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Resumo

Este artigo visa estabelecer paralelos comparativos em torno da
descentralizacdo da educagéo no Brasil e em Portugal, a partir da década de
1990, com base na reviséo da literatura pertinente e dos marcos juridicos que
vieram regula-la, procurando problematizar as relagdes institucionais e
sociopoliticas que medeiam este processo, no Brasil, sob a 6tica do regime de
colaboracdo e, em Portugal, segundo as relacdes estabelecidas entre os
poderes central e local. Como conclusdo mais geral, constata que, apesar de
o poder central vir difundindo o discurso da descentralizacao nestes paises, ja
ha algum tempo, tudo leva a crer que o plano da retorica néo logrou ser
efetivamente superado, pois entre avancos e recuos deste processo as
tentativas vém se constituindo em movimentos de alguma desconcentragéo de
poderes, ainda marcados pela mesma légica centralizadora, heranca histérico-
social, em ambos os casos, dos seus respectivos periodos ditatoriais, agora
também sob a modulagéo de politicas econémicas neoliberalizantes.
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Introducao

Conforme destacado em outro estudo nosso (Souza & Martinez,
2009), é possivel afirmar que os estudos ditos comparados vém
progressivamente assumindo centralidade no campo das Ciéncias da



8| Donaldo Bello de Souza, Dora Fonseca Castro & Luis Rothes

Educacdo, divorciados da chamada experiéncia do cotidiano — atinente ao
senso comum e ao plano intuitivo —, afirmando-se enquanto area
interdisciplinar que se funda numa atividade analitico-comparativa, por isso
mesmo dependente da conceituacdo e do emprego de uma teoria da
comparagéo, configurando-se em pratica cientifico-social (N6voa, 1998).

Do ponto de vista histérico, a Educagdo Comparada teria percorrido
caminhos nos e pelos quais seu sentido e funcdo viriam sendo
processualmente ressignificados, o que implica considerar que ao longo do
tempo a relacdo com o outro igualmente tem vindo a modificar-se, com
impactos nos modelos de classificacbes, comparagbes e hierarquizagbes
empregues nessas analises (Novoa, 1998).

Diferentemente do passado, no presente século a Educacao
Comparada nédo se encontraria necessariamente associada aos processos de
uniformizagdo ou homogeneizagao dos sistemas de ensino, caracteristicos do
isomorfismo institucional que marcou a expansdo da educacéo nos séculos
XIX e XX — tanto das massas, quanto das elites (Meyer & Ramirez, 2002) —,
mas se movendo dos sistemas de ensino para as escolas, das estruturas para
os atores sociais, do plano das idéias para o do discurso, dos fatos para a
dimensdo politica (Névoa, 1998), buscando identificar novos problemas,
pondo em pratica novos modelos de andlise e formas de abordagem, de modo
a produzir novos sentidos para os processos educacionais (Ferreira, 2009;
Madeira, 2009a; Schriewer, 2009).

Esse movimento de renovagdo da Educacdo Comparada estaria
marcado por um conjunto complexo de muta¢des que se estendem desde os
sinais de adensamento das problematicas educativas transculturais, passando
pelo enfraquecimento dos Estados-nacéo e pela globalizagéo, entendendo-se
esta Ultima enquanto fenébmeno de expansdo e interdependéncia cultural
(Malet, 2004). Com isto, estaria a impor novos desafios as analises
comparativas em educacgdo, como as que se relacionam aos seus processos
de regulacédo, apropriacdo e transformacdo regional/local das regras da
globalizagéo cultural, assim como uma maior atencdo em relacdo aos
conteudos da educagé@o e ndo unicamente aos seus resultados, implicando
reconfiguragdo dos processos de producdo dessas identidades (nacionais,
locais, regionais), agora reconhecidamente hibridas (Madeira, 2009b).
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Andlises anteriormente realizadas acerca da producédo cientifica na
area da gestao/administracdo da educacdo sob perspectiva comparada
Brasil-Portugal, cobrindo o periodo 1986-2006 (Souza & Martinez, 2009,
2010), além de revelarem sua escassez e incipiéncia, indicaram que as
aproximagobes analiticas entre essas duas realidades sinalizam certa tradi¢cdo
em torno da centralizacdo do poder administrativo, embora recentemente tal
facto venha dando lugar a um didlogo mais proficuo entre o poder publico e a
sociedade civil, em especial no processo de construgdo da autonomia escolar
e de seus 0Orgdos colegiados, a par do dissenso observado em relagéo a
outros estudos que, de um lado, apontam influéncias neoliberais ou advindas
de determinados organismos internacionais nas politicas de gestdo da
educagado, em especifico no plano da gestéo da avaliagéo, e, de outro, os que
negam, acriticamente, tais contaminacdes. Nota-se ainda que nesses
trabalhos as diferencas sao estabelecidas sobre o grau de comprometimento
do Municipio na gestao da oferta local da educacdo, de complexidade da
estrutura administrativa das escolas e da espécie do ordenamento juridico
pertinente, em paralelo a sinalizacdo de dissemelhangas relacionadas as
condi¢cdes do trabalho docente e a consciéncia dessa classe sobre as
politicas avaliativas.

O presente artigo visa discutir, sob enfoque comparativo, a
descentralizagdo da educacdo via municipalizagéo no Brasil e em Portugal a
partir da década de 1990, com base na revisao da literatura pertinente e nos
marcos juridicos que vieram regula-la em ambos os paises, procurando
problematizar as relagbes interinstitucionais que medeiam aquele processo,
no Brasil, sob a 6tica do regime de colaboragdo entre os entes federados e,
em Portugal, segundo as rela¢des estabelecidas entre os poderes central e
local.

Trata-se de um estudo que deriva de reflexdes preliminares relativas a
pesquisa denominada "Os Planos Municipais de Educacgdo (Brasil) e as
Cartas Educativas Municipais (Portugal): perspectiva comparada entre as
Regides/Areas Metropolitanas do Rio de Janeiro e do Porto" (Souza & Castro,
2011), em processo de execugcdo, desde o0 més de outubro de 2011, via
convénio de cooperacgdo académica internacional entre o Nucleo de Estudos
em Politica e Historia da Educagcédo Municipal (NEPHEM) da Faculdade de
Educacao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e o Centro de
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Investigacdo e Inovagdo em Educacdo (inED) da Escola Superior de
Educacéo (ESE) do Instituto Politécnico do Porto (IPPorto), tendo por objetivo
central a analise comparada em torno da gestdo democratica da educacéo e
da relacdo entre o poder central e local que emerge dos referidos
documentos.

Descentralizacao da educacao no Brasil e em Portugal

Em linhas gerais, é possivel afirmar que foi somente na segunda
metade dos idos de 1990 que, coincidentemente as reformas educacionais
em curso no Brasil, poés-Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, se observou um apelo
sistematico a adocdo de medidas descentralizadoras de algumas das
competéncias do governo central portugués no campo educacional, em que
pese o facto de a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) n° 46, de 14 de
outubro de 1986, té-la preconizado em meados da década anterior, em
paralelo a propostas também de participacdo e autonomia (Afonso, 2000;
Lima, 2000).

No Brasil, a Constituicédo Federal (CF) de 1988, a par de um conjunto
extenso de avangos que trouxe para a vida nacional, veio suscitar algumas
importantes mudancas na legislacdo educacional, indo ao encontro das
expectativas da sociedade brasileira em torno da elaboragéo de normas mais
adequadas as transformagdes democraticas inauguradas no pais a partir dos
anos 1980, em que pesem as tensdes politico-sociais e partidarias que se
faziam presentes desde a Assembléia Nacional Constituinte (ANC),
expressao do conflito de interesses que marca a diversidade sécio-econdmica
e, por conseguinte, sécio-politica no Brasil.

No campo da educacédo, apesar das demandas sociais existentes, a
regulamentacdo dos dispositivos constitucionais de 1988 so6 foi realizada oito
anos depois, por intermédio da promulga¢éo da LDB n° 9.394/1996, cujo texto
néo apenas ratificou a organizagdo sistémica ja praticada em larga medida em
algumas regides do pais, como normatizou a condicdo de sistemas
'auténomos' atribuida aos Municipios por aquela CF. Com isto, a organizagdo
sistémica anterior, que considerava apenas trés esferas governamentais
(federal, estadual e Distrito Federal), passou a integrar um quarto ente
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federado (o Municipio), apontando para a autonomia relativa de seus
respectivos sistemas diferenciando-os quanto as incumbéncias e prioridades,
contudo, advogando a pratica do regime de colaboragdo entre eles. Tal
concepcgéo de colaboracdo passou formalmente a prever agdes conjuntas
entre aqueles entes federados, abarcando, por exemplo: a divisdo de
responsabilidades pela oferta do ensino fundamental; o planejamento
educacional (Planos de Educagdo e censos escolares); a superagéo de
decisbes impostas ou a simples transferéncia de encargos, sem que
houvesse o repasse devido dos meios e recursos necessarios; e, ainda, a
garantia de participagéo da sociedade por meio dos Conselhos Municipais de
Educacédo (CMEs), com representacdo popular e poder deliberativo (Oliveira
& Santana, 2010; Abreu, 1998; Abreu & Sari, 1999).

No caso dos Conselhos Municipais, as perspectivas gerencialistas,
que se disseminaram no pais a partir dos idos de 1990, os tomaram enquanto
orgéos de atuacao colegiada, capazes de possibilitar prestagées de contas do
poder publico a sociedade (accountability), enquanto para a "tradicéo politica
autoritaria constituiriam entidades concorrentes na competéncia normativa e,
possivelmente, intervenientes sobre a eficacia das decisdes do executivo"
(Souza, Duarte, & Oliveira, 2013, p. 24). Em contrapartida, para os setores
ditos progressistas da sociedade brasileira, esses Conselhos passaram a
representar a possibilidade de efetivagdo dos principios de gestédo
democratica da educagdo. Apesar de os CMEs nado virem a dispor de
regulamentacao nacional especifica em torno da sua criagédo e funcionamento
institucional e sociopolitico, o que significa que, entre outros aspetos, néo
vieram a se tornar obrigatérios ao nivel local, a sua disseminagdo vem se
mostrando ampla?.

E possivel ainda afirmar que, ao longo da década de 1990, as politicas
governamentais passam a adotar o caminho da racionalidade financeira
(Saviani, 1999), implicando redugéo dos gastos publicos e do tamanho do
Estado, assim como a intensificagédo da abertura do pais ao capital financeiro
internacional. O uso instrumental do conceito de descentralizacdo passa a
ser, majoritariamente, aplicado como desconcentracdo, exprimindo a
estratégia de retirada do Estado da prestacdo dos servicos publicos
essenciais da sociedade (Vieira & Farias, 2007; Adrido & Peroni, 2005, 2008;
Martins, 2001). Por esta razdo, ao abordar-se a problematica da
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descentralizagdo das politicas publicas na éarea social no Brasil, duas
vertentes devem ser consideradas: a da o6tica interna ao préprio Estado
federativo (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios) e a dos vinculos
existentes entre Estado e Sociedade. A qualidade democratica dessas
relagbes, tanto no dmbito do relacionamento entre os entes federados, como
na esfera do binémio Estado-Sociedade, é que ir4 sinalizar, portanto, a
possibilidade de estar havendo a esperada transferéncia do poder decisoério
(descentralizagdo) ou a ocorréncia de um simples deslocamento de
atribuicdes, problemas e encargos (desconcentracédo), que frequentemente
também implicam privatizacdo dos servigos publicos (Abreu, 1999; Abreu &
Sari, 1999; Duarte, 2002; Freitas, 1998).

No caso de simples deslocamento de atribuicbes entre os entes
federados, fendmeno preponderante no Brasil, ocorre, apenas, a
desconcentragdo (Abreu, 2002; Cassassus, 1995; Souza & Carvalho, 1999)
das acgbes do governo federal ou estadual para a esfera municipal, ndo sendo
notada a partilha de poderes, configurando, portanto, o que se convencionou
denominar "prefeiturizagdo politica", ou seja, a mera incorporagdo e
administracdo pela prefeitura dos recursos institucionais federais e estaduais
instalados no Municipio (Both, 1997; Abreu, 1999). Confirmando este
movimento, Azevedo (2001) destaca a desarticulagcdo entre as politicas
executadas pelos governos federal e estaduais em relagdo aos Municipios
que, muitas vezes, desconsideram as prioridades e especificidades locais,
também acabando por se limitarem as agbes de cunho administrativo e
politico-institucional.

Sobre o vinculo Estado-Sociedade, Arelaro (1999, p. 65) afirma que o
processo de municipalizagédo das politicas publicas na &rea social no Brasil
vem se constituindo, quase que exclusivamente, enquanto "fruto das
iniciativas do governo [federal e estadual], visando adequar o Estado aos
novos modelos de racionalidade", contribuindo, conforme anteriormente
sinalizado, para o "enxugamento do aparato estatal" (Arelaro, 1999, p. 65) e
néo para o atendimento as reivindicagdes da sociedade civil.

Todavia, ndo se deve perder de vista que 0os mecanismos de
participacdo que a partir dai serdo criados no pais, voltados ao envolvimento
da sociedade civil na gestéo das politicas publicas locais (Lavalle, Houtzager,
& Castello, 2006) decorrem da influéncia de diversos movimentos
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democratico-populares iniciados ao longo das décadas de 1960 e 1970,
manifestos em varias frentes de lutas sociais (Calderén & Marim, 2003), e
também constituidos a partir de experiéncias remanescentes de alguns outros
movimentos sociais dos anos 1980 (Gohn, 1998, 2001), que lograram éxito
em estabelecer pressbes em prol de ideais democraticos e de
institucionalizacdo de canais de participacdo popular na gestdo publica,
especialmente em meio aos debates da ANC, em fins da década de 1980.

Conforme mais adiante evidenciado, no Brasil, ao contrario de
Portugal, o processo dito descentralizador tendera a repercutir, mais
rapidamente, numa maior responsabilizagdo direta do Municipio na captacédo
de recursos para o atendimento de suas préprias demandas, no
monitoramento de gastos e na inspecdao do cumprimento das metas federais
e/ou estaduais estabelecidas, agora ndo unicamente pelo poder publico local,
mas, também, pela via da responsabilizacdo da sociedade civil (Menezes,
2001; Jacobi, 2008; Nogueira, 1997).

Em sintese, a dita descentralizagcdo no Brasil vira implicar processos
de privatizagéo, terceirizagédo ou publicizagdo dos servigos publicos (Peroni,
2008), com forte apelo as préaticas sociais voluntarias de apoio a escola, de
carater tipicamente assistencial (Calderén & Marim, 2003), mas com elevado
controle dos niveis superiores do governo sobre os fluxos financeiros e as
transferéncias de recursos intergovernamentais (Gongalves, 1998),
visivelmente ancorado na manutengéo da centralizacdo normativa e politica
em relacéo a instancia executora (Vieira & Farias, 2007; Montafio, 2003).

Por seu turno, a andlise aos processos de desenvolvimento da
descentralizagdo da educacdao em Portugal revela que a partir de finais dos
anos 1980 comeca a esbogar-se uma clara intencdo de a administracdo
educacional abandonar a pratica de tomada de decisGes uniformizantes em
nivel central (Formosinho & Machado, 2000), heranca tanto da época da
Ditadura militar (1926-1933), quanto do Estado Novo (1933-1974), neste
Ultimo caso momento no qual a relagdo autoritaria do poder central com a
escola veio a atingir o seu auge, havendo, entre outros aspectos, a retirada
dos poderes dos Municipios sobre a administracdo das escolas primarias
(Pires, 2003).

A publicagcéo da LBSE n° 46, de 14 de outubro de 1986, pode ser
tomada como um marco significativo, em termos legislativos, para o
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desenvolvimento das ideias de participacdo e descentralizacdo, na medida
em que recusa 0 modelo burocratico e centralizado de administragéo na sua
forma concentrada. Formosinho e Machado (2000) também nos déo conta
que esta lei define os principios a que deveria obedecer a administragcéo e
gestdo educativa ao nivel central, regional autonomo, regional, local e de
estabelecimento. Esta LBSE, que, segundo Lima (1992), obteve consenso
entre os partidos politicos, acabou, no entanto, por contribuir para a
implementacdo de medidas de desconcentracdo dos servicos de educagao
em Portugal e ndo necessariamente descentralizadoras.

Em prol da descentralizagcdo anunciada em varios normativos legais,
na década de 1990 intensificou-se apenas a desconcentracédo dos servigos da
educacgao com a transferéncia de competéncias da administracéo central para
estruturas de gestéo intermédia: as Dire¢des Regionais de Educagéo (DREs)
e Centros de Area Educativa (CAESs). O Decreto-Lei n° 141, de 26 de abril de
1993, determinara que as DREs constituissem servicos regionais do
Ministério da Educagdo (ME), dotados de autonomia administrativa, que
viessem assegurar a orientagdo, coordenagdo e apoio as escolas de ensino
ndo superior ao nivel regional. Afonso (2006) considera essas DREs
instancias de regulagéo intermédia da educacdo, e os CAEs enquanto um
prolongamento das estruturas anteriores que, em seu conjunto, acabaram por
contribuir para a manutengéo de uma logica de funcionamento hierarquizada
e burocratizada.

Com o reordenamento escolar e o surgir de novas tipologias
organizacionais, se observa uma sobreposicdo das competéncias e fungdes
dos varios 6rgaos de gestédo dos diferentes niveis de decisdo. Possivelmente
devido a esse facto, mas também, porventura, em virtude da assungéo (em
especial no plano dos discursos politicos) da autonomia dos agrupamentos de
escolas, os CAEs, estruturas de gestéo intermédia e periférica, comegam a
extinguir-se, ficando apenas em funcionamento as varias DREs.

Assim, em termos esquematicos, podiamos identificar diferentes niveis
de gestdo da educacdo em Portugal: ao nivel central, os servicos do ME
(servicos da administracdo central); ao nivel regional, as DREs; e, na
instancia local, os agrupamentos de escolas, embora na fase de formacéo
destes Ultimos aqueles outros niveis ndo tenham se mostrado facilitadores do
processo de descentralizagdo da educacao (Pinhal & Dinis, 2002), uma vez
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que a administracdo central as utilizou para retomar o controle sobre o
sistema educativo, mais uma vez revelando a faceta de um Estado
centralizador, controlador e burocratico.

Em 2003, com o Decreto-Lei n° 7, de 15 de janeiro, séo reativados,
apenas ainda no plano legal, os CMEs, sendo a publicagédo deste normativo o
resultado de um processo anterior de criagdo de um 6rgéao consultivo ao nivel
municipal — o Conselho Local de Educacédo (CLE). Formosinho e Machado
(2005) entendem que este 6rgao teria a fungdo de coordenar localmente a
educagéo, reconhecendo, contudo, algumas debilidades no que diz respeito a
representatividade das diferentes forcas sociais, econdmicas e politicas do
territério educativo. Em 2004, é celebrado um Protocolo entre o Ministério da
Educacdo (ME) e a Associacdo Nacional dos Municipios Portugueses
(ANMP), que parte da assungdo do DL acima mencionado como um
importante passo para o desenvolvimento da descentralizagdo administrativa
ao nivel educativo, contando para a execucao da territorializagédo das politicas
educativas com o papel crucial do CME, um 6érgdo que tem como objetivo
promover a coordenagéo, ao nivel do Municipio, da politica educativa (art. 3°),
sendo considerada esta medida, ao nivel do preAmbulo do normativo, como
uma "nova viséo estrutural do sistema educativo portugués e um passo da
maior importancia no sentido da aproximagéo entre os cidadaos e o sistema
educativo, e de co-responsabiliza¢cdo entre ambos". No plano da acdo dos
CMEs, perceciona-se que estes 6rgdos apresentam pouco poder de
coordenacéo das politicas educativas locais e que continuam a ter um papel
direcionado para a legitimagéo de decisdes ou ag¢des ja tomadas ou em curso,
sendo a sua agdo predominantemente consultiva. E comumente aceite na
academia cientifica que a excessiva regulamentacdo dos CMEs é fortemente
condicionadora da acdo politica deste 6rgdo. Cruz (2012) considera que
sendo o CME "concebido com a intencdo de ser um instrumento de regulagéo,
de controlo da Administragédo Central sobre a Administragédo Local (a pretexto
de uma politica de descentraliza¢éo)" (p. 254), os estudos da agéo dos atores
que o compdem revelam que existe "um espacgo para a regulagdo autbnoma
a partir das estratégias dos actores em cada espaco local" (p. 255) e que a
"diversidade destes processos resultou do desfasamento entre a norma, a
regra e a pratica, ou seja, dos modos diferentes de interpretar as normas, de
exercer a regulacédo de controlo e de estruturar os CME" (p. 255).
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O Decreto-Lei n° 75, de 22 de abril de 2008, viria a consagrar a
participacdo de atores do poder local (Municipio) no 6rgao de gestéo das
escolas/Agrupamentos (Conselho Geral) tendo em vista a futura construgéo
de projetos educativos de ambito territorial/local. Atualmente, numa logica de
reducdo de estruturas e de racionalizagdo de recursos, extinguiram-se a
DREs, ao mesmo tempo em que se discutem possibilidades de transferir
algumas competéncias destas estruturas para os poderes locais (Municipios),
conforme mais adiante sinalizado. Numa légica centralista, as DREs deram
lugar a uma outra instituicdo, a Direcdo Geral dos Estabelecimentos
Escolares, ao mesmo tempo em que se inicia a terceira fase de reorganizacéo
da rede escolar com a formagao dos 'mega-agrupamentos' de escolas. Estas
novas 'unidades' organizacionais resultam, por imposi¢ao do poder central, da
associagao de agrupamentos de escolas com escolas secundérias ou mesmo
da associagdo de dois agrupamentos de escolas ja existentes. Lembrando o
que acontecera em 2003, com o Despacho 13.133, de 13 de junho, os atores
das escolas foram obrigados a operacionalizar uma medida decidida pelo
poder central sem o aval das comunidades educativas locais. O Estado atua
assim numa logica fortemente racionalizadora, burocratica e centralista num
quadro econdmico e politico de crise, regulado por instancias externas. Estas
regulagbes crescentes a escala transnacional, a decadéncia do Estado-
Educador e a impossibilidade do poder central dar respostas diferenciadas a
um sistema educativo que se revela cada vez mais complexo "acentua a crise
de legitimidade e de governabilidade e do proprio modelo" (Barroso, 1999, p.
130), procurando o Estado, "na localizagédo das politicas, nos reajustamentos
€ nos compromissos locais, na redistribuicdo de competéncias, saidas para a
crise geral que o atravessa" (Cruz, 2012, p. 64). Nesta linha e seguindo de
perto a autora referenciada, a territorializacdo pode ser considerada como
"uma politica nacional num contexto de crise de legitimagcdo da acgédo do
Estado, que, quebrando a logica de Estado Educador delega poderes na
comunidade reservando-se a um papel de regulagdo e de controlo" (Cruz,
2012, p. 40).

O Estado, apesar de continuar a desenvolver um discurso apelando a
descentralizag¢éo, tem vindo a desenvolver um conjunto de medidas marcadas
por légicas centralistas-burocraticas e que podem controlar a agéo dos atores
condicionando o desenvolvimento da autonomia das instituicbes locais.
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Contudo, estudos recentes realizados ao nivel da administragéo educacional
(Barroso, 2006; Costa, 2007; Castro, 2010; Cruz, 2012) levantam algumas
davidas a respeito do quadro acima tracado. Varias investigacoes realizadas
no plano da acdo dos atores, nas diferentes instancias das organizagtes
educativas, vao mostrando que a ac¢éo se pode afastar do estabelecido ou do
previsto. Neste sentido, poder-se-ia afirmar que a margem das estruturas
formais que apontam para cadeias hierarquicas que promovem regulacdes no
sentido descendente vertical e que a partida dificultariam o desenvolvimento
da autonomia das organizagbes educativas, uma face mais oculta, e que diz
respeito as dindmicas reais dos atores sociais, parece revelar muitas
ambiguidades e contradicbes, mostrando que o0s processos de
desenvolvimento de autonomia ndo sdo movimentos lineares dependentes
exclusivamente das estruturas formais. Em determinadas realidades,
parecem emergir regulagcdes no sentido das periferias para os centros de
poder instituidos, e que nos remetem para a consideracao da existéncia de
outros centros de decisdo (Lima, 1999) e de espagos de autonomia
administrativa e pedagogica.

Relacoes interinstitucionais no Brasil em Portugal

A partir do novo ordenamento juridico que emerge no Brasil entre o
final dos idos de 1980 e a segunda metade de 1990, anteriormente aludido, a
colaboragéo passa a assumir carater obrigatorio na organizacdo dos sistemas
de ensino no pais, com vista, especialmente, & minimizagdo dos riscos de
uma fragmentacéo desregulada da organizagdo da educacgédo nacional entre
os sistemas de ensino, agora incluindo os sistemas municipais, ja que, a partir
de entdo, a autonomia passava a ser extensiva, pelo menos formalmente, a
todos os entes federados.

Atentativa de instituicdo dessa forma de relacionamento solidario entre
os sistemas de ensino repercutiria no conjunto de praticas de gestdo e de
implementagéo de politicas publicas educacionais, por exemplo: i) na divisdo
de encargos relativa a oferta do ensino fundamental por Estados e Municipios,
com énfase na distribuicdo proporcional de responsabilidades pelas
matriculas — com ou sem transferéncia de recursos financeiros — e, ainda, na
garantia de implementagéo de programas suplementares federais — como o
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), o atual Programa
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Nacional de Apoio ao Transporte Escolar (PNATE), além de outros mantidos
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE); ii) no
planejamento, notadamente em termos da elabora¢do dos planos nacional,
estaduais e municipais de educacéo; iii) no estabelecimento de normas, no
sentido da definicdo de competéncias e diretrizes educacionais, de padrdes
minimos de oportunidades educacionais, da oferta de ensino com qualidade
e, ainda, de avaliagdo do rendimento escolar (Abreu & Sari, 1999; Farenzena,
2006; Machado, 2002; Sari, Abreu, & Rodrigues, 2001).

Embora a CF de 1988 tenha sinalizado algumas incumbéncias
educacionais da Unido (Artigo 211°, §1°) e dos Municipios (Artigo 211°, §2°)
em torno da Educagéo Basica3, nada foi dito sobre os Estados. Essa lacuna
foi parcialmente preenchida pela Emenda Constitucional (EC) n° 14, de 12 de
setembro de 1996, que, ao proporcionar nova redagdo ao artigo 211 em
questao, incluiu, entre outros aspectos, a mencao no seu Artigo 3°, §3°, de
que "[o]s Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio", sendo mantida a definicdo no Artigo 3°, §2°, que os
Municipios devem atuar "prioritariamente no ensino fundamental e na
educacéo infantil". Com isto, na LDB 9.394/1996, no Artigo 10°, inciso Il, os
Estados sdo chamados a "definir, com os Municipios, formas de colaboragcéo
na oferta do ensino fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo
proporcional das responsabilidades, de acordo com a populagdo a ser
atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas
do Poder Publico", enquanto é reiterado aos Municipios, Artigo 11°, inciso V,
seu comprometimento para com a oferta da "educacgéo infantil em creches e
pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em
outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal & manutencéo e
desenvolvimento do ensino".

A par desses aspectos, a EC n° 14/1996 acrescentaria no Artigo 3°, §
4°, que "[n]a organizacdo de seus sistemas de ensino, os Estados e
Municipios definirdo formas de colaboragdo, de modo a assegurar a
universalizagdo do ensino obrigatério", aspecto reiterado na LDB 9.394/1996,
no Artigo 5°, § 1°, agora com a indicagéo de que a participagdo da Uni&o no
regime de colaboracgdo serd a de "assisténcia" — nestes termos, em coeréncia
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as fungdes "normativa, redistributiva e supletiva" previstas no Artigo 8°, §1°,
para fins da organizagédo da educacédo nacional —, mas omisso em relagéo a
um engajamento da Unido em mesmo nivel de responsabilidades para com
os demais entes federados, mesmo que resguardadas as prerrogativas de
sua necessaria agao coordenadora.

Mais recentemente, com a aprovagao da Lei do Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento da Educacgéo Basica e de Valorizagéo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) — Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 -,
regulamentadora da EC n° 53, de 19 de dezembro de 2006, observa-se que
o regime de colaboragéo serd timidamente evocado, de um lado, no Artigo 7°,
inciso |, enquanto uma das exigéncias para que a Uniéo, nos casos em que o
valor per capita do FUNDEB estadual ndo venha a alcancar o minimo
nacional, libere a sua parcela de complementag¢éo aos Estados e Municipios,
isto mediante, entre outras exigéncias, "a apresentacdo de projetos em
regime de colaboragéo por Estado e respectivos Municipios ou por consércios
municipais", e, de outro, quando prevé, no Artigo 39° incisos | e Il, o
desenvolvimento de programas voltados para a conclusdo da educagéo
béasica por parte de alunos regularmente matriculados no sistema publico de
educacgdo que estejam tanto cumprindo pena judiciaria, quanto sob medidas
soOcio-educativas.

Contudo, o regime de colaboragdo entre os entes federados vem se
realizando e em meio a um contexto no qual a translagcdo de
responsabilidades tem levado ndo a cooperagdo, mas a um quadro de
concorréncia entre os entes federados, a desconcentracao da administracdo
educacional — entre as instancias publicas e a partir destas para a sociedade
civil — e, sobretudo, implicado privatiza¢des. A par das poucas experiéncias
academicamente avaliadas como bem-sucedidas em torno da implementacéo
do regime de colaboragéo (Aguiar, 2002; Gadotti, 2000; Machado, 2002), a
literatura pertinente vem apontando multiplas dificuldades para sua difuséo,
como: i) a auséncia de regras institucionais que aprofundem o estimulo a
praticas cooperativas entre os entes federados; ii) a precariedade dos dados
e informages sobre a realidade escolar no pais; iii) a tradicdo autoritaria nas
relagbes intergovernamentais, aqui caracterizada pela tendéncia a
centralizacdo e concentragdo do poder decisério nas esferas federal e
estaduais; iv) a caréncia de espacos oficiais de coordenagéo, barganha e
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deliberagdo conjunta entre as insténcias federadas, em que pesem as
iniciativas tanto do Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo
(CONSED) quanto da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
(UNDIME) nessa area (Abicalil, 2001; Abreu & Sari, 1999; Duarte, 2002;
Machado, 2002; Souza & Faria, 2003, 2004).

No que remete aos niveis e modalidades de ensino previstos na LDB
9.394/1996, é possivel afirmar que na pratica o regime de colaboragéo,
embora precarizado pelas dificuldades acima apontadas, gravita em torno da
oferta da educagdo infantil e, em especial, do ensino fundamental —
articuladamente a nog¢é&o de ensino obrigatério —, como também no que
remete ao atendimento do ensino médio (Gomes, 2000) e da formacdo de
professores (Aguiar, 2002; Machado, 2002), indicando que deveria se fazer
presente com maior amplitude e intensidade na esfera municipal. Conforme
sinalizado por Machado (2002), sob a perspectiva da interdependéncia e da
co-responsabilidade intrinseca ao federalismo cooperativo, as demandas e
competéncias constitucionais municipais "se inserem, de algum modo, na
esfera de responsabilidades do Estado e até da Unido, seja do ponto de vista
da interdependéncia com as competéncias de coordenacao, implementagéo e
avaliacdo das politicas educacionais dessas instancias, seja no que tange as
responsabilidades fiscais e de financiamento, quando for o caso" (p. 127).

Ja em Portugal, desde a emergéncia do sistema educativo no pais,
com o Marqués de Pombal (na segunda metade do século XVIII), que definia
uma matriz centralizada, as politicas educativas de Salazar, apenas
interrompidas pelas politicas mais descentralizadoras, em particular, dos
periodos da Primeira Republica e, mais recentemente, do periodo que se
seguiu a revolugéo de Abril, ainda que de caracter distinto, podemos perceber
as varias descontinuidades ao longo do desenvolvimento do processo de
desconcentracéo de poderes.

No que respeita aos discursos politicos, Flores (2005) assinala dois
marcos importantes relacionados ao processo de administracdo das escolas.
O primeiro corresponde ao contexto politico marcado pela aprovagdo da
LBSE n° 46/1986, por se encontrar associado a retérica da descentralizacao,
enquanto o segundo corresponde ao Pacto Educativo para o Futuro#, no qual
se dava énfase a territorializagéo e autonomia. Contudo, apesar dos discursos
politicos apontarem para a descentraliza¢ao, territorializacédo e autonomia no
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campo da gestédo educativa, parece que muitas das préaticas levadas a cabo
pela administragdo central acabaram por comprometer 0 processo para que
esses planos se transformassem em realidades, conforme anteriormente
destacado.

Atualmente, ndo obstante as influéncias das tendéncias transnacionais
e o facto de as politicas educativas nacionais apontarem para a necessidade
do desenvolvimento da autonomia das organiza¢des educativas e para o
aumento e transferéncia de competéncias para niveis de deciséo local, ainda
ndo se registam em Portugal avancos muito significativos nesse sentido, por
razbes diversas que se estendem desde as resisténcias e/ou acgbes
desenvolvidas pelos diferentes atores sociais envolvidos nestes processos
até as ambiguidades e contradi¢des entre o discurso politico-legal e as a¢des
reais desenvolvidas pela administragdo central e instancias intermédias de
gestéao.

Flores (2005) refere que as mudangas operadas na organizagéo e
administracdo das escolas em Portugal centraram-se mais ao nivel das
alteracdes estruturais e morfologicas dos modelos de administragéo e gestao
das escolas do que propriamente em préticas reais de ruptura com a tradi¢cdo
centralizadora da administragdo. Com isto, Fernandes (2005) diz-nos que a
desconcentracdo € uma modalidade atenuada da centralizagdo, enquanto
Lima (2006) destaca que, na verdade, ndo houve em Portugal uma alternativa
descentralizada que transformasse o carater centralizado da administragéo,
em congruéncia com o preconizado na LBSE n° 46/1986 e pela CRSE.

Ferreira (2004) entende que a valorizagédo do local n&o é uma situagéo
nova, considerando que a novidade na importancia atribuida ao local se deve
ao fato de a "relocalizagdo ocorrer em simultdneo com a desestruturagdo do
Estado-Providéncia (...), com o questionamento das instituicbes nacionais-
estatais, e com o fendbmeno da globalizagdo" (p. 61), chamando a atencéo
para o fato de a revalorizagdo da descentralizagdo, da autonomia e da
participagéo dos atores ao nivel local poder estar associada, de certa forma,
as logicas mercantis defendidas pela perspectiva neoliberal. Barroso (1998, p.
11), apesar de entender que, em alguns casos, a "territorializacéo" pode ser
vista como uma medida promotora da introdugdo da "l6gica de mercado",
considera que é possivel encara-la como um processo de "apropriag@o, por
uma determinada comunidade, de diversos espacos sociais" baseando-se no
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que entende ser a "mobiliza¢do" como "reunido de um nucleo de actores com
o fim de empreenderem uma acgéo coletiva".

Em Portugal, portanto, longe de uma efetiva descentralizacdo, véo
sendo apenas ensaiados alguns passos nesse caminho, com uma
desconcentragdo de poderes que passa pela transferéncia de algumas
competéncias do poder central para outros niveis de gestdo mais periférica,
sendo este processo visto ndo como uma questdo de fundo, de natureza
estrutural, mas antes tratada como mera técnica de gestdo de recursos.
Contudo, a semelhanca de outros periodos, este processo de transferéncia de
competéncias e funcdes € também marcado por contradiges, desconexoes,
ambiguidades e sobreposi¢cées de papéis e fungbes. Conforme ja discutido,
numa légica de valorizagdo das politicas publicas locais foram reativados os
CMEs, apenas no plano legal, pois no plano da agéo ainda ndo se perceciona,
claramente, o trabalho desenvolvido por estes 6rgdos consultivos. Também as
Cartas Educativas (CEs), que sdo entendidas como instrumentos estratégicos
de planeamento assumidos como centrais nos processos de descentralizacéo,
na pratica centram-se apenas na gestdo do parque escolar e respetivos
equipamentos, ndo resultando da participagéo ativa da comunidade educativa.
O processo de criagdo, desenvolvimento, acompanhamento e eventual revisao
ou atualizagéo das CEs ¢ fortemente regulado e condicionado pelo ME e pela
NAMP, transparecendo uma visdo técnico-instrumental e ndo tanto um
processo participativo de natureza politica.

A celebracédo de contratos de autonomia entre a administracdo central
e os agrupamentos de escolas, referidos no Decreto-Lei n® 115-A, de 4 de
maio de 1998, tem sido um outro assunto que constitui alvo de varias criticas
e problematizacéo por varios autores (Lima, 2006; Afonso, 1999; Alves, 1999;
Roque, 1999). O contrato de autonomia parece constituir, na situagédo atual da
administracdo educativa, o (Unico) dispositivo politico-juridico capaz de fazer
inverter a relacdo de desconfianga, atualmente existente, entre a
administracéo da escola e a administracdo do Estado ou outro poder publico
(Roque, 1999). No entanto, Costa (2007, p. 87) entende que, volvidos varios
anos, os contratos de autonomia encontram-se envoltos numa "certa
miragem", até porque, segundo o autor, ndo tem havido uma efetiva iniciativa
politico-administrativa para a sua implementacéo, continuando este processo
a desenvolver-se de uma forma muito lenta.
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No quadro atual da reconfiguracdo da rede da organizagao
educacional pretende-se que os Municipios assumam, agora, competéncias
de regulacdo das politicas educativas locais. E neste panorama que as
Camaras vao desenvolvendo, gradualmente, acbes de decisdo e controle
sobre o funcionamento e gestdo das escolas, nhomeadamente ao nivel da
educacgdo pré-escolar e do 1° ciclo do ensino basico (organizacdo da
componente de apoio a familia, gestdo de transportes escolares,
implementacédo de atividades de enriquecimento curricular, gestdo das
cantinas escolares e gestao do pessoal ndo docente). Esta nova regulagdo do
Municipio que se faz sentir nas escolas permite abrir caminho para um
questionamento sobre o tipo de parceria, participacdo ou contrato que se
estabelece, ao nivel local, entre o Municipio e os Agrupamentos de escolas. A
transferéncia de competéncias da administracéo central para a administragcéo
local tem vindo a realizar-se e, a partir de 2008, através de um contrato entre
o ME e os Municipios — estabelecimento de "contratos de execugéo", através
do DL n°® 144/2008, de 28 de julho. Contudo, esse processo tem sido lento,
encontrando-se muitos Municipios ainda sem contrato. Os contratos que
foram estabelecidos vieram regular muitas das competéncias que ja
pertenciam as escolas ou a outras instéancias do ME (DREs) e, sobretudo,
refletem uma ag¢do pouco negociada, transparecendo o poder regulador do
poder central em relacéo a agédo do Municipio.

Apesar da retorica da descentralizacdo, territorializacdo e
contratualizagdo alimentada por termos como participacédo, colaboragédo e
parceria assiste-se, "simultaneamente, a manutencdo de praticas
centralizadas e burocraticas" (Ferreira, 2005, p. 189), que sdo também
"reproduzidas ao nivel local, muitas vezes, com maior afinco do que foram ou
s@0 observadas noutros niveis da administracdo da educacédo" (Ferreira,
2005, p. 189).

A importancia que é dada a cidade educadora fundamenta-se na
revalorizagéo do local enquanto espago promotor de aprendizagens para
todos, de forma contextualizada. A este propésito, Ferreira (2004) diz-nos que
"o local — espaco local, os actores locais, os dinamismos locais — tem sido alvo
de um interesse crescente nas sociedades contemporaneas" e, ainda, que "a
proliferacdo de no¢des como autonomia, participa¢do, comunidade, territorio,
contrato, projecto e parceria (...) constituem alguns exemplos desse renovado
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interesse" (p. 61). Também Lopes e Sanches (2004, p. 135) se referem ao
interesse pelo local e, sobretudo, a colaboragéo entre os Municipios e escolas
como sendo resultado de uma politica de territorializagdo que é motivada por
diversos fatores, entre os quais o renascer dos valores politicos e sociais com
"énfase numa cidadania inclusiva, no aprofundamento da democratizacao da
escola e na construgdo participada das préprias comunidades educativas".
Fernandes (2005) atribui o atual interesse pela ligacdo das escolas as
entidades locais e, nomeadamente, ao Municipio, em certa medida, as
crescentes dificuldades dos sistemas educativos centralizados em dar
respostas aos problemas surgidos na sociedade moderna. Ferreira (2005)
acrescenta que as politicas educativas se voltaram para o "local" como
estratégia de recuperacdo, por parte do Estado-Nacdo, da confianca e
legitimidade que tem vindo a perder. A cidade educadora emerge assim "num
contexto em que se entrecruzam uma nova concepg¢ao do lugar da crianga e
do jovem na vida da cidade, a tensao entre o global e o local e a redefinicéo
do papel regulador do Estado na definicdo e gestdo do sistema educativo"
(Machado, 2005, p. 253). Para Fernandes (2004), o Municipio, outrora numa
posicao marginal e subordinada aos objetivos nacionais do sistema educativo,
deveria hoje constituir-se como dinamizador e coordenador de uma politica
educativa local, remetendo esta nova posicdo para novas relacdes
interinstitucionais ao nivel dos territorios educativos.

Consideracoes finais

Grosso modo, é possivel inferir que as contradicbes que vém
demarcando os processos de descentralizacdo da educagédo no Brasil e em
Portugal caracterizam a prépria natureza desses Estados que, embora
distintos (no Brasil, de estrutura federativa, e em Portugal unitaria), possuem
muitas leis supostamente democraticas, embora tendam a manter praticas
centralistas e pouco participadas, ndo garantindo, até o presente momento, a
possibilidade de uma emancipacao local qualificada, quer do ponto de vista
dos sistemas de ensino e de suas unidades escolares, quer no que remete a
uma maior participagdo sociopolitica no processo decisério, de forma a
inclinar-se para uma democracia de carater cooperativo/participativo.

Ainda sem perder de vista o fato de que a descentralizagéo traduz-se,
em Ultima instancia, em um fendmeno de natureza politica, dependente, por
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conseguinte, do contexto histérico e social atinente a cada um desses paises,
se verifica que a sua exequibilidade se mostra sobremaneira dependente do
grau e amplitude dos vinculos que potencialmente venham a ser
estabelecidos entre as instancias de gestao publica e as praticas de controle
e acompanhamento social, ndo se portando como conseqliéncia imediata das
esferas governamentais brasileiras ou portuguesas, tampouco dos seus
respectivos dispositivos legislativos e normativos, embora sem estes néo se
disponha das garantias minimas para a sua realizagéo.

Em outras palavras, postula-se que, apesar de o poder central vir
difundindo os discursos da descentralizagdo nestes paises ja ha algum
tempo, parece que o plano da retérica nao logrou ser efetivamente superado,
pois entre avangos e recuos deste processo as tentativas vém se constituindo
ndo mais do que em movimentos de alguma desconcentracdo de poderes,
ainda marcados pela mesma légica centralizadora, heranga histérico-social,
em ambas as nacdes, dos seus respectivos periodos ditatoriais civis e
militares, agora também sob modulacdo de politicas econdmicas
neoliberalizantes.

Em que pesem as semelhangas acima aludidas entre os paises em
tela, nota-se que no Brasil o Municipio, elevado pela CF de 1988 a condigéo
de ente autébnomo federado, relativamente ao seu equivalente territorio
portugués, goza de maior autonomia na constituicdo dos seus sistemas de
educacgéo e, consequentemente, na formulagdo de suas politicas, inclusive
em termos da aplicacdo de determinados recursos no ambito do
financiamento dos sistemas e das unidades escolares, embora ainda seja
grande a dependéncia das transferéncias financeiras intergovernamentais,
especialmente em relagdo a Unido. O cenério portugués anteriormente
tragado sugere que, mesmo a passos mais lentos, a tendéncia de reforco das
competéncias das entidades locais encontra-se mais direcionada as
instituicoes escolares do que a esfera autarquica. Nesta matéria, os ultimos
tempos tém sido marcados por tensdes, contradicbes e ambiguidades entre o
plano dos discursos e o plano da acdo. Por um lado, assiste-se a
revalorizagédo do local (ao nivel do discurso politico-normativo) e que pode
estar associada, de certa forma, as pressoes e regulagdes externas marcadas
pelas légicas mercantis defendidas pela perspectiva neoliberal; e, por outro
lado, talvez da conjugac¢édo de uma corrente neoconservadora que tem vindo
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a emergir e das imposicdes determinadas pelas entidades externas,
nomeadamente de 'cortes' aos gastos publicos decorrentes da profunda crise
econbémica em que o pais se encontra, perceciona-se o reforco de préaticas
racionalizadoras, centralizadas, hierarquicas e burocraticas e que contrariam,
naturalmente, o desenvolvimento do processo de descentralizagéo.

Notas

1

No Brasil, a investigacdo é coordenada pelo Prof. Dr. Donaldo Bello de Souza
(UERJ), contando com a participacdo da Profa. Dra. Maria Celi Chaves
Vasconcelos (UERJ/UCP) e da Profa. Dra. Alzira Batalha Alcantara (FEBF/UERJ),
tendo como consultores o Prof. Dr. Nicholas Davies (UFF) e a Profa. Dra. Sofia
Lerche Vieira (UEC/UFC). Em Portugal, encontra-se sobre coordenagéo da Profa.
Dra. Dora Maria Ramos Fonseca de Castro (IPPorto), contando com a participagéo,
desta mesma instituicdo, do Prof. Dr. Fernando Luis Teixeira Diogo, da Profa. Dra.
Maria Irene de Melo Lourengo Fonseca Figueiredo, do Prof. Dr. Luis Maria
Fernandes Areal Rothes e consultoria do Prof. Dr. Jorge Adelino Costa (U. Aveiro)
e do Prof. Dr. José Alberto Correia (U. Porto).

Para o ano de 2009, a pesquisa Perfil de Informagdes Basicas Municipais levada a
efeito pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) "constatou a
existéncia de CMEs em, apenas, 1.161 cidades brasileiras, ou seja, menos de um
quarto (20,1%) das [5.565] cidades brasileiras informam que n&o os tinham criado"
(Sousa, Duarte, & Oliveira, 2013, p. 27).

A educacgédo basica no Brasil refere-se ao primeiro nivel do ensino escolar, que
antecede ao ensino superior, compreendendo trés etapas: a educacao infantil (para
criancas de zero a cinco anos de idade), o ensino fundamental (para alunos de seis
a catorze anos de idade) e o ensino médio (para alunos de quinze a dezassete anos
de idade), sendo, todavia, obrigacdo do Estado garantir os meios para que os
jovens e adultos que ndo tenham frequentado a escola segundo esta rela¢éo idade-
etapa educacional possam acelerar seus estudos e alcancar formagéo equivalente
a educacao basica. Ja em Portugal, a educagdo béasica compreende a educagéo
pré-escolar (para criangas dos trés aos cinco anos) e — o ensino basico dividido em
trés ciclos — o primeiro ciclo (para alunos dos seis aos nove anos), o segundo ciclo
(alunos dos dez aos doze), o terceiro ciclo (alunos dos treze aos quinze) -, cabendo
ao Estado garantir os meios e a flexibilizagdo curricular para que cada jovem
complete com sucesso a educacdo basica ou equivalente.

4 Diério da Republica n° 083, p. 2777, 1996, VIl Legislatura,sesséo de 12.06.1996.
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DECENTRALIZATION POLICIES OF EDUCATION IN BRAZIL AND PORTUGAL:
ADVANCES AND SETBACKS

Abstract

This paper discusses, from a comparative perspective, the decentralization of
education in Brazil and Portugal since the 1990s. Supported on relevant
literature and on its legal framework, the researchers seek to investigate the
interinstitutional and sociopolitical relations that mediate this process, in Brazil,
under the collaboration regime and, in Portugal, among the relations between
central and local power. The general conclusion notes that, although both
central governments have generalized the decentralization discourse for some
time now, it seems that the level of rhetoric has failed to be effectively
overcome, due to a number of advances and setbacks. Attempts have
constituted some devolution of power, still marked by the same centralizing
logic, outcome of both countries historical and social heritage (their previous
dictatorial regime), and currently under the modulation of neoliberal economic
policies.

Keywords
Decentralization of education; Municipalization of education; Interinstitutional
relations; Comparative education between Brazil and Portugal

POLITIQUE DE DECENTRALISATION DE L'EDUCATION AU BRESIL ET AU
PORTUGAL: PROGRES ET RECULS DE LA DECENTRALISATION DES POUVOIRS

Résumé

Cet article vise I'établissement de comparaisons autour de la décentralisation
de I'éducation, ayant pour base I'’étude récapitulative pertinente et les cadres
juridiques qui sont venus la réglementer, cherchant a problématiser les
relations interinstitutionnelles et sociopolitiques qui interviennent dans ce
processus, au Brésil, sous I'optique du systéeme collaboratif et, au Portugal,
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selon les relations faites entre le pouvoir central et le pouvoir local. Pour
conclure d’'une forme plus générale, on constate que, méme si le pouvoir
central se voit de répandre un discours de décentralisation dans ces pays il y
a déja quelque temps, il semble que le plan de la rhétorique n’a pas été
surmonté, car entre progrés et reculs de ce processus, les essais se sont
formés en mouvements d’'une certaine décentralisation de pouvoirs, encore
déterminés par la méme logique centralisatrice, un héritage historico-social,
dans ces deux cas de ses périodes dictatoriales, maintenant aussi sous la
modulation de politiques économiques neolibéralisantes.

Mots-clé
Décentralisation de I'’éducation; Municipalisation de I'’éducation; Relations
interinstitutionnelles; Education comparée Brésil-Portugal
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