradi¢des existentes na realidade social como molas
propulsoras destinadas a transformagdo social e ndo utilizar o discurso da supremacia dos
determinantes estruturais como explicagdo para a letargia nacional, aguardando-se que
milagrosamente a sociedade se transforme em uma nacdo verdadeiramente democratica. E, por

via de consequéncia, as escolas se transformem em institui¢des sociais embasadas em uma

8 [...] capaz de orientar internamente a pratica efetiva dos governos, das empresas e, para além deles, de
milhdes de pessoas que ndo t€ém necessariamente consciéncia disso. O neoliberalismo define certa norma
de vida [...] que impde a cada um de nés que vivamos num universo de competicao generalizada, intima
os assalariados e as populagdes a entrar em luta econdomica uns contra os outros, ordena as relagdes
sociais segundo o modelo do mercado, [...] obriga a justificar desigualdades cada vez mais profundas,
muda até o individuo, que ¢ instado a conceber a si mesmo e a comportar-se como uma empresa. Trata-
se de uma nova razdo do mundo, cujo sucesso normativo pode ser descrito como politico, econémico,
social e subjetivo, enfim, integra todas as dimensodes da existéncia humana. [...] O neoliberalismo antes
de ser uma ideologia ou uma politica econdmica, ¢ em primeiro lugar e fundamentalmente uma
racionalidade e, como tal, tende a estruturar e organizar ndo apenas a acdo dos governantes, mas até a
propria conduta dos governados. (DARDOT; LAVAL, 2016, p.15-16).
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gestdo escolar democratica. Afinal, “a democracia ndo se concede, se realiza.” (PARO, 2017,
p. 26).

Nas palavras literais de Cury, gestdo democratica da educacgao é:

[...] a0 mesmo tempo, por injuncdo da nossa Constitui¢ao (art. 37) (BRASIL,
1988): transparéncia e impessoalidade, autonomia e participagao, lideranca e
trabalho coletivo, representatividade e competéncia. Voltada para um
processo de decisao baseado na participacao e na deliberagdo publica, a gestdo
democratica expressa um anseio de crescimentos dos individuos como
cidadaos e do crescimento da sociedade enquanto sociedade democratica. Por
isso a gestdo democratica € a gestdo de uma administragdo concreta. (CURY,
2007, p. 494).

E nesse contexto teorico de gestdo democratica da educagdo, antes de tudo, ¢ importante
ressaltar que no entendimento do pesquisador supramencionado, essa gestdo inicialmente
representa tanto uma abertura ao didlogo quanto a busca permanente de caminhos reflexivos e
concretos que conduza a democratizacdo das escolas brasileiras. Sendo certo que, o escopo final
¢ o de materializar o direito a educagdo mediante um processo significativo de ensino-
aprendizagem.

Afirma-se rotineiramente em discursos ideologicos que, a escola além de ser um espago
de desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem ¢ também um l6cus de construgdo da
democracia. Razdo pela qual, defende-se na presente pesquisa, a importancia de se pensar o
processo de construgdo da gestdo democratica da educagdo, que representa uma macro esfera,
iniciando-se pela constru¢cdo da autonomia relativa das escolas, que poderia ter por objetivo a
promoc¢ao do desenvolvimento gradativo de uma gestdo escolar democratica, que neste caso
representaria uma microesfera. Pois, se partirmos do pressuposto de que individuos autonomos,
em termos de conhecimento/interpretagdo da legislacao educacional brasileira, contribuem para
a construcao da autonomia das escolas, infere-se que o desenvolvimento de uma gestao escolar
democratica como previsto na legislagdo educacional brasileira, possivelmente seria um
objetivo tangivel.

Portanto, sob perspectiva pessoal, pensar na constru¢do da autonomia relativa das
escolas como principio de uma gestao democratica da educagao, ¢ indubitavelmente pensar em
uma sociedade mais justa, humana e igualitiria, onde todos tenham a oportunidade de
“desenvolver-se como seres humanos fortes intelectualmente, ajustados emocionalmente,
capazes tecnicamente e ricos de carater.” (FERREIRA, 1998, p. 113).

Cumpre salientar que, refletir sobre a constru¢cdo da autonomia relativa das escolas, a

partir do conhecimento/interpretacdo da legislacdo educacional brasileira, aqui nessa pesquisa
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significa opor-se ao pensamento puramente tecnicista de que normas e leis sdo ferramentas
burocraticas que somente privilegiam um sistema educacional centralizado e hierarquizado. Isto
porque, a racionalizacdo técnica se compreendida e aplicada com base em principios
norteadores de uma gestdo democratica, se torna possivelmente compativel com a légica do
sistema educacional descentralizado. Logo, ¢ possivel considerar que conhecimento (saber)
representa poder aos individuos, ndo sendo plausivel imaginar que transformagdes sociais a
nivel interno de escolas e a nivel externo de sistema educacional e sociedade, possam ser
possiveis de se concretizar com a auséncia da apreensao, interpretacdo e aplicagdo do aparato
legal que regula a possibilidade dessas transformagdes sociais.

Por isso, o conhecimento, enquanto emancipac¢ao no presente contexto teorico, assenta-
se na possibilidade de os atores sociais inseridos no campo educacional reivindicarem e
participarem da elaboragdo de politicas publicas educacionais que sejam mais condizentes com
arealidade e problemas vivenciados pelas escolas brasileiras, em atencao ao principio da gestao
democratica da educagdo. Assim, como ao mesmo tempo propicia as escolas a constru¢ao de
sua autonomia relativa como forma de promocao de uma gestao escolar democratica, sob essa
perspectiva, “a autonomia impde um novo padrdo de politica, planejamento e gestdo
educacionais, tanto do ponto de vista da escola como dos sistemas de ensino.” (NEVES, 1995,
p. 97).

Nesse contexto de constru¢ao da autonomia relativa das escolas, gestdo democratica e
de melhor incentivo e qualificagdo a comunidade educacional em relagdo ao conhecimento
(localizacao, interpretagdo e construcao de sentido) da legislacdo educacional brasileira, com o
escopo de ter uma educacao de qualidade, e, por via de consequéncia, uma sociedade mais justa,
igualitaria e democratica, ¢ que se defende que muito se tem ainda que realizar para que esses
valores se tornem uma realidade. Pois, como ensina Dourado, Oliveira e Santos, a qualidade da
educacdo envolve multiplas dimensdes indispensaveis ao desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, de modo que compreendida como um fendmeno complexo, “a qualidade da
educacao ¢ definida envolvendo a relagdo entre os recursos materiais € humanos, bem como a
partir da relacdo que ocorre na escola e na sala de aula [...].” (DOURADO et al, 2007, p. 9).

Com base no pressuposto da concepcdo de que uma educacdo de qualidade ¢ um
fendmeno complexo e abrangente, considerou-se relevante abordar na presente subsecdo a
articulacdo existente entre o conhecimento/interpretacao da legislagcao educacional brasileira e
a construcao da autonomia relativa das escolas. A partir desse referencial tedrico, foi possivel
a promocdo de um debate dialético entre as possibilidades e limites de uma gestdo escolar

autonoma e democratica, e, a compreensao de que a propria escola também ¢ capaz de encontrar
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solugdes para os seus problemas sociais internos.

Do mesmo modo que ¢ possivel inferir que, os limites para a construgdo e exercicio
dessa autonomia relativa que aponta para uma gestao escolar democratica, sao parte integrante
de um contexto tedrico que perpassa necessariamente pelo estudo e formagdo do
conhecimento/interpretacao da legislagdo educacional brasileira. Portanto, no contexto dessa
pesquisa/investigacao, acredita-se que para a constru¢io de uma gestao escolar democratica que
permita modificar suas concepgdes praticas em beneficio da comunidade escolar, faz-se
necessaria a compreensao ampla do conhecimento teoérico do campo de atuagado, o que significa
dizer que, a formac¢dao do conhecimento/interpretagdo com foco na tematica da legislacao
educacional brasileira, tem influéncia direta no cotidiano escolar de todos 0os membros que
compdem uma escola.

Assim, com base nos polimatas autores, Barroso (2004) e Paro (2017), que articulam
concepgdes de autonomia e gestdo democratica, sob a perspectiva da experimentagdo,
determinagdo e disposicao dos proprios sujeitos historicos, como atitude fundamental para a
construgdo de escolas democraticas, ¢ possivel se pensar em uma constru¢do mais ampla, no
caso, na constru¢ao de uma cultura democratica. E isto, deve nos preocupar filosoficamente e
nos mobilizar socialmente na busca por alternativas pedagogicas e politicas para recompassar
o processo de ensino-aprendizagem e finalmente materializar de forma efetiva o direito a uma
educag¢do de qualidade no Brasil com espirito critico, ético e livre.

Afinal, conforme afirma Lima, ¢ em dire¢do ao seu autogoverno e democratizacao de
praticas pedagogicas entre professores e alunos, que as escolas poderdo vir a propiciar uma
educagdo comprometida com a autonomia dos educandos, pois “uma escola (mais) democratica
¢, por definicdo, uma escola (mais autdbnoma), em graus e extensdao varidveis € sempre em
processo.” (LIMA, 2000, p. 75).

Por todo o exposto, no intuito de investigar e discutir como o
conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional brasileira influencia na gestao escolar e
docéncia do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino. De modo a propiciar
eventualmente a sugestdo do desenvolvimento de caminhos reflexivos, no ambito da formagao
docente inicial e continuada, em sede de consideragdes finais, com o escopo de auxiliar gestores
escolares e professores no cotidiano de sua pratica educacional, ¢ que aborda-se na secdo
seguinte a organizagao metodologica utilizada para a obtencao dos dados na presente pesquisa

de campo.
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6 METODOLOGIA

r

Conforme afirma Demo (1996, p. 34), pesquisar ¢ estabelecer um “didlogo critico
permanente com a realidade em sentido tedrico e pratico”, na intengdo de alcancar respostas
para os questionamentos propostos, sendo certo que para chegar a esse intento se faz necessario
um “processo formal e sistematico de desenvolvimento do método cientifico [...] mediante o
emprego de procedimentos cientificos”. (GIL, 1991, p. 42). A seguir serd apresentada a
classificagdo metodologica, método, instrumento de coleta de dados e plano de anélise de dados
que foram utilizados nesta pesquisa de campo.

No contexto da metodologia, o entendimento dos autores Ludke e André (1986), parte
da concepgdo de que ha uma tendéncia nas pesquisas no cenario da educagao pela utilizagao da
metodologia qualitativa, na medida em que os dados a serem coletados sdo em sua grande
maioria descritivos. Razdo pela qual, a presente pesquisa adotou a metodologia mista (quanti-
qualitativa), com maior énfase nesta ultima.

Em relacdo ao método, Creswell aponta que:

O processo de pesquisa envolve as questdes e os procedimentos que emergem,
os dados tipicamente coletados no ambiente do participante, a analise dos
dados indutivamente construida a partir das particularidades para os temas
gerais e as interpretagdes feitas pelo pesquisador acerca do significado dos
dados. (CRESWELL, 2010, pag. 26).

Deste modo, o método adotado na presente pesquisa, foi o0 método indutivo, posto que
este ¢ caracterizado pela observacdo de casos da realidade concreta da qual deriva as
generalizagdes (GIL, 1999; LAKATOS; MARCONI, 1993). Tal carateristica se amolda a saber,
ao objeto da presente pesquisa, notadamente nas questdes abertas, razao pela qual o método foi
adotado.

A pesquisa tem carater exploratorio, contudo foi composta também por parte descritiva,
uma vez que foram descritas as caracteristicas e experiéncias de determinados grupos de
profissionais da seara educacional. Nas palavras corroborativas do autor Gil “as pesquisas
descritivas sdo, juntamente com as exploratorias, as que habitualmente realizam os
pesquisadores sociais preocupados com a atuagdo pratica” (GIL, 1999, pag. 44), razao pela qual
adotou-se tal carater de pesquisa no presente estudo.

Em relacdo a constru¢do do instrumento de coleta de dados, foram elaborados 03

questionarios estruturados especificos (apéndice a, b e c¢), a fim de identificar os objetivos

especificos de como gestores escolares e professores lidam com questdes legais gerais e
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especificas a sua area de atuagdo, que envolvam a temética da legislacao educacional brasileira,
bem como, analisar os elementos ou as caracteristicas que determinavam as posicdes de
gestores escolares e professores na escala de conhecimento da legislagao educacional brasileira.
Os aludidos questiondrios estruturados foram respondidos sem consulta e presencialmente nas
dependéncias das escolas participantes, observadas todas as normas de seguranca sanitdria
(distanciamento entre os respondentes e utilizacdo de mascara, gel e luva descartavel), dado o
contexto pandémico existente.

Cada questionario estruturado foi destinado a um tipo de profissional da area da
educacdo, no caso, diretores, especialistas em educacgdo bdasica e professores. Os questionarios
estruturados possuem inicialmente variaveis que buscam explorar o perfil profissiografico de
cada respondente e foram divididos em cinco questdes de multipla escolha de cunho geral e
cinco questdes abertas de cunho especifico com temas que envolviam a legislacdo educacional
brasileira. Os trés questionarios elaborados e demais termos estruturais da pesquisa de campo,
foram devidamente aprovados pelo Comité de Etica e submetidos previamente para alguns
voluntarios em um piloto de testagem, a fim de que fosse verificada a necessidade de adequacao
€ aprimoramento.

Cumpre salientar que, as cinco primeiras perguntas dos questionarios no formato de
multipla escolha e de cunho técnico-tedrico, foram selecionadas com base nos ultimos 05
(cinco) concursos publicos na area da educacgao, tendo sido utilizado como critério, o nimero
de recorréncia dessas perguntas nesses tltimos concursos. As demais questdes de cunho pratico
no formato de perguntas abertas, foram elaboradas de acordo com casos concretos especificos
a area de atuacdo de cada profissional pesquisado, oriundos de observacdes empiricas e
conversas realizadas junto ao setor de Inspe¢do Escolar. Nesse tltimo contexto de formulagao
de enunciados oriundos de observagdes empiricas, o autor Flick defende que “a formulacao
empiricamente bem fundamentada destes enunciados relacionados a sujeitos e a situagdes € um
objetivo que pode ser alcancado com a pesquisa qualitativa.” (FLICK, 2008, pag. 22).

As questdes de multipla escolha de cunho técnico-tedrico versam sobre as tematicas da
Educacdo Escolar Quilombola (Resolucdo), Educacdo Especial (Resolug¢do), Principios
Educacionais (Lei/Constituigdo), Processo de Avaliagao (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional -LDB) e Metas (Plano Nacional de Educagdo - PNE). J4 as questdes de cunho pratico-
concreto no formato de perguntas abertas, abordam conteidos que envolvem licitagcdo, verba
federal - despesa de capital, colegiado escolar, hierarquia de normas - decreto e nota técnica,
reclassificagcdo, ato de indisciplina e ato infracional, bem como, atribui¢cdes do diretor, do

especialista em educacdo basica e do professor.
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No que tange ao plano de andlises foi realizado o controle da obtengdo dos dados,
sistematizagdo no processo de andlise e interpretagdo do conteudo (GIL, 1999), sendo as
informacdes tabuladas e os conteudos descritos analiticamente, por meio da utilizagdo do
software denominado SPSS Statistics versao 45. Tal ferramenta auxiliou na apresentacao dos
dados, por meio de graficos e tabelas, tendo facilitado a analise estatistica descritiva (LUDKE;
ANDRE, 1986) das questdes propostas nos questionarios estruturados.

Em relacdo a analise de conteudo, Silva e Fossa (2015, p. 02) entendem que:

A conceitualizacdo da andlise de conteudo, pode ser concebida de
diferentes formas, tendo em vista a vertente teorica e a intencionalidade
do pesquisador que a desenvolve, seja adotando conceitos relacionados
a semantica estatistica do discurso, ou ainda, visando a inferéncia por
meio da identificacdo objetiva de caracteristicas das mensagens
(Weber, 1985; Bardin, 1977). Salienta-se o carater social da analise de
conteudo, uma vez que ¢ uma técnica com intuito de produzir
inferéncias de um texto para seu contexto social de forma objetiva
(BAUER; GASKELL, 2002).

Portanto, sob a perspectiva das autoras acima, a analise de contetido ¢ uma técnica de
analise das comunicagdes (verbais ou nao verbais), cujo objetivo € analisar diferentes fontes de
conteudo (SILVA; FOSSA, 2015), sendo que na presente pesquisa ela contribuira para analisar
o que foi respondido pelos participantes nas questdes abertas dos questionarios estruturados.

Serviram também de fonte de estudos, as disposi¢des constitucionais e textos
normativos infraconstitucionais como a Lei n® 9.394/1996 (LDB), a Lei n® 13.005/2014 (PNE)
e outras. Neste ponto a pesquisa seguiu um viés de andlise documental, posto que os
documentos mencionados e que foram analisados “ndo receberam ainda um tratamento
analitico” (GIL, 1999, p. 66).

Sendo assim, o plano de analises de dados permitiu a pesquisadora, averiguar a hipotese
de que, no ambito das escolas publicas estaduais, ndo obstante gestores escolares e professores,
de um Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais, sejam hodiernamente cobrados a
lidarem com questdes legais da seara educacional, possivelmente ndo sdo devidamente
incentivados e qualificados para tanto apresentando uma defasagem (localizagao, interpretagao
e construcao de sentido) quanto ao conhecimento da legislagdo educacional brasileira. O que

em tese, pode interferir diretamente na pratica educacional desses profissionais, aqui entendida
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como todo e qualquer ato funcional praticado no ambiente escolar e condizente com as suas
atribuicdes especificas.

Motivo pelo qual, nas subsegdes seguintes foi especificada a estrutura dessa pesquisa de
campo, bem como na proxima se¢ao foram apresentados os resultados dos dados coletados com

a sua devida analise de conteudo e analise estatistica descritiva.

6.1 Local de coleta de dados

Escolas publicas estaduais que ofertassem o nivel de ensino fundamental (tanto anos

iniciais quanto anos finais) e ensino médio, em um Municipio sediado no Sul de Minas Gerais.

6.2 Participantes da pesquisa

Inicialmente para a consecugdo dos objetivos da presente pesquisa, os participantes a
serem selecionados seriam diretores escolares, especialistas em educacdo basica e um
quantitativo de professores selecionados por meio de amostragem estatistica, que estivessem
no exercicio de suas fun¢des em todas as escolas publicas estaduais de determinando Municipio
sediado no Sul de Minas Gerais.

No entanto, cumpre mencionar que, em virtude da Pandemia do COVID-19 e
dificuldade de acesso as escolas estaduais publicas do Municipio a ser pesquisado, foram
necessarias alteragdes substancias no que tange ao numero de participantes da pesquisa, que
resultaram na impossibilidade de utilizacao da teoria da generalizacdo, para analise final dos
dados na presente pesquisa de campo.

Destaca-se ainda, que ndo foi possivel a altera¢do do instrumento de geragdo de dados
(questiondrios estruturados a serem aplicados presencialmente e respondidos sem consulta)
para a forma de questionarios online, haja vista que isso poderia acarretar a contaminacao €
comprometimento dos dados da pesquisa. Isto porque, as cinco primeiras perguntas de cunho
técnico-teorico no formato de multipla escolha, poderiam ser facilmente pesquisas na internet,
na medida em que se trata de perguntas oriundas dos ultimos cinco concursos publicos na area
da educacao.

Em contexto fatico, convém ressaltar que, ndo foram envidados esforcos para a
realizagdo da pesquisa em seu formato original, na medida em que a mestranda signataria desta

pesquisa buscou intensamente a anuéncia das escolas a serem pesquisadas, para que a coleta de
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dados fosse concretizada, sugerindo-se inclusive, o deslocamento a casa de cada participante

que concordasse em participar. Conduto, infelizmente ndo se obteve €xito no intento.
Portanto, na subsecao a seguir, serd melhor detalhado qual era a expectativa inicial do

tamanho da amostra e qual foi o tamanho real da amostra com que de fato foi possivel se

trabalhar, levando-se em consideragdo o cenario da Pandemia do COVID-19.

6.2.1 Tamanho da amostra

Em um primeiro momento, participariam do universo da pesquisa exatamente 222
(duzentos e vinte e dois) voluntarios, selecionados entre profissionais que exerciam a funcao de
professores, diretores e especialistas em educagdo basica, do Municipio a ser pesquisado,
conforme a divisdo e quantidade expostos na subse¢cdo de nimero 6.2.2.

No entanto, em virtude da Pandemia do COVID-19, esse nimero foi alterado e reduzido
para 16 (dezesseis) respondentes que representaram cada grupo de profissionais da educacao
aqui pesquisados e que gentilmente aceitaram participar da presente pesquisa. Esses
participantes foram selecionados especificamente, ressalvados os diretores, de acordo com as
melhores notas na avaliagdo de desempenho dos especialistas em educagdo, professores do
ensino fundamental (anos iniciais e/ou anos finais) e/ou professores do ensino médio na rede
estadual de ensino, no exercicio da funcdao no ano de 2020.

Dessa forma, das oito escolas que seriam pesquisadas apenas quatro concordaram em
participar da pesquisa. Sendo assim, em cada escola estadual ptiblica do Municipio pesquisado,
foi possivel contar com a participacdo de um diretor, um especialista em educagdo basica e dois

professores atuantes no ensino fundamental e/ou atuante no ensino médio.

6.2.2 Divisao dos grupos da pesquisa

* Expectativa anterior 2 Pandemia do Covid-19:

1- Diretores — 8 voluntarios

2- Especialistas — 22 voluntarios

3- Professores — 192 voluntarios, selecionados por meio de amostra estatistica, cujo
tamanho da populacao seria de 389 professores, a confiabilidade de 95% e a margem de

erro de 5%, obtida de acordo com a formula apresentada por Mardco (2014):
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Tamanho da amostra de professores = 22xp(1=p)

6‘2
2
Z°Xp(1—p)
1+ (f)
e"N

N = tamanho da populacdo/e = margem de erro (porcentagem no formato

decimal) / z = escore z.

* Realidade alcancada no decorrer da Pandemia do Covid-19:

1- Diretores — 4 voluntarios
2- Especialistas — 4 voluntarios

3- Professores — 8 voluntarios, atuantes no ensino fundamental e/ou ensino médio.

Ultrapassada a questdo dos contornos de adequagdo que se fizeram necessarios na

presente pesquisa, passa-se a discorrer na se¢do posterior, sobre a analise e resultados obtidos.
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7 ANALISE E RESULTADOS DA PESQUISA

Nessa se¢ao aborda-se a analise e os resultados obtidos na pesquisa de campo, por meio
dos aspectos metodoldgicos utilizados. Lembrando que os objetivos especificos dessa pesquisa
foram caracterizar de que forma os gestores escolares e professores lidam com questdes legais
gerais e especificas a sua area de atuacao, que envolvam a tematica da legislacdo educacional
brasileira, bem como, identificar os elementos ou as caracteristicas que determinam as posigoes
de gestores escolares e professores na escala de conhecimento da legislagdo educacional
brasileira.

Portanto, para alcance desses objetivos especificos foram apresentados o exame do grau
de acerto dos participantes nas questdoes de cunho tedrico e pratico na escala do conhecimento
da legislagdo educacional brasileira e a correlagdo de algumas varidveis (elementos ou
caracteristicas do perfil profissiografico dos participantes) nessa escala de conhecimento,

conforme passa-se a delinear nas subsecdes a seguir.

7.1 Dados do Perfil Profissiografico dos participantes da pesquisa

O perfil profissiografico dos respondentes foi elaborado de acordo com as variaveis a
seguir e ¢ essencial na presente pesquisa para o cumprimento dos objetivos especificos, uma
vez que possibilita analisar elementos ou caracteristicas que determinam as posigdes de gestores
escolares e professores na escala de conhecimento da legislagdo educacional brasileira.
Portanto, invertemos a ordem e iniciamos a analise a partir dos objetivos especificos € ndo do
objetivo geral, ressalvando, que o acréscimo das 02 ultimas variaveis elencadas, foram inseridas

especificamente ao perfil dos respondentes pertencentes ao grupo de professores.

= Sexo: (1) masculino ou (2) feminino;

= Faixa etaria: (1) entre 18 e 23 anos; (2) entre 24 e 30 anos; (3) entre 31 e 40 anos; (4)
entre 41 ¢ 54 anos; (5) acima de 55 anos;

= Curso de graduacio: (1) bacharelado; (2) licenciatura; (3) ambos;

= Escolaridade: (1) ensino superior completo; (2) especializagdo incompleta; (3)
especializagdo completa; (4) mestrado incompleto; (5) mestrado completo; (6) doutorado
incompleto; (7) doutorado completo;

= Tempo de servico na atual funcio: (1) até 01 ano; (2) entre 01 e 03 anos; (3) entre 04 ¢

07 anos; (4) mais de 08 anos;
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= Tipo de vinculo com a escola: (1) efetivo (servidor concursado); (2) temporario (servidor
contratado);

= Predominéncia do tempo de atuacio docente no ensino: (1) fundamental ou (2) médio;

= J4 atuou na gestdo escolar como (diretor(a), especialista ou coordenador(a)): (1) sim

ou (2) ndo;

Os dados coletados por meio das varidveis acima aludidas, demonstram que em relacao
a fungdo de diretor(a), 50% dos participantes sdo do sexo feminino e os outros 50% do sexo
masculino, ja na funcdo de especialista em educac¢do, o percentual corresponde a 100% dos
participantes do sexo feminino. E, por fim, na funcdo de professor(a) atuante no ensino
fundamental, 60% dos participantes sdo do sexo feminino e os outros 40% do sexo masculino,
sendo que em relagdo a fungdo de professor(a) em exercicio no ensino médio, o percentual ¢ de
66,66% de participantes do sexo masculino e os outros 33,33% do sexo feminino.

Em relagio a faixa etaria dos participantes, verifica-se que a média de
recorréncia/frequéncia esta entre 41 e 54 anos de idade, conforme melhor se depreende da

analise da tabela abaixo.

FaixaEtaria

Faorcentagem Faorcentagem
Freguéncia  Porcentagem valicla acumulativa
Valido  Entre 24 & 30 anos 1 6,3 6,3 6,3
Entre 31 & 40 anos 4 250 250 1,3
Entre 41 & 54 anos 10 G625 G625 438
Acima de 55 anos 1 6,3 6,3 100,0

Total 16 100,0 100,0

Tabela 1 - Faixa etaria dos grupos participantes.
Fonte: Elaborag@o propria com o auxilio do software SPSS Statistics.

No que tange a natureza do curso de graduacdo e escolaridade dos participantes,
verifica-se que 81,3% dos respondentes possuem curso de licenciatura e 18,8% possuem ambos
(curso de licenciatura e bacharelado). Em relagao a escolaridade dos participantes, a média de
recorréncia/frequéncia estd situada em curso de pds-graduagdo lato sensu (especializagdao
completa) com 62,5%, sendo que 12,5% dos outros participantes possuem curso de graduacao,
6,3% possuem de curso de pds-graduagao lato sensu incompleto e 18,8% possuem curso de pos
graduacao stricto sensu (mestrado completo).

Na variavel categorizada como tempo de servico na atual funcdo, percebe-se que a

maioria dos participantes possui mais de 08 (oito) anos de exercicio funcional. E, em relagao
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ao tipo de vinculo dos participantes com a escola, verifica-se que a maioria, ou seja, 81,3% dos

respondentes possui vinculo funcional efetivo (servidor concursado), conforme demonstra a

TipoDeVinculo

Forcentagem Forcentagem

Frequéncia  Porcentagem valida acumulativa
Valido  Efetivo 13 81,3 81,3 81,3
Temporario 3 18,8 18,8 100,0

Total 16 100,0 100,0

tabela a seguir.

Tabela 2 - Percentual de respondentes de acordo com o seu tipo de vinculo estabelecido com as
escolas.
Fonte: Elaboragdo propria com o auxilio do software SPSS Statistics.

Em relacdo as duas ultimas varidveis do perfil profissiografico dos participantes,
aplicaveis especificamente para o grupo de professores ¢ denominadas respectivamente de
“predominancia do tempo de atua¢do docente no ensino” e “ja atuou na gestdo escolar como
(diretor(a), especialista ou coordenador(a)”, extrai-se que em relacdo a primeira varidvel 62,5%
dos professores respondentes exercem as suas fun¢des no ensino fundamental (anos inicias e/ou
anos finais) e os outros 37,5% atuam no ensino médio. Ja no que tange a segunda variavel,
verifica-se que apenas 37,5% dos professores respondentes ja atuaram na gestao escolar.

A apresentagdo dessas varidveis (elementos ou caracteristicas) do perfil profissiografico
dos participantes se mostram relevantes como j& mencionado, na medida em que ¢ a partir da
correlagdo dessas variaveis, que se torna possivel identificar como gestores escolares e
professores lidam com questdes legais gerais e especificas a sua area de atuacao, que envolvam
a tematica da legislacdo educacional brasileira. Assim, como analisar os elementos ou as
caracteristicas que determinam as posi¢des de gestores escolares e professores na escala de
conhecimento da legislacdo educacional brasileira, o que sera melhor observado na subse¢ao
seguinte.

Ap0s essa contextualizagdo técnica do perfil dos participantes, na proxima subsecio
passa-se também a andlise estatistica descritiva e analise de contetido dos dados coletados, por

meio das respostas dadas nos questionarios estruturados elaborados.

7.2 Analise das influéncias do conhecimento/interpretacio da legislacio educacional
brasileira na gestdo escolar e docéncia do ensino fundamental e médio, na rede estadual

de ensino
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A presente pesquisa tem por hipotese que, no ambito das escolas publicas estaduais, ndo
obstante gestores escolares e professores, de um Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas
Gerais, sejam hodiernamente cobrados a lidarem com questdes legais da seara educacional,
possivelmente ndo sao devidamente incentivados e qualificados para tanto apresentando uma
defasagem (localizagdo, interpretagdo e constru¢do de sentido) quanto ao conhecimento da
legislacdo educacional brasileira. O que em tese, pode interferir diretamente na pratica
educacional desses profissionais, aqui entendida como todo e qualquer ato funcional praticado
no ambiente escolar e condizente com as suas atribui¢des especificas

No intuito de averiguar essa hipdtese, foi realizada a andlise estatistica descritiva dos
dados coletados na pesquisa de campo, que foram sistematizados e tabulados com o auxilio do
software denominado SPSS Statistics versao 45. Tal analise utilizou-se da distribui¢do de
frequéncia, apuragdo de médias e desvio-padrio (LUDKE; ANDRE, 1986), com base nas
questdes de multipla escolha de cunho técnico-tedrico e questdes abertas de cunho pratico-
concreto presentes nos questionarios estruturados elaborados. Sendo ainda, realizada a analise
de contetido (SILVA; FOSSA, 2015), no que tange especificamente as respostas dos
participantes as questdes abertas desses questionarios estruturados.

Assim, em termos de escala intervalar, para avaliagdo do grau de influéncia do
conhecimento/interpretacdo em legislacdo educacional brasileira na gestdo escolar e docéncia,
do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino, nas primeiras 05 (cinco) questdes
de multipla escolha de cunho técnico-tedrico foi aplicada a seguinte escala intervalar:

= 00 pontos — Errado
= 10 pontos - Certo

Ja nas 05 (cinco) Ultimas questdes abertas de cunho pratico-concreto foi aplicada a
seguinte escala intervalar:

e 00 pontos — Errado
e 05 pontos — Parcialmente correto
e 10 pontos — Correto

Nesse contexto interpretativo, em analise estatistica descritiva a tabela e grafico a seguir

apresentados, ¢ possivel verificar em panorama geral a posi¢ao de cada escola pesquisada na

escala de conhecimento da tematica da legislagdo educacional brasileira. Sendo vejamos:



Estatistica Descritiva

Escola [+ Minirmo Maxirmo Média Erro Desyio
Escola 1 QPraticas 4 10 a5 23,75 11,087
EscalaDeConhecimento 4 10 36 26,50 11,358
QTeécnicas 4 oo 10 2,75 4 B56

M valido (de lista) 4
Escola 2 QPraticas 4 15 35 23,75 38,5348
EscalaDeConhecimento 4 25 a5 3875 12,500
QTeécnicas 4 10 20 15,00 5774

M wvalido (de lista) 4
Escola 3 QPraticas 4 30 35 33,75 2,500
EscalaDeConhecimento 4 35 40 36,25 2,500
QTeécnicas 4 an 10 2,50 5,000

M ovalido (de lista) 4
Escola 4 QPraticas 4 15 30 22,50 3,660
EscalaDeConhecimento 4 15 a0 30,00 14 720
QTécnicas 4 an 20 7,50 9574

4

M valido (de lista)
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Tabela 3 - Nivel de conhecimento das escolas na escala de conhecimento da legislagdo educacional.

Fonte: Elaboragdo propria com o auxilio do software SPSS Statistics.

Considerando a base tedrica e conceitual da presente pesquisa a partir da formagao

inicial e continuada, percebe-se em observagdo a tabela acima que na escala de conhecimento

da tematica da legislacdo educacional brasileira com base valorativa de 100 (cem) pontos, entre

as 04 (quatro) escolas pesquisadas a nota minima foi de 10 (dez) pontos e a maxima de 55

(cinquenta e cinco) pontos, com média maxima de 38,75% de aproveitamento/conhecimento

nos questionarios estruturados respondidos. Sendo possivel sustentar ainda, que os participantes

pertencentes a cada escola pesquisada apresentaram maior dificuldade nas questdes de multipla

escolha de cunho técnico-teodrico, o que também pode ser observado no grafico abaixo.

ao

30

2

Média EscalaDeConhecimento

Histograma Simples Média de EscalaDeConhecimento por Escola

Grafico 1 - Média alcangada pelas escolas na escala de conhecimento da legislagdo educacional.

Escola Escola

Escola

Escola

Fonte: Elaboragdo propria com o auxilio do software SPSS Statistics.

Escola Es-::ola Escola Escola Escola
T o
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Portanto, em observacdo a tabela e grafico acima apresentados e tendo por base a analise
estatistica descritiva, ¢ possivel considerar que todas as escolas pesquisadas apresentaram
defasagem (localizagdo, interpretagdo e constru¢do de sentido) quanto ao conhecimento da
legislacdo educacional brasileira. Isso por via de consequéncia, resulta na confirmagdo da
hipdtese inicialmente suscitada de que, no ambito das escolas publicas estaduais, ndo obstante
gestores escolares e professores, de um Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais,
sejam hodiernamente cobrados a lidarem com questdes legais da seara educacional,
possivelmente ndo sdo devidamente incentivados e qualificados para tanto apresentando uma
defasagem (localizagdo, interpretagdo e constru¢do de sentido) quanto ao conhecimento da
legislagdo educacional brasileira. O que em tese, pode interferir diretamente na pratica
educacional desses profissionais, aqui entendida como todo e qualquer ato funcional praticado
no ambiente escolar e condizente com as suas atribui¢des especificas.

Cumpre mencionar que, a maioria dos participantes obtiveram apenas 35 pontos na
presente escala de conhecimento da legislacao educacional brasileira, considerando o somatdrio
das perguntas técnicas e praticas, que totalizavam 100 pontos, conforme verifica-se no grafico

abaixo.

EscalaDeConhecimento

H1o
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Grafico 2 - Média mais recorrente alcangada na escala de conhecimento da legislagdo educacional.
Fonte: Elaboracdo propria com o auxilio do software SPSS Statistics.

O que permite considerar que a defasagem (localizagdo, interpretacdo e construcao de

sentido) apresentada quanto ao conhecimento da legislacdo educacional brasileira influencia
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diretamente na gestdo escolar e docéncia, do ensino fundamental e médio, na rede estadual de
ensino. Alids, sendo esse o objetivo principal dessa pesquisa, que estava voltado para a
investigacdo e discussdo de como o conhecimento/interpretacdo da legislagao educacional
brasileira influencia na gestdo escolar e docéncia, do ensino fundamental e médio, na rede
estadual de ensino. De modo a propiciar eventualmente a sugestdo do desenvolvimento de
caminhos reflexivos, no ambito da formagdo docente inicial ¢ continuada, em sede de
consideragdes finais, com o escopo de auxiliar gestores escolares e professores no cotidiano de
sua pratica educacional.

Posteriormente, em analise estatistica descritiva com o correlacionamento das variaveis
da “funcdo exercida” e “total de pontos obtidos na escala de conhecimento”, verificou-se que a
média das melhores pontuagdes foram obtidas pelos participantes que exercem a funcdo de
diretor(a) e especialistas em educagdo basica publica. O que eventualmente demostra que esses
grupos de participantes pesquisados, possuem um contato maior com a legislagdo educacional
brasileira se comparados com o grupo de professores pesquisados, conforme se visualiza no

grafico a seguir.

Histograma Simples Média de EscalaDeConhecimento por Fungéo
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Grafico 3 - Média alcangada na escala de conhecimento da legislagdo educacional brasileira de
acordo com a fungdo dos respondentes.
Fonte: Elaboracdo propria com o auxilio do software SPSS Statistics.

Ainda no contexto de andlise estatistica descritiva do grafico acima, € possivel
verificar também o alcance de um dos objetivos especificos dessa pesquisa, que estava
consubstanciado em caracterizar de que forma como gestores escolares e professores lidam com
questdes legais gerais e especificas a sua area de atuagao, que envolvam a tematica da legislagao

educacional brasileira. Isto porque, os dados coletados resultaram em uma defasagem
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(localizagdo, interpretagdo e constru¢do de sentido) quanto ao conhecimento da legislagdo
educacional brasileira por parte dos gestores escolares e professores pesquisados.

No que tange a analise da correlacdo da varidvel da “escolaridade” dos respondentes e
a “média alcancada na escala de conhecimento da legislagdo educacional brasileira”, verifica-
se respectivamente na tabela e grafico seguintes, que ndo obstante a maioria dos respondentes
(62,5%) possua pos graduacdo em lato sensu (especializagdo completa), a melhor média
alcangada na escala de conhecimento da legislacdo educacional brasileira, foram obtidas pelos

respondentes que possuiam poOs graduacdo em stricto sensu (mestrado completo). Sendo

vejamos:
Escolaridade
Forcentagem Forcentagem
Frequéncia  Porcentagem valida acumulativa
Valido  Ensino Superior 2 12,5 125 12,5
Completo
Especializagdo 1 .3 .3 18,8
Incompleta
Especializagdo Completa 10 G256 G256 81,3
Mestrado Completo K] 18,8 18,8 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabela 4 - Nimero de respondentes de acordo com a escolaridade.
Fonte: Elaboragdo propria com o auxilio do software SPSS Statistics.

Barra Simples Média de EscalaDeConhecimento por Escolaridade
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Grifico 4 - Média alcancada na escala de conhecimento da legislagdo educacional brasileira de acordo
com a escolaridade dos respondentes.
Fonte: Elaboragdo propria com o auxilio do software SPSS Statistics.
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Nesse contexto analitico, infere-se que quanto maior o grau de instru¢do académica dos
respondentes pesquisados, melhores sdo as notas obtidas na escala de conhecimento da
legislacao educacional brasileira denotando a importancia da formagao inicial e continuada dos
profissionais da area da Educagdo. Sendo possivel considerar que, o tltimo objetivo especifico
dessa pesquisa, que seria identificar os elementos ou as caracteristicas que determinam as
posicdes de gestores escolares e professores na escala de conhecimento da legislagdo
educacional brasileira, também foi alcancado na medida em que a varidvel (elemento ou
caracteristica) da escolaridade dos participantes influenciou e determinou as suas posi¢des na
presente escala de conhecimento.

Cumpre mencionar que, em relagdo as demais variaveis verifica-se uma limitagdo na
presente pesquisa, posto que essas ndo demonstraram relevancia estatistica em decorréncia do
limitado numero de participantes, nao tendo havido substancial interferéncia na escala de
conhecimento da legislagdo educacional brasileira. Sendo, portanto, estatisticamente
irrelevantes as variaveis (elementos ou caracteristicas) do sexo, faixa etaria, tempo de servi¢o
na fun¢do, tipo de vinculo com a escola e atuacdo na area da gestdo escolar nos grupos
pesquisados.

No que tange a analise de contetido das respostas dadas pelos participantes as questdes
abertas de cunho pratico-concreto nos questionarios estruturados, foi possivel observar que a
maioria dos participantes apresentou uma argumentacao pautada em senso comum desprovida
de embasamento normativo educacional. O que resultou em defasagem (localizagao,
interpretacdo e construcdo de sentido) quanto o conhecimento da legislagdo educacional
brasileira, na medida em que essas questdes representavam 50% na escala de conhecimento e a
média mais recorrente entre os participantes foi de 23,75% de acertos. Insta esclarecer que na
presente pesquisa ndo se pretende discutir a relevancia do senso comum, somente diferenciar a
sua base tedrica do conhecimento normativo educacional.

Por todo o exposto nessa pesquisa, considera-se relevante o desenvolvimento de
caminhos reflexivos, que incentivem (sentido técnico) e qualifiquem os gestores escolares e
professores pesquisados ao conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira,
com o escopo de auxiliar tais profissionais no cotidiano de sua pratica educacional. Razdo pela
qual sugeriu-se em termos de consideracdes finais, alguns caminhos reflexivos no ambito da

formagdo docente inicial e continuada.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal dessa pesquisa estava consubstanciado em investigar e discutir
como o conhecimento/interpretacao da legislacdo educacional brasileira influencia na gestao
escolar e docéncia, do ensino fundamental e médio, na rede estadual de ensino. De modo a
propiciar eventualmente a sugestao do desenvolvimento de caminhos reflexivos, no ambito da
formagdo docente inicial e continuada, em sede de consideracdes finais, com o escopo de
auxiliar gestores escolares e professores no cotidiano de sua pratica educacional.

Isto porque, hipotetizava-se que, no ambito das escolas publicas estaduais, ndo obstante
gestores escolares e professores, de um Municipio sediado ao Sul do Estado de Minas Gerais,
fossem hodiernamente cobrados a lidarem com questdes legais da seara educacional,
possivelmente nao seriam devidamente incentivados e qualificados para tanto apresentando
uma defasagem (localizacdo, interpretacao e construcao de sentido) quanto ao conhecimento da
legislacdo educacional brasileira. O que em tese, poderia interferir diretamente na pratica
educacional desses profissionais, aqui entendida como todo e qualquer ato funcional praticado
no ambiente escolar e condizente com as suas atribuigdes especificas.

No decorrer do desenvolvimento da presente pesquisa de campo, foi possivel confirmar
a hipotese acima suscitada, na medida em que nas escolas estaduais publicas pesquisadas, tanto
os diretores como os especialistas em educagdo basica e os professores apresentaram defasagem
(localizacdo, interpretagdo e constru¢do de sentido) quanto ao conhecimento da legislagdo
educacional brasileira. O que eventualmente interfere de forma direta na pratica educacional
desses profissionais.

Tal confirmagdo de hipdtese se deu por meio dos resultados dos questionarios
estruturados, que demonstraram o alcance do objetivo especifico de caracterizar de que forma
os gestores escolares e professores lidavam com questdes legais gerais e especificas a sua area
de atuagdo, que envolviam a tematica da legislacdo educacional brasileira. Nessa conjuntura
observou-se que, a maioria dos participantes lidaram de forma negativa, ou seja, erraram os
variados temas ligados a legislacdo educacional brasileira que estavam propostos nos
questionarios e que fazem parte da vida funcional de um profissional da area da educagdo.

Assim como, o alcance do objetivo especifico de identificar os elementos ou as
caracteristicas que determinavam as posicdes de gestores escolares e professores na escala de
conhecimento da legislagdo educacional brasileira, revelou que o elemento da “escolaridade”
evidencia que quanto maior € o grau de instrucao do participante melhor € o seu resultado obtido

na escala de conhecimento da legislagdo educacional brasileira. Portanto, infere-se que a
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defasagem (localizagdo, interpretagdo e constru¢do de sentido) quanto ao conhecimento da
legislagdo educacional brasileira apresentada pelos gestores escolares e professores
pesquisados, possivelmente esta ligada a formagao inicial e continuada desses profissionais.

Insta esclarecer que, o intuito da presente pesquisa nao esta consubstanciado em exaltar
uma concep¢do puramente técnico-cientifica (burocratica), que por razdes Obvias e
pedagdgicas, foi quebrada ao longo dos tempos. Mas sim, possibilitar o entendimento de que a
sua ruptura eventualmente desequilibrada e pejorativa, traz influéncias que possivelmente
podem ser negativas no cenario da educacdao publica brasileira, notadamente quando os
profissionais da educagdo eventualmente ndo sdo incentivados e qualificados para o
conhecimento/interpretacao da legislagao educacional brasileira.

Por isso, com fundamento nas evidéncias da pesquisa, considera-se que em diversas
acdes do cotidiano escolar pode-se perceber como o conhecimento/interpretacdo da legislagao
educacional brasileira influéncia de forma direta na gestdo escolar e docéncia, do ensino
fundamental e médio, na rede estadual de ensino. Razdo pela qual, ao pensar-se em inclusao,
direitos de aprendizagem, avaliagdo, sistema de ciclos e séries, cumprimento do calendario,
elaboracdo de Regimento e Projeto Politico Pedagogico, relagdo familia-escola (eventos
artisticos, reunides), dentre outros aspectos do cotidiano escolar, ¢ possivel ponderar a
existéncia dessa influéncia direta do conhecimento/interpretacdo da legislagdo educacional
brasileira na gestao escolar e docéncia da educacao basica publica.

Assim, em termos de caminhos reflexivos, a presente pesquisa nos permite inferir que a
defasagem apresentada pelos profissionais ora pesquisados, estd em um primeiro momento
relacionada a formacdo inicial, que possivelmente nao destaca de forma aprofundada e
especifica o ensino-aprendizagem da legislagdo educacional brasileira. Sendo eventualmente
relevante se pensar, em uma reformula¢do da matriz curricular dos cursos de licenciatura no
Brasil. Motivo pelo qual, apenas a titulo de especulacdo critica, tendo como pressuposto a
experiéncia de graduagao e vivéncia profissional desta mestranda tanto no ambito da Educacdo
como no Direito, sugere-se o esbo¢o da disciplina curricular contida no Apéndice D desta
pesquisa, destinada eventualmente a analise dos cursos de licenciatura, Ministério da Educacao
e Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais.

Ja em um segundo momento, vislumbra-se que a defasagem apresentada também possa
estar possivelmente relacionada a formacgdo continuada dos profissionais pesquisados, na
medida em que os cursos de capacitagdo continuada eventualmente ainda ndo alcangaram a
medida de exceléncia entre teoria-praticidade. Portanto, talvez se fizesse relevante pensar, por

exemplo, em oficinas que pudessem ser mediadas com a presenca de participantes da Ordem
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dos Advogados do Brasil, para resolucao de casos tedricos, concretos e praticos que envolvam
o conhecimento/interpretacdo da legislacdo educacional brasileira, posto que muitos aspectos
do Direito estao faticamente presentes no cotidiano das escolas publicas brasileiras.

Certamente as reflexdes apresentadas nao esgotam o tema aqui proposto, haja vista que
existem outras novas investigagoes, reflexdes e perspectivas, a partir do contexto de cada
pesquisador que se dedica a essas questdes. Todavia, o papel substancial da pesquisa ¢ langar
novas indagacoes e estimular novos olhares, a fim de que o conhecimento construa novas pontes
e o mundo se torne um lugar melhor, para o exercicio social da cidadania. Em perspectiva
pessoal, a pesquisa contribuiu para o crescimento profissional desta pesquisadora, notadamente
na interiorizag¢ao do conceito de construcao da autonomia das escolas, assim como, em questoes
da legislacdo educacional brasileira que envolvem a formacao de professores, que ¢ justamente
a area de estudos do presente mestrado.

Destarte, acredita-se que a presente pesquisa tenha o condao de oferecer contribui¢des
que estimulem os debates académicos, ao tempo em que possibilitem uma reflexdo critica nas
escolas publicas brasileiras, em busca de melhores patamares de qualidade amparados na
construcdo de competéncias/saberes em termos de legislagdo educacional brasileira, por parte
de gestores, especialistas, professores e demais colaboradores, que podem fazer da escola uma
instdncia de cidadania. Afinal, ao longo da construcdo tedrica dessa pesquisa, tentou-se
demonstrar justamente que a relagdo especifica existente entre os temas do pensamento em
rede, sob a perspectiva da interdisciplinaridade (integragdo de pessoas e integracdo de saberes)
e a construcdo da autonomia das escolas, em termos de conhecimento/interpretacdo da
legislacdao educacional brasileira, tende a propiciar o fortalecimento do principio de uma gestao
democratica da educagao.

E por ultimo, cumpre destacar que, o presente trabalho ndo tem somente a intengdo de
incentivar e qualificar gestores escolares e professores ao conhecimento/interpretagdo da
legislacdo educacional brasileira, na medida em que o sistema educacional trata-se de uma
cadeia ordenada de estruturas que tem por finalidade a formagao do aluno. Dessa forma, essa
pesquisa eventualmente poderd vir a revelar também reflexos positivos aos alunos, no campo
teorico e pratico, no que tange as suas vivéncias cotidianas escolares relacionadas com a

tematica da legisla¢do educacional brasileira.
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APENDICE A

/‘I u L' l Universidade Federal de Lavras DED

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS Pr()-Reitoria de Pés-Graduagéo DEPARTAMENTO DE EDUCACAD
Coordenadoria de Pés-Graduagao Stricto Sensu
Mestrado Profissional em Educagéao - DED

Caro colaborador este questionario tem como objetivo obter informacdes sobre as
influéncias do conhecimento da legislacdo educacional na gestao da educacao basica publica.
Responda com sinceridade e de forma espontanea. Ressaltamos que toda e qualquer resposta
aqui fornecida tera como tnico objetivo o desenvolvimento de um trabalho académico (tese de
Mestrado) na referida universidade e as identidades dos respondentes serdo mantidos em
total anonimato, razao pela qual o colaborador nado deve colocar a sua identificacao em
nenhuma das folhas e nem assinar o questionario. Muito obrigado pela sua colaboracao!
ATENCAO: E importante que o colaborador niao deixe nenhuma questio em branco, caso
o colaborador nao saiba responder a questao, notadamente no que tange as questoes

abertas, favor redigir como resposta a seguinte frase: “nao sei a resposta”, a fim de que

nao seja prejudicada a analise dos dados por existirem questoes fora do padrao de

categorias tabulaveis.

QUESTIONARIO DESTINADO A DIRETORES

1. Sexo:
( ) Masculino ( ) Feminino

2. Faixa etaria:

( ) Entre 18 e 23 anos

( ) entre 24 e 30 anos ( ) Entre 41 e 54 anos
( ) entre 31 e 40 anos ( ) Acima de 55 anos

3. Curso de Graduagao:
( ) Bacharelado ( ) Licenciatura

4. Escolaridade:

( ) Ensino Superior completo Mestrado incompleto
( Mestrado completo

( Doutorado incompleto

Doutorado completo

Especializagao incompleta
Especializagao completa

~ ~
—_—~— —~
~ — ~— —

Tempo de servigo na atual fungao:
até 01 ano ( ) entre 04 e 07 anos
entre 01 e 03 anos ( ) mais de 08 anos

5.
(
(

~— ~—

6. Tipo de vinculo com a escola:
( ) Efetivo (servidor concursado) ( ) Temporario (servidor contratado)
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ATENCAO PARTICPANTE: A partir desse momento o Sr.(a) comecard a responder ao
teste de conhecimento, razao pela qual nas questoes do nimero 7 até a de nimero 11,

que correspondem as questdes de multipla escolha, o Sr.(a) devera assinalar apenas

uma das opcoes.

Ja nas questoes de numero 12 até a questao de numero 16, que sao questdes abertas, o
Sr.(a) devera responder na “Folha em Branco” que segue anexada ao presente

questionario.

7. A educagao quilombola € uma demanda social e cultural que se insere nas politicas publicas
brasileiras pelo direito a diferenca, seguida do movimento de reconhecimento de grupos que foram
excluidos ao longo da histéria e de suas lutas por igualdade na diferenga, como no caso das populagdes
negras brasileiras e das comunidades indigenas. Ha séculos que os atores diretos de tais mobilizag¢des,
os quilombolas, lutam contra a negagéo de suas tradigbes, seus discursos e seus saberes presentes
em seus territérios. Assim, sobre as etapas e modalidades da Educagao Basica, conforme a Resolugdo
da Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais — (SEE/MG) n° 3.658, de 24 de novembro de
2017 que institui as “Diretrizes para a Organizacdo da Educagio Escolar Quilombola no Estado de

Minas Gerais”, analise as afirmativas a seguir:

I. A Educacgédo Infantil se constitui como a primeira etapa da Educagao Basica, na qual se
privilegiam praticas de cuidar e educar, € um direito das criangas dos povos quilombolas, de
oferta obrigatéria pelo poder publico municipal para criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos de
idade.

Il. A decisdo pela matricula e frequéncia das criangas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos de idade é
uma opc¢ao dos familiares quilombolas, a partir de suas referéncias culturais e de suas
demandas.

lll. A Educagao Escolar Quilombola no ambito da Educac¢ao Basica deve compreender todas as
etapas e modalidades de ensino de oferta, segundo as competéncias definidas nos termos da
legislagao vigente.

IV. A oferta da Educacgéo Infantil Quilombola devera garantir a crianga o direito de permanecer,
prioritariamente, na escola mais préxima do seu espa¢o comunitario de referéncia, evitando o
seu deslocamento para outras localidades.

V. O Ensino Fundamental, direito humano, social, publico, objetivo, aliado a agao educativa da
familia e da comunidade, deve articular-se, no contexto da Educag¢ao Escolar Quilombola, com
os conhecimentos institucionais, com o direito a identidade étnico-racial, e com a dinamica
propria de organizagdo de cada comunidade quilombola, tendo o respeito a diversidade como
valor fundamental.

Explicam o que compete as etapas e modalidade da Educac&o Quilombola no contexto da Educagao
Basica, apenas as afirmativas:

(A)lelll
(B)lelV
(C)leV
D)1, llelV
(E)lleV
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8. A Resolugado n° 2, de 11 de setembro de 2001, institui as Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educacéao Basica. Este documento apresenta o que caracteriza um estudante como sujeito
com necessidades educacionais especiais. Consideram-se educandos com necessidades

educacionais especiais os que, durante o processo educacional, apresentarem:

| - Dificuldades acentuadas na alfabetizagdo durante a educacgao infantil ou limitagées no
processo de desenvolvimento de aquisicdo da linguagem escrita ou falada e que prejudique o
processo de socializagao e interagao.

Il — Dificuldades de comunicacgao e sinalizagido diferenciadas dos demais alunos, demandando
a utilizacao de linguagens e codigos aplicaveis;

lll - Dificuldade de raciocinio légico e capacidade de abstragdo acentuada no qual observam
que as rotas fonolégicas e a meméria de curto prazo sao prejudicadas.

IV - Altas habilidades/superdotacao, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

Estao corretas apenas as afirmativas:

A1, e IV
(B)lelV
€)1, llelv
D) llelV
(E)lll e IV

09. O Art. 205 da Constituigcdo Federal delibera que a educagéo é direito de todos e dever do Estado e
da familia. Em sequéncia, no artigo 206, sdo apresentados os principios para o ensino, isto &, para a
educagdo escolar. Leia os itens a seguir e verifique quais efetivamente sao principios previstos na

Constituicao Federal.

| - Igualdade de condi¢cdes para o acesso e permanéncia na escola.
Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber.

lll - Pluralismo de ideias e de concepgdes pedagodgicas, e a oferta do ensino em instituicoes
publicas.

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

V - Valorizagdo dos profissionais da educag¢ao escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas.

VI - Gestdao democratica do ensino publico e privado.

Estao corretas somente:

(A)Ositens I, 11, lll e V
(B) Ositens I, lll, IVe V
(C)Osiitens I, 11, Il e VI
(D)Ositens I, I, IVeV
(E) Osiitens I, 11, 1II, IV, V e VI

10. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (lei n® 9394, de 1996) apresenta regras comuns
para o ensino fundamental e médio em relagdo ao processo de avaliagdo. Leia as afirmativas a seguir

sobre o artigo n° 24 da referida lei:
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( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita por promogao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior,
na propria escola.

( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas.

( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita independentemente de escolarizagao anterior, mediante avaliagao feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscricdo na série
ou etapa adequada, conforme regulamentacgao do respectivo sistema de ensino.

( ) nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o regimento escolar pode
admitir formas de progressdo parcial, desde que preservada a sequéncia do curriculo,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

Assinale a alternativa que contemple a sequéncia correta de afirmagdes verdadeiras (V) ou falsas (F):

(A)V;F;F; Vv
B)V;V;V;F
(CO)F;V;V; Vv
(D)V; F;V;V
(E)V;V; V; V

11. O Plano Nacional de Educagéo — PNE (2014-2024) estabelece diretrizes, metas e estratégias para
a politica educacional brasileira nos préoximos dez anos. O PNE apresenta 20 metas e estratégias que
se propde a avangar no estabelecimento e garantia da educagao para todos. Dentre algumas das metas

do referido documento, assinale a alternativa que NAO apresenta uma meta do PNE:

(A) Universalizar, até 2020, a educagao infantil ofertada em creches para criangas de 0 (zero) a 4
(quatro) anos de idade, em periodo integral, em todo o Brasil, atendendo 100% (cem por cento)
da demanda nacional; garantindo que pais e responsaveis possam exercer suas fun¢des

profissionais com qualidade e tranquilidade.

(B) Universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagao infantil em creches de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste
PNE.

(C) Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populag¢ao de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de

matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

(D) Universalizar, para a populagdao de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagcdo, o acesso a
educacao basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular
de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos

multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.
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(E) Oferecer educagado em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da

educacao basica.

12. Em termos de licitagdo, uma empresa foi vencedora de um pregao eletrénico a partir do qual se
obriga a fornecer a um grupo de escolas estaduais, diariamente, determinada quantidade de paezinhos,
leite, agUcar e café e recebera mensalmente, durante o periodo acordado (um ano), o pagamento do
valor definido em contrato. Ocorre que, passados 2 (dois) meses sem que a empresa tenha deixado de
realizar com exatiddo o fornecimento dos bens ajustados, a administracdo estadual permanece
inadimplente, ndo tendo feito, sequer, o primeiro pagamento. A empresa comunica formalmente aos
diretores das escolas estaduais envolvidas que deixara de fornecer os géneros alimenticios, objeto do
contrato, por ndo poder arcar com as despesas correspondentes sem o respectivo pagamento. Diante

de tal situacido, a empresa esta agindo de forma correta ou incorreta? Justifique sua resposta.

13. Em termos de verbas publicas, a direcdo de uma escola estadual publica recebeu valores
monetarios depositados junto a sua conta corrente, liberados através de um Termo de Compromisso
estabelecido com o Governo Federal (termo voltado integralmente para as despesas de capital), em
que o objeto pactuado é a “manutengao da escola”. A diregao da escola utilizou os valores monetarios
depositados junto a sua conta corrente, para firmar contrato com empresa especializada em prestagéo
de servico de limpeza mensal de caixas d’agua. O procedimento acima apontado esta correto ou

incorreto? Por qué?

14. O Colegiado Escolar como um dos érgaos participativos que compdem a gestdo democratica de
uma escola estadual publica, agendou reunido aberta a toda comunidade escolar, para deliberar sobre
0 seguinte caso: Um professor foi denunciado a direc&do escolar por assédio sexual a um aluno menor
de idade e na fase de apuragao preliminar verificou-se de fato a existéncia de indicios explicitos do
assédio sexual. Durante a reunido alguns pais e alunos relataram que o professor era muito bem quisto
pelos alunos, sendo um excelente profissional, e, ndo devendo, portanto, ser dispensado. E fato que a
reunido foi muito conturbada. No entanto, diante do exposto, a deliberagao do Colegiado Escolar foi no
sentido de que o professor contratado fosse dispensado de suas fungbes. O procedimento/postura

adotado pelo Colegiado Escolar esta totalmente correto ou possui algum vicio formal? Por qué?

15. Em termos de hierarquia de leis, o Decreto Estadual ficticio de n® 1.234/2019, publicado em
03/02/2019, preconiza que: “as escolas estaduais publicas que n&o tiverem o grémio estudantil
constituido no seu quadro de planejamento estratégico, terdo o prazo de 120 (cento e vinte dias), a
contar da publicagdo deste Decreto, para se adequarem e constituirem o grémio estudantil, devendo
haver comprovagéo de tal constituicdo, mediante documento formal, que devera ser encaminhado a
Secretaria de Educagao do Estado de Minas Gerais.”

Posteriormente a publicacdo deste Decreto, surgiu a Nota Técnica ficticia de n°® 456/2019 da
SEE/MG, emitida na data de 03/05/2019, preconizando que: “as escolas estaduais publicas que nao
tiverem o grémio estudantil constituido no seu quadro de planejamento estratégico, terdo o prazo de

180 (cento e oitenta dias), a partir da data da publicagdo desta Nota Técnica, para se adequarem e
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constituirem o grémio estudantil, devendo haver comprovagéao de tal constituicdo, mediante documento
formal, que devera ser encaminhado a Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais, como
medida de cumprimento do Decreto Estadual ficticio de n® 1.234/2019”.

Diante do exposto, qual dos 02 (dois) documentos formais deve ser seguido pelas

escolas estaduais publicas do Estado de Minas Gerais? Por qué?

16. O artigo 18 da Resolucado n? 2.197/2012 da SEE/MG conceitua a reclassificagdo como “o
posicionamento do aluno no ano diferente de sua situagédo atual, a partir de uma avaliagdo de seu
desempenho”. Nesse contexto, quais sdo as 04 (quatro) possiveis hipoteses de reclassificagao

previstas no referido artigo da resolugao retro mencionada?
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APENDICE B

/‘[ ul L' | Universidade Federal de Lavras DED

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS Pro-I_Qeltorla’de Pos-Gra~duag§o DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
Coordenadoria de Pé6s-Graduagao Stricto Sensu
Mestrado Profissional em Educacgéao - DED

Caro colaborador este questionario tem como objetivo obter informacdes sobre as
influéncias do conhecimento da legislacdo educacional na gestao da educacao basica publica.
Responda com sinceridade e de forma espontanea. Ressaltamos que toda e qualquer resposta
aqui fornecida tera como Unico objetivo o desenvolvimento de um trabalho académico (tese de
Mestrado) na referida universidade e as identidades dos respondentes serdo mantidos em
total anonimato, razdo pela qual o colaborador ndo deve colocar a sua identificacdo em
nenhuma das folhas e nem assinar o questionario. Muito obrigado pela sua colaboracao!
ATENCAO: E importante que o colaborador nio deixe nenhuma questiao em branco, caso
o colaborador nao saiba responder a questao, notadamente no que tange as questoes

abertas, favor redigir como resposta a seguinte frase: “nao sei a resposta”, a fim de que

nao seja prejudicada a analise dos dados por existirem questoes fora do padrao de

categorias tabulaveis.

QUESTIONARIO DESTINADO A PROFESSORES

1. Sexo:
( ) Masculino ( ) Feminino

2. Faixa etaria:

( ) Entre 18 e 23 anos

( ) entre 24 e 30 anos ( ) Entre 41 e 54 anos
( ) entre 31 e 40 anos ( ) Acima de 55 anos

3. Curso de Graduagao:

( ) Bacharelado ( ) Licenciatura
4. Escolaridade:
( ) Ensino Superior completo ( ) Mestrado incompleto
( ) Especializagéo incompleta ( ) Mestrado completo
( ) Especializagdo completa ( ) Doutorado incompleto
( ) Doutorado completo
5. Tempo de servigo na atual fungao:
( )até 01 ano ( ) entre 04 e 07 anos
( )entre 01 e 03 anos ( ) mais de 08 anos

6. Tipo de vinculo com a escola:
( ) Efetivo (servidor concursado) ( ) Temporario (servidor contratado)

7. Predominancia do tempo de atuag¢ao docente no ensino:
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( ) Fundamental ( ) Médio

8. Ja atuou na gestao escolar como (diretor (a), especialista ou coordenador (a))?
()Sim ( ) Nao

ATENCAO PARTICPANTE: A partir desse momento o Sr.(a) comecard a responder ao
teste de conhecimento, razdo pela qual nas questdoes do niimero 8 até a de ntimero 12,

que correspondem as questdes de multipla escolha, o Sr.(a) devera assinalar apenas

uma das opcoes.

Ja nas questoes de numero 13 até a questao de numero 17, que sao questdes abertas, o

Sr.(a) devera responder na “Folha em Branco” que segue anexada ao presente

questionario.

9. A educagdo quilombola é uma demanda social e cultural que se insere nas politicas publicas
brasileiras pelo direito a diferenga, seguida do movimento de reconhecimento de grupos que foram
excluidos ao longo da histéria e de suas lutas por igualdade na diferenga, como no caso das populagdes
negras brasileiras e das comunidades indigenas. Ha séculos que os atores diretos de tais mobilizagdes,
os quilombolas, lutam contra a negagao de suas tradi¢gdes, seus discursos e seus saberes presentes
em seus territérios. Assim, sobre as etapas e modalidades da Educacédo Basica, conforme a Resolugéo
da Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais — (SEE/MG) n° 3.658, de 24 de novembro de
2017 que institui as “Diretrizes para a Organizagdo da Educagédo Escolar Quilombola no Estado de

Minas Gerais”, analise as afirmativas a seguir:

l. A Educagao Infantil se constitui como a primeira etapa da Educag¢ao Basica, na qual se
privilegiam praticas de cuidar e educar, é um direito das criangas dos povos quilombolas, de
oferta obrigatéria pelo poder publico municipal para criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos de
idade.

Il. A decisdo pela matricula e frequéncia das criangas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos de idade é
uma opc¢ao dos familiares quilombolas, a partir de suas referéncias culturais e de suas
demandas.

lll. A Educagéao Escolar Quilombola no dmbito da Educa¢ao Basica deve compreender todas as
etapas e modalidades de ensino de oferta, segundo as competéncias definidas nos termos da
legislagao vigente.

IV. A oferta da Educagéo Infantil Quilombola devera garantir a crianga o direito de permanecer,
prioritariamente, na escola mais préxima do seu espa¢o comunitario de referéncia, evitando o
seu deslocamento para outras localidades.

V. O Ensino Fundamental, direito humano, social, publico, objetivo, aliado a agao educativa da
familia e da comunidade, deve articular-se, no contexto da Educac¢ao Escolar Quilombola, com
os conhecimentos institucionais, com o direito a identidade étnico-racial, e com a dinamica
propria de organizagdo de cada comunidade quilombola, tendo o respeito a diversidade como
valor fundamental.

Explicam o que compete as etapas e modalidade da Educag¢ao Quilombola no contexto da Educacéao
Basica, apenas as afirmativas:
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(A) lelll

B)lelV

C)leV

D)L llelV

(E)ylleV

10. A Resolucdo n° 2, de 11 de setembro de 2001, institui as Diretrizes Nacionais para a Educacéao
Especial na Educacéao Basica. Este documento apresenta o que caracteriza um estudante como sujeito
com necessidades educacionais especiais. Consideram-se educandos com necessidades

educacionais especiais 0s que, durante o processo educacional, apresentarem:

| - Dificuldades acentuadas na alfabetizagdo durante a educagao infantil ou limitagées no
processo de desenvolvimento de aquisicdo da linguagem escrita ou falada e que prejudique o
processo de socializagao e interagao.

Il — Dificuldades de comunicacgao e sinalizagido diferenciadas dos demais alunos, demandando
a utilizagao de linguagens e codigos aplicaveis;

Il — Dificuldade de raciocinio légico e capacidade de abstragcdo acentuada no qual observam
que as rotas fonolégicas e a meméria de curto prazo sao prejudicadas.

IV - Altas habilidades/superdotagao, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

Estao corretas apenas as afirmativas:

A) 1, e IV
(B)le IV
€)1, lelv
D) llelV
(E)llle IV

11. O Art. 205 da Constituicao Federal delibera que a educacgéo € direito de todos e dever do Estado e
da familia. Em sequéncia, no artigo 206, sdo apresentados os principios para o ensino, isto &, para a
educacédo escolar. Leia os itens a seguir e verifique quais efetivamente s&o principios previstos na

Constituicao Federal.

| - Igualdade de condi¢gdes para o acesso e permanéncia na escola.
Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber.

lll - Pluralismo de ideias e de concepgdes pedagodgicas, e a oferta do ensino em instituicoes
publicas.

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

V - Valorizagdo dos profissionais da educagao escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas.

VI - Gestao democratica do ensino publico e privado.

Estao corretas somente:

(A) Ositens I, 11, lll e V
(B) Osiitens I, lll, IVe V
(C) Osiitens |, 11, lll e VI

(D)Ositens I, I, IVeV
(E) Os itens I, 11, 11, IV, V e VI
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12. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (lei n® 9394, de 1996) apresenta regras comuns
para o ensino fundamental e médio em relagdo ao processo de avaliagéo. Leia as afirmativas a seguir

sobre o artigo n° 24 da referida lei:

( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita por promocgao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior,
na propria escola.

( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas.

( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita independentemente de escolarizagao anterior, mediante avaliagao feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscricao na série
ou etapa adequada, conforme regulamentagao do respectivo sistema de ensino.

( ) nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o regimento escolar pode
admitir formas de progressao parcial, desde que preservada a sequéncia do curriculo,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

Assinale a alternativa que contemple a sequéncia correta de afirmagdes verdadeiras (V) ou falsas (F):

<<m<<
<Tm<<m
<<<<m
<<<Tn<

A)
B)
C)
D)
E)

13. O Plano Nacional de Educagado — PNE (2014-2024) estabelece diretrizes, metas e estratégias para
a politica educacional brasileira nos préoximos dez anos. O PNE apresenta 20 metas e estratégias que
se propde a avangar no estabelecimento e garantia da educagéo para todos. Dentre algumas das metas

do referido documento, assinale a alternativa que NAO apresenta uma meta do PNE:

(A) Universalizar, até 2020, a educacgéo infantil ofertada em creches para criangas de 0 (zero) a
4 (quatro) anos de idade, em periodo integral, em todo o Brasil, atendendo 100% (cem por cento)
da demanda nacional; garantindo que pais e responsaveis possam exercer suas fun¢odes

profissionais com qualidade e tranquilidade.

(B) Universalizar, até 2016, a educacgéo infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacao infantil em creches de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste
PNE.

(C) Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacado de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de

matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

(D) Universalizar, para a populagdao de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a

educacao basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular
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de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos

multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

(E) Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos

(as) da educacgao basica.

14. Um professor de uma escola estadual publica é desrespeitado, em sua sala de aula, por um aluno
de 15 nos de idade, que ao ter sua atengdo chamada passa a sujar toda a classe de aula, interrompendo
o desenvolvimento da matéria e o direito a educacao dos demais alunos. Nessa situagao hipotética,

a conduta do aluno se configura como ato infracional, ato de indisciplina ou ambos? Por qué?

15. Em termos de hierarquia de leis, o Decreto Estadual ficticio de n°® 1.234/2019, publicado em
03/02/2019, preconiza que: “as escolas estaduais publicas que n&o tiverem o grémio estudantil
constituido no seu quadro de planejamento estratégico, terdo o prazo de 120 (cento e vinte dias), a
contar da publicagdo deste Decreto, para se adequarem e constituirem o grémio estudantil, devendo
haver comprovacao de tal constituicdo, mediante documento formal, que devera ser encaminhado a
Secretaria de Educagdo do Estado de Minas Gerais”.

Posteriormente & publicagcdo deste Decreto, surgiu a Nota Técnica ficticia de n® 456/2019 da
SEE/MG, emitida na data de 03/05/2019, preconizando que: “as escolas estaduais publicas que nao
tiverem o grémio estudantil constituido no seu quadro de planejamento estratégico, terdo o prazo de
180 (cento e oitenta dias), a partir da data da publicagdo desta Nota Técnica, para se adequarem e
constituirem o grémio estudantil, devendo haver comprovagéao de tal constituicado, mediante documento
formal, que devera ser encaminhado a Secretaria de Educagdo do Estado de Minas Gerais, como
medida de cumprimento do Decreto Estadual ficticio de n® 1.234/2019”.

Diante do exposto, qual dos 02 (dois) documentos formais deve ser seguido pelas

escolas estaduais publicas do Estado de Minas Gerais? Por qué?

16. O Colegiado Escolar como um dos érgaos participativos que compdem a gestdo democratica de
uma escola estadual publica, agendou reunido aberta a toda comunidade escolar, para deliberar sobre
0 seguinte caso: Um professor foi denunciado a direcédo escolar por assédio sexual a um aluno menor
de idade e na fase de apuragao preliminar verificou-se de fato a existéncia de indicios explicitos do
assédio sexual. Durante a reunido alguns pais e alunos relataram que o professor era muito bem quisto
pelos alunos, sendo um excelente profissional, e, ndo devendo, portanto, ser dispensado. E fato que a
reunido foi muito conturbada. No entanto, diante do exposto, a deliberagao do Colegiado Escolar foi no
sentido de que o professor contratado fosse dispensado de suas fungdes. O procedimento/postura

adotado pelo Colegiado Escolar esta totalmente correto ou possui algum vicio formal? Por qué?

17. Em termos de atribuigado funcional, um diretor de uma escola estadual publica constatou através de
uma pesquisa que sua comunidade escolar tinha habitos alimentares que ndo eram saudaveis. Diante
do fato, o diretor abordou todos os seus professores solicitando que os mesmos formulassem atividades
que trabalhassem/estimulassem uma vida alimentar saudavel para os alunos. Lado outro, o professor

de matematica argumentou que os alunos possuiam uma nota baixissima no IDEB devido a uma baixa
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proficiéncia em matematica, razao pela qual nao iria trabalhar o conteudo solicitado pelo diretor em
suas aulas. Diante do exposto, nessa situagao hipotética, é o diretor ou o professor quem detém

arazao? Por qué?

18. Quais sdo TODAS as modalidades de ensino que a Educagao Basica abrange?
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APENDICE C

/‘I ul L' | Universidade Federal de Lavras D E D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS Pré-Reitoria de POs-Graduagao ;. arramento o eoucacio
Coordenadoria de Pés-Graduagao Stricto Sensu
Mestrado Profissional em Educacgéao - DED

Caro colaborador este questionario tem como objetivo obter informacdes sobre as
influéncias do conhecimento da legislacdo educacional na gestao da educacao basica publica.
Responda com sinceridade e de forma espontanea. Ressaltamos que toda e qualquer resposta
aqui fornecida tera como Unico objetivo o desenvolvimento de um trabalho académico (tese de
Mestrado) na referida universidade e as identidades dos respondentes serdo mantidos em
total anonimato, razado pela qual o colaborador ndo deve colocar a sua identificacdo em
nenhuma das folhas e nem assinar o questionario. Muito obrigado pela sua colaboracao!
ATENCAO: E importante que o colaborador nio deixe nenhuma questio em branco, caso

o colaborador nao saiba responder a questao, notadamente no que tange as questoes

abertas, favor redigir como resposta a seguinte frase: “nao sei a resposta”, a fim de que
nao seja prejudicada a analise dos dados por existirem questdoes fora do padrao de

categorias tabulaveis.

QUESTIONARIO DESTINADO A ESPECIALISTAS EM EDUCACAO BASICA

1. Sexo:
( ) Masculino ( ) Feminino

2. Faixa etaria:

( ) Entre 18 e 23 anos

( ) entre 24 e 30 anos ( ) Entre 41 e 54 anos
( ) entre 31 e 40 anos ( ) Acima de 55 anos

3. Curso de Graduagao:
( ) Bacharelado ( ) Licenciatura

4. Escolaridade:

( ) Ensino Superior completo ( ) Mestrado incompleto

( ) Especializagéo incompleta ( ) Mestrado completo

( ) Especializagdo completa ( ) Doutorado incompleto
( ) Doutorado completo

5. Tempo de servigo na atual fungao:
( )até 01 ano ( ) entre 04 e 07 anos
( )entre 01 e 03 anos ( ) mais de 08 anos

6. Tipo de vinculo com a escola:
( ) Efetivo (servidor concursado) ( ) Temporario (servidor contratado)
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ATENCAO PARTICPANTE: A partir desse momento o Sr.(a) comecard a responder ao
teste de conhecimento, razao pela qual nas questoes do numero 7 até a de nimero 11,

que correspondem as questdes de multipla escolha, o Sr.(a) devera assinalar apenas

uma das opcoes.

Ja nas questoes de numero 12 até a questao de numero 16, que sao questdes abertas, o

Sr.(a) devera responder na “Folha em Branco” que segue anexada ao presente

questionario

7. A educagao quilombola € uma demanda social e cultural que se insere nas politicas publicas
brasileiras pelo direito a diferenga, seguida do movimento de reconhecimento de grupos que foram
excluidos ao longo da histéria e de suas lutas por igualdade na diferenga, como no caso das populagdes
negras brasileiras e das comunidades indigenas. Ha séculos que os atores diretos de tais mobilizagdes,
os quilombolas, lutam contra a negagao de suas tradigbes, seus discursos e seus saberes presentes
em seus territérios. Assim, sobre as etapas e modalidades da Educacao Basica, conforme a Resolugéo
da Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais — (SEE/MG) n° 3.658, de 24 de novembro de
2017 que institui as “Diretrizes para a Organizacdo da Educacgio Escolar Quilombola no Estado de

Minas Gerais”, analise as afirmativas a seguir:

I. A Educacgédo Infantil se constitui como a primeira etapa da Educagido Basica, na qual se
privilegiam praticas de cuidar e educar, é um direito das criangas dos povos quilombolas, de
oferta obrigatéria pelo poder publico municipal para criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos de
idade.

Il. A decisado pela matricula e frequéncia das criangas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos de idade é
uma opc¢ao dos familiares quilombolas, a partir de suas referéncias culturais e de suas
demandas.

lll. A Educagédo Escolar Quilombola no ambito da Educagio Basica deve compreender todas as
etapas e modalidades de ensino de oferta, segundo as competéncias definidas nos termos da
legislagao vigente.

IV. A oferta da Educacgéo Infantil Quilombola devera garantir a crianga o direito de permanecer,
prioritariamente, na escola mais préxima do seu espa¢o comunitario de referéncia, evitando o
seu deslocamento para outras localidades.

V. O Ensino Fundamental, direito humano, social, publico, objetivo, aliado a agao educativa da
familia e da comunidade, deve articular-se, no contexto da Educac¢ao Escolar Quilombola, com
os conhecimentos institucionais, com o direito a identidade étnico-racial, e com a dinamica
propria de organizagdo de cada comunidade quilombola, tendo o respeito a diversidade como
valor fundamental.

Explicam o que compete as etapas e modalidade da Educagédo Quilombola no contexto da Educacéao
Basica, apenas as afirmativas:

(A)lelll
(B)lelV
(C)leV
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DO)LllelV

(E)lleV

8. A Resolucdo n°® 2, de 11 de setembro de 2001, institui as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacéao Basica. Este documento apresenta o que caracteriza um estudante como sujeito
com necessidades educacionais especiais. Consideram-se educandos com necessidades

educacionais especiais 0s que, durante o processo educacional, apresentarem:

| - Dificuldades acentuadas na alfabetizagdo durante a educacgao infantil ou limitagées no
processo de desenvolvimento de aquisicdo da linguagem escrita ou falada e que prejudique o
processo de socializagao e interagao.

Il — Dificuldades de comunicagao e sinalizagao diferenciadas dos demais alunos, demandando
a utilizagao de linguagens e codigos aplicaveis;

lll - Dificuldade de raciocinio légico e capacidade de abstragcdo acentuada no qual observam
que as rotas fonolégicas e a meméria de curto prazo sao prejudicadas.

IV - Altas habilidades/superdotacao, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

Estao corretas apenas as afirmativas:

A) 1, e IV
(B)lelV
€)1, lelv
D) llelV
(E)llle IV

9. O Art. 205 da Constituicao Federal delibera que a educagéo é direito de todos e dever do Estado e
da familia. Em sequéncia, no artigo 206, sdo apresentados os principios para o ensino, isto é, para a
educacédo escolar. Leia os itens a seguir e verifique quais efetivamente s&o principios previstos na

Constituicao Federal.

| - Igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola.
Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber.

lll - Pluralismo de ideias e de concepgdes pedagodgicas, e a oferta do ensino em instituicoes
publicas.

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

V - Valorizagdo dos profissionais da educagao escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas.

VI - Gestao democratica do ensino publico e privado.

Estao corretas somente:

(A)Ositens I, 11, lll e V
(B) Osiitens I, lll, IVe V
(C)Os itens I, II, lll e VI

(D)Ositens I, I, IVeV
(E) Osiitens I, 11, 1II, IV, V e VI
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10. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (lei n® 9394, de 1996) apresenta regras comuns
para o ensino fundamental e médio em relagdo ao processo de avaliagéo. Leia as afirmativas a seguir

sobre o artigo n° 24 da referida lei:

( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita por promocgao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior,
na propria escola.

( ) a classificagdao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas.

( ) a classificagao em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode
ser feita independentemente de escolarizagao anterior, mediante avaliagao feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscrigao na série
ou etapa adequada, conforme regulamentagao do respectivo sistema de ensino.

( ) nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o regimento escolar pode
admitir formas de progressdo parcial, desde que preservada a sequéncia do curriculo,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

Assinale a alternativa que contemple a sequéncia correta de afirmagdes verdadeiras (V) ou falsas (F):

<<m<<
<m<<m
<<<<L<m
<<<T<

A)
B)
C)
D)
E)

11. O Plano Nacional de Educagéo — PNE (2014-2024) estabelece diretrizes, metas e estratégias para
a politica educacional brasileira nos préximos dez anos. O PNE apresenta 20 metas e estratégias que
se propde a avangar no estabelecimento e garantia da educacéo para todos. Dentre algumas das metas

do referido documento, assinale a alternativa que NAO apresenta uma meta do PNE:

(A) Universalizar, até 2020, a educacéo infantil ofertada em creches para criangas de 0 (zero) a
4 (quatro) anos de idade, em periodo integral, em todo o Brasil, atendendo 100% (cem por cento)
da demanda nacional; garantindo que pais e responsaveis possam exercer suas fun¢des

profissionais com qualidade e tranquilidade.

(B) Universalizar, até 2016, a educacgao infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacao infantil em creches de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste
PNE.

(C) Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagido de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de

matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

(D) Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a

educacao basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular
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de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos

multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

(E) Oferecer educagcdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos

(as) da educacgao basica.

12. Na auséncia do diretor e vice-diretor um especialista de educagao basica publica recebe a noticia
de um professor, que seu aluno de 14 anos, exclamou aos berros diante de toda a sala que “nao teria
aulas com um professor gay”, incitando os outros alunos contra o professor, sendo a aula
inevitavelmente encerrada. Diante da situagao hipotética a conduta do aluno é um ato infracional,

um ato de indisciplina ou ambos? Por qué?

13. Em termos de hierarquia de leis, o Decreto Estadual ficticio de n® 1.234/2019, publicado em
03/02/2019, preconiza que: “as escolas estaduais publicas que n&o tiverem o grémio estudantil
constituido no seu quadro de planejamento estratégico, terdo o prazo de 120 (cento e vinte dias), a
contar da publicagdo deste Decreto, para se adequarem e constituirem o grémio estudantil, devendo
haver comprovacéao de tal constituicdo, mediante documento formal, que devera ser encaminhado a
Secretaria de Educacgdo do Estado de Minas Gerais.”

Posteriormente & publicagcdo deste Decreto, surgiu a Nota Técnica ficticia de n® 456/2019 da
SEE/MG, emitida na data de 03/05/2019, preconizando que: “as escolas estaduais publicas que nao
tiverem o grémio estudantil constituido no seu quadro de planejamento estratégico, terdo o prazo de
180 (cento e oitenta dias), a partir da data da publicagdo desta Nota Técnica, para se adequarem e
constituirem o grémio estudantil, devendo haver comprovagao de tal constituigdo, mediante documento
formal, que devera ser encaminhado a Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais, como
medida de cumprimento do Decreto Estadual ficticio de n® 1.234/2019”.

Diante do exposto, qual dos 02 (dois) documentos formais deve ser seguido pelas

escolas estaduais publicas do Estado de Minas Gerais? Por qué?

14. O Colegiado Escolar como um dos érgaos participativos que compdem a gestdo democratica de
uma escola estadual publica, agendou reunido aberta a toda comunidade escolar, para deliberar sobre
0 seguinte caso: Um professor foi denunciado a direcéo escolar por assédio sexual a um aluno menor
de idade e na fase de apuragao preliminar verificou-se de fato a existéncia de indicios explicitos do
assédio sexual. Durante a reunido alguns pais e alunos relataram que o professor era muito bem quisto
pelos alunos, sendo um excelente profissional, e, ndo devendo, portanto, ser dispensado. E fato que a
reunido foi muito conturbada. No entanto, diante do exposto, a deliberagdo do Colegiado Escolar foi no
sentido de que o professor contratado fosse dispensado de suas fungbes. O procedimento/postura

adotado pelo Colegiado Escolar esta totalmente correto ou possui algum vicio formal? Por qué?

15. Em termos de atribuigao funcional, um diretor de uma escola estadual publica é informado que o
seu professor de inglés ndo podera comparecer para ministrar a sua aula. Considerando que os alunos
nao poderiam ser liberados mais cedo e que também n&o poderiam ficar sem aula, o diretor solicitou a

sua supervisora pedagoégica que fosse para dentro da respectiva sala de aula e realizasse uma
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pesquisa de satisfagdo com os alunos, a respeito da qualidade das aulas que lhe eram ministradas. A
supervisora pedagoégica argumentou com o diretor que ndo iria acatar a solicitagao, posto que néo era
de sua atribuigao substituir um professor faltoso dentro da sala de aula. Diante do exposto, nessa

situagao hipotética, é o diretor ou a supervisora pedagégica quem detém a razdo? Por qué?

16. O artigo 18 da Resolucdo n2 2.197/2012 da SEE/MG conceitua a reclassificacdo como “o
posicionamento do aluno no ano diferente de sua situagao atual, a partir de uma avaliacdo de seu
desempenho”. Nesse contexto, quais sdo as 04 (quatro) possiveis hipoteses de reclassificagao

previstas no referido artigo da resolugao retro mencionada?
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APENDICE D — SUGESTAO DE CRIACAO DE DISCIPLINA CURRICULAR

EMENTA E CONTEUDO PROGRAMATICO

CARGA HORARIA |
CODIGO DENOMINACAO CR ) SEMESTRAL
TEORICA| PRATICA | TOTAL
DGDE137 Teoria e Prfi‘uca da L§g1§1aqao 4 5> 16 63
Educacional Brasileira
TIPO DE -
CURSO DISCIPLINA PRE-REQUISITOS
GED101: Pedagogia Obricatéria Politicas Publicas e Organizacdo da
(Licenciatura 1gato Educag¢ao Basica (DGDE097)

Plena) Curriculo e escola (DGDEQ098)

Demais Licenciaturas: (Ciéncias

Biolégicas, Ciéncias Sociais, Politicas Publicas e Organizacdo da
Matematica, Fisica, Quimica, Educacéo Basica (DGDE097)

Historia, Geografia, Letras, Curriculo e escola (DGDE098)
Educacao Fisica, Musica,
Filosofia e Sociologia)
PROFESSORA RESPONSAVEL: Eloenia Oliveira da Silva

Obrigatoéria

EMENTA
A disciplina tratara da vis@o de um curriculo integrado no ambito da educagdo béasica trazendo
reflexdes acerca da constru¢do do conhecimento baseado no estudo especifico e estruturado da
legislacdo educacional brasileira, perpassando por Fontes de Direito, Constitui¢do Federal, LDB,
ECA, Cédigo Penal, Hierarquia de Leis, Estatuto do Servidor Publico Estadual, Lei de Procedimento
Administrativo Estadual, Lei de Licitagoes, Lei de Improbidade Administrativa, Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia, dentre outras tematicas relacionadas a legislagao educacional.

| OBJETIVO GERAL E ESPECIFICOS |




Objetivo Geral: Possibilitar aos futuros atores educacionais a constru¢do de um conhecimento mais
amplo e estruturado da legislagdo educacional brasileira, sendo o processo de formagdo de
professores, diretores, especialistas em educagdo basica, e outros atores educacionais, conduzido
de forma mediada em atengdo a perspectiva de um processo de ensino-aprendizagem qualificado.
Tal desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem devera propiciar a reflexao desses atores
educacionais sobre o contexto em que estdo inseridos, de forma que possam analisar criticamente
seus futuros atos funcionais, e assim, imaginar e criar novos caminhos para a constru¢do de um
conhecimento colaborativo e significativo, envolvendo tematicas da legislagdo educacional
brasileira.

Objetivos especificos:

1. Refletir sobre a complexidade do esparsamento da Legislagdo Educacional Brasileira;

2. Conhecer a origem e os fundamentos de diversas tematicas que envolvem Legislagdo
Educacional;

3. Refletir sobre a importancia da agdo dialdgica consubstanciada no plano teorico e pratico sobre

a contextualizagdo do processo educativo envolvendo tematicas da legislagdo educacional brasileira

na realidade do graduando;

4. Elaborar uma proposta de intervencdo pedagogica, tendo em vista um caso concreto, que envolva

alguma tematica da legislacao educacional brasileira, que chamaremos aqui de “Situa¢do Geradora

de Aprendizagem”;

UNIDADES DIDATICAS

Por ser uma disciplina de 68 Horas/aula (4 créditos), para satisfazer tal carga horaria, serdo
necessdrias discussoes teoricas dos temas da disciplina, subdivididas em 04 (quatro) Eixos e da
realizagdo de atividades praticas.

Eixo 1: Fontes de Direito.
Objetivos do Eixo 1: Refletir sobre as perspectivas de Fontes de Direito que estdo presentes na
edicdo de leis e documentos oficiais que compdem a seara da Educacao;

Eixo 2: Hierarquia de Leis.

Objetivos do Eixo 2: Considerando que na seara da educacdo habitualmente sdo publicadas leis,
decretos, resolugdes, notas técnicas, dentre outros documentos oficiais normativos, € necessario que
os graduandos consigam analisar a hierarquia de tais imperativos normativos, que irdo reger o seu
cotidiano profissional e que devem ser interpretados a luz da Constitui¢ao Federal;

Eixo 3: Legislacao Educacional Brasileira.

Objetivos do Eixo 3: Conhecer a origem e os fundamentos das diversas legislagdes especificas que
tem relacdo direta ou indireta com a seara educacional, por meio, por exemplo, da analise do
Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente, Codigo Penal, Declaragdo de Direitos Humanos, dentre
outros.

Eixo 4: Cria¢do de uma proposta de intervengdo pedagogica.

Objetivos do Eixo 4: Elaborar um projeto de intervencdo pedagogica que tenha relagdo com alguma
tematica da legislagdo educacional brasileira, tendo em vista um caso concreto, que chamaremos
aqui de “Situacdo Geradora de Aprendizagem”; que devera conter (introdugdo, objetivos,

metodologia, processo de avaliacdo, resultados esperados, referéncias);

METODOLOGIA E RECURSOS DE APOIO DIDATICO
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Metodologia: Aulas expositivo-dialogadas, sala de aula invertida com discussdo dos textos da
bibliografia basica e complementar, formagdo de grupos de trabalho e apresentacao/avaliagao dos
projetos de intervencdo pedagogica criados pelos grupos, sendo que a apresentacdo dos projetos
deve ser seguida de discussdo/debate mediada pelos apresentadores.

Recursos de apoio didético: Lousa e giz, computador e utilizacdo de multimidias (Datashow, caixas
de som, projetor), textos impressos da bibliografia basica e complementar.

PROCESSO DE AVALIACAO

Avaliagdo Diagnostica: Realizada na primeira aula da disciplina com o objetivo de identificar os
conhecimentos prévios de cada graduando e a sua trajetoria pessoal e académica, bem como suas
expectativas em relacdo a disciplina e suas inquietagdes com relagdo ao mundo.

Avaliagdo Formativa (controladora): Tem por intuito verificar se os graduandos estdo alcangando
0s objetivos propostos anteriormente, sendo levado em consideragao o percurso desenvolvido pelo
académico ao longo da disciplina, sua dedicagdo e responsabilidade com as leituras propostas, sua
participacdo nas discussdes, suas iniciativas e ideias e sua dimensdo critica sobre os temas
discutidos em uma concepcao pedagogica progressista.

Avaliagdo Somativa: Serdo avaliadas a criatividade e a consisténcia da proposta de um projeto de
interveng¢do pedagdgica, com base em alguma tematica da legislacdo educacional, tendo em vista
um caso concreto, que serd denominado aqui de “Situacdo Geradora de Aprendizagem”; que devera
conter (introdug@o, objetivos, metodologia, processo de avaliacao, resultados esperados, referéncias,
bem como sera avaliada a apresentacdo oral do projeto para a turma). A escolha por tal tipo de
avaliagdo justifica-se na medida em que a “abordagem baseada em projetos”, nas palavras de Bender
“pode ser definida pela utilizagdo de projetos auténticos e realistas baseados em uma questdo,
tarefa ou problema altamente motivador e envolvente, para ensinar conteudos académicos aos
alunos no contexto do trabalho coorporativo para a resolugdo de problemas” (BENDER, 2015. p.
15).

Auto avaliacdo: Serd considerada a percep¢do do graduando, a partir de uma reflexdo critica
sobre seu proprio desenvolvimento ao longo da disciplina.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Eixo 1: MACHADO, Hugo de Brito. Uma Introducéo ao Estudo do Direito. Sao Paulo: Dialética.
2000.

Eixo 2: KELSEN, Hans. Teoria Pura do Direito, Martins Fontes, Sao Paulo, 1999.

Eixo 3: CURY, Carlos Roberto Jamil. (2000). Legisla¢io educacional brasileira. Rio de Janeiro:
DP&A . (Colegdo O que vocé precisa saber sobre...).

Eixo 4: BENDER, Willian N. Aprendizagem baseada em projetos: educacio diferenciada para
o século XXI. Penso Editora, 2015.

113



114

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

COTRIM, Gilberto Vieira. Direito e Legislagao — Introducdo ao Direito, 21. ed, Sao Paulo:
Saraiva, 2000.

DALLA ZEN, Maria Isabel (org). Projetos Pedagégicos: cenas de salas de aula. Porto Alegre:
Mediagdo, 2002.




