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No mundo, muita coisa ainda esta inconclusa.
Todavia, nada circularia interiormente se o
exterior fosse total mente estanque.
Do lado de fora, porém, a vida é tdo inconclusa
COmo No eu que opera nesse lado de fora.
Nenhum objeto poderia ser reelaborado conforme
0 desgjo se 0 mundo estivesse encerrado, repleto
de fatos fixos e até consumados.
No lugar deles, ha apenas processos, ou sga,
relagbes dindmicas, nas quais 0 existente dado
ainda ndo é completamente vitorioso.
O real é processo, e processo € a mediacdo
vastamente ramificada entre o presente, 0 passado
pendente e, sobretudo, o futuro possivel.

Ernst Bloch



RESUMO

As politicas educacionais dos anos 1990, fortemente influenciadas pelo ideario neoliberal, por
prescricOes de organismos internacionais como o Banco Mundial e ainda por principios da
Reforma do Estado Brasileiro, empreendidas no Governo Fernando Henrique Cardoso, foram
vias de materializacdo de modelos e atributos gerenciais em educagdo. Nesse contexto, a
gestdo das instituicbes educacionais ganhou centralidade e em nome da autonomia escolar foi
induzida a adotar metodologias de planejamento estratégico, objetivando a racionalizacéo,
eficiéncia e eficacia dos resultados educacionais. O Plano de Desenvolvimento da Escola,
concebido no referido governo sob a égide do Fundo de Fortalecimento da Escola
(FUNDESCOLA), oriundo de um acordo internacional entre 0 Banco Mundial e o Ministério
da Educacdo e a luz desses principios gerenciais, interferiu incisivamente na gestdo das
escolas publicas. Tal ferramenta gerencial de planejamento estratégico proclamou-se,
enquanto um mecanismo capaz de viabilizar a organizacdo e autonomia das unidades
educacionais, a gestdo democratica e a melhoria do desempenho dos alunos. No Governo Luiz
Indcio Lula da Silva, essa ferramenta foi incorporada ao Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE/2007), sendo publico-alvo as escolas que apresentaram um Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) abaixo da média nacional. A presente pesquisa
objetivou promover uma analise da implantacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola) em duas unidades educacionais do municipio de Limeira-SP, que apresentaram
o IDEB/2007 abaixo da media nacional (4.2) e que foram direcionadas a implantar a
metodologia PDE-Escola a partir de 2009. A finalidade deste estudo foi constatar se 0s
objetivos delineados por tal ferramenta, no que concerne a garantia do fortalecimento da
autonomia, ganham concretude na préatica. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo,
realizada a partir de estudo de casos e concretizada por meio de coleta de dados (entrevistas e
questionarios semiestruturados, analise documental e revisdo bibliografica). Os resultados
obtidos acenaram para a imposi¢cdo de uma metodologia padronizada e burocrética, tracada
por 6rgdos centrais, cabendo as escolas de baixo IDEB implanta-la. O foco do programa foi
posto na melhoria dos resultados educacionais medidos a partir da aplicacdo da Prova Brasil,
combinados com indicadores de desempenho dos alunos coletados por meio do Censo
Escolar, tendo como consequéncia a responsabilizacdo/culpabilizacdo dos profissionais da
educacdo pelos indices alcangados. O monitoramento, cobranca e controle das etapas do PDE-
Escola, atrelados ao direcionamento de agdes a serem consideradas na elaboracéo dos Planos
de Suporte Estratégico/Planos de Acdes Financidveis, dificultaram a possibilidade de
conquista gradativa da autonomia pedagogica, administrativa e financeira das escolas
pesquisadas.

Palavras-chave: Planejamentos Educacionais. IDEB. PDE-Escola. Projeto Politico
Pedagogico. Autonomia Escolar. Participacéo.



ABSTRACT

The educational policies of the 1990’s, influenced by neoliberal ideas, for prescriptions of
international organizations, such has the World Bank and, also, for the principles of reform of
the Brazilian State, taken in Fernando Henrique Cardoso, was the process of materialization
of models and management attributes in education. In this context, the management of
educational institutions gained centrality and on behalf of school autonomy was induced to
adopt strategic planning methodologies, aimed at the rationalization, efficiency and
effectiveness of educational outcomes. The School Development Plan, designed in that
government under the aegis of the School Empowered Fund (FUNDESCOLA), from an
international agreement between the World Bank and the Education Ministry, guided by these
managerial principles, intervened decisively in the management of the public schools. This
management tool for strategic planning was proclaimed as a mechanism to facilitate the
organization and autonomy of educational units, democratic management and improvement of
student performance. In Government Luiz Inacio Lula da Silva, this tool was incorporated
into the Education Development Plan (PDE/2007), assuming as target audience that the
schools had an Basic Education Development Index (IDEB) below the national average. This
research aimed to promote a review of the School Development Plan’ implementation (PDE-
School) in the two educational units in Limeira City, SP, who presented the IDEB/2007 below
the national average (4.2) and were directed to deploy the methodology PDE-School from
2009. The purpose of this study was to determine whether the goals outlined by this related
tool, when it comes to ensuring the strengthening of the autonomy, can be applied in practice.
This is a qualitative research, carried out case studies and undertaken through data collection
(semi-structured interviews and questionnaires, documentary analysis and literature review.
The results pointed to the imposition of a standardized and bureaucratic methodology, drawn
by the central organs, leaving it to schools in low IDEB deploy it. The program's focus was
put on improving educational outcomes measured from the application of the Brazil Proof,
combined with indicators of student performance collected through the School Census, with
the consequence accountability/culpability of education professionals by the index reached.
The monitoring, collection and control of the PDE-School’ stages linked to direct actions to
be considered in the preparation of the Strategic Support Plans/Action Plans Eligible
hampered the possibility of gradual conquest of the pedagogical, administrative and financial
autonomy of the schools surveyed.

Keywords: Educational Planning. IDEB. PDE-School. Pedagogical Political Project. School
Autonomy. Participation.
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INTRODUCAO

O interesse pelo objeto desta pesquisa deu-se a partir de uma aproximacao e vivéncia
profissional na fungdo de Supervisora de Ensino da Rede Municipal de Rio Claro/SP.

Apos concluir o curso de 2° Grau na Habilitacdo Especifica para o Magistério, iniciei
minha trajetdria profissional na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro (1995), na funcdo de
professora contratada, permanecendo vinculada a educacdo municipal até a presente data
(2012). Em 1997, ingressei no Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, na Faculdade de
Ciéncias e Letras de Araras (Habilitacdo em Administracdo Escolar) e, em 1999, participei de
um Processo Seletivo (Prova Escrita e Entrevista) na Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”- UNESP Rio Claro, para cursar outra Habilitacdo da Pedagogia: Orientacéo
Escolar, tendo ingressado em 2000. Nesse mesmo ano, aprovada em dois concursos publicos,
ingressei no cargo de Professor de Educagéo Infantil e de Ensino Fundamental. Paralelo a esta
atividade profissional conclui o Curso de Especializacdo (pés-graduacdo lato sensu) em
Coordenacdo Pedagogica na Faculdade de Ciéncias e Letras de Araras (2001).

Em 2001, fui convidada pela Diretora da escola em que atuava para exercer a fungédo
de Vice-Diretora, permanecendo nessa atividade profissional até o inicio do ano de 2005,
momento em que desisti dessa fungdo, tendo em vista a aprovacao no concurso publico para
provimento do cargo de Diretor de Escola da Rede Municipal de Ensino.

Nesse mesmo ano, fui indicada pelo entdo Secretario Municipal de Educagédo de Rio
Claro para assumir a Coordenacdo Pedagogica do Centro de Aperfeicoamento Pedagdgico
(CAP) da Secretaria Municipal de Educacdo, cuja Coordenadoria possuia a atribuicdo de
possibilitar a formagéo continuada dos educadores da Rede Municipal.

Em 2006, retornei, a pedido, ao cargo de Diretora de Escola na EM “Sueli Maria Proni
Cerri”, que atende alunos da educacdo infantil (etapas 1 e 2). Em 2008, ingressei no curso de
especializacdo (pds-graduacdo lato sensu) em Gestdo Educacional pela Faculdades
Claretianas de Rio Claro.

No mesmo ano (2008), fui aprovada em um Processo Seletivo, com apresentacdo de
Plano de Trabalho e entrevista para a fungdo de Supervisor de Ensino da Secretaria Municipal
de Educacdo de Rio Claro, funcdo na qual permaneco até o presente momento (2012).

Dentre as fungdes de Suporte Pedagdgico de Supervisor de Ensino previstas no Anexo
Il da Lei Complementar n° 024 de 15 de outubro de 2007 (Estatuto do Magistério Publico

Municipal de Rio Claro) consta a de “assessorar, acompanhar e avaliar a elaboragdo dos
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planos, programas e projetos voltados para o desenvolvimento do sistema e/ou, rede de ensino
e da escola, em relacdo a aspectos pedagdgicos, administrativos, financeiros, de pessoal e de
recursos materiais.”

Tendo por suporte essa determinagdo, no final de 2008, participei de uma formacao,
promovida pelo Ministério da Educacdo (MEC), em S&o Paulo, para a qual também foram
convocados alguns diretores de escolas de Rio Claro, acerca do Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE-Escola). O encontro reuniu representantes de varios municipios do estado de Séo
Paulo que possuiam escolas prioritarias (com IDEB/2005 de até 2.7 nas séries iniciais e 2.8
nos anos finais ou com IDEB/2007 de até 3.0 nas séries iniciais e 2.8 nos anos finais) e/ou que
apresentaram o IDEB/2007 abaixo da média nacional, ou seja, até 4.2 (nas séries iniciais) e
3.8 (nos anos finais).

Somente nessa formacéo tivemos a noticia de que Rio Claro possuia uma Unica escola
com IDEB/2007 de 4.1 nas séries iniciais, ou seja, abaixo da média nacional (4.2) e que seria
direcionada a implantar a metodologia PDE-Escola em 2009.

A formacdo teve a duracdo de uma semana durante a qual os participantes tomaram
conhecimento dos materiais que compdem o referido Programa do MEC (manuais,
instrumentos/oficinas). Considerando o exposto no Manual Como elaborar o Plano de
Desenvolvimento da Escola - aumentando o desempenho da escola por meio do planejamento
eficaz, foi possivel constatar que se tratava de uma metodologia gerencial de planejamento
estratégico, centrada na racionalizacdo, na eficiéncia e eficacia do desempenho escolar, de
cunho altamente burocréatico, que se proclamava como capaz de viabilizar a autonomia
escolar, o fortalecimento da gestéo e a melhoria do desempenho dos alunos.

O Manual do PDE-Escola assim define o Programa:

O Plano de Desenvolvimento da Escola é uma ferramenta gerencial utilizada com o
propdsito de auxiliar a escola a realizar melhor o seu trabalho: focalizar sua energia,
assegurar que a equipe esteja trabalhando para atingir os mesmos objetivos, avaliar e
adequar sua direcdo em resposta a um ambiente em constante mudanca. [...] O PDE
pode ser considerado, assim, como um planejamento estratégico que a escola
desenvolve para melhoria da qualidade do ensino. E elaborado de modo
participativo com a comunidade escolar (equipe escolar, pais de alunos e outras
partes interessadas). E um processo coordenado pela lideranca da escola para o
alcance de uma situacdo desejada, de uma maneira mais eficiente e eficaz, com a
melhor concentracdo de esforgos e de recursos. (BRASIL, 2006, p. 20).

Em nome de elevar o conhecimento dos diretores, incentivar o compromisso de toda a

equipe escolar, a gestdo participativa e 0 acompanhamento dos pais nas atividades escolares
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em prol da melhoria dos resultados educacionais, ocorre uma politica de responsabilizacéo
dos envolvidos no processo pedagdgico pelos indices alcancados e uma desconcentracdo de
tarefas no que tange ao papel Estado.

Na mesma formagéo, os representantes MEC foram categéricos na responsabilizacéo
dos profissionais da educacdo pelos resultados alcancados na Prova Brasil, cobrando um
melhor desempenho dos alunos e, consequentemente, melhores indices. Na oportunidade,
fomos informados sobre a necessidade de documentar todas as etapas do PDE-Escola,
concretizadas em cada Unidade Educacional (atas, relatérios, documentos oficiais, listas de
reunides, fotos, reportagens, etc.), pois poderiam ocorrer visitas técnicas de representantes do
Ministério da Educacdo para verificar a efetivacdo do Plano de Suporte Estratégico. Foram
arroladas as vantagens financeiras que cada escola teria para implantar suas a¢des, uma vez
que haveria descentralizacdo de recursos, via Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)*
para a materializagdo das agOes financiaveis. Convem ressaltar que fomos informados,
naquele momento, de que as escolas que haviam atingido a meta tragada para o IDEB/2007
receberiam 50% a mais do valor de repasse do PDDE, ou seja, um prémio por ter alcancado
bons resultados junto aos alunos.

Apos a formacdo, fui nomeada pela Portaria n® 10.433, de 17 de novembro de 2008,
para compor o Comité Estratégico do PDE-Escola, juntamente com mais dois Supervisores de
Ensino. Tal Comité é uma prescricdo do Programa e tem por funcdo o acompanhamento,
monitoramento da implantacdo de todas as etapas do PDE-Escola e validacdo do Plano de
Suporte Estratégico elaborado pela equipe escolar, além de remeté-lo a analise do MEC.

Com isso, houve a necessidade de muito estudo tanto pelos supervisores quanto pela
equipe gestora da escola envolvida no processo, considerando a metodologia excessivamente
pormenorizada. A ferramenta foi implantada a partir de 2009, sendo que o indice alcangado
pela escola de Rio Claro ao final desse ano letivo foi de 5.6, meta tracada para ser atingida em
2017.

Ao me aproximar do material que compde o PDE-Escola e na medida em que
colocdvamos em pratica seus instrumentos, a partir da realizacdo das oficinas, varias
inquietacOes surgiram. Delas decorreu a necessidade que senti de tentar apreender de forma

mais sistematica o sentido de uma politica publica que se materializava e da qual também era

! De acordo com o Portal do MEC, o PDDE consiste na assisténcia financeira as escolas publicas da educaco
basica das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as escolas privadas de educagdo especial mantidas
por entidades sem fins lucrativos. O objetivo desses recursos é a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica, o
reforco da autogestdo escolar e a elevacdo dos indices de desempenho da educacdo basica. Os recursos do
programa sdo transferidos de acordo com o ndmero de alunos, com base no censo escolar do ano anterior ao do
repasse.
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agente. Assim, elaborei um Projeto de Pesquisa para participar, no 2° semestre de 2009, do
processo seletivo para o Mestrado em Educacdo na UNESP Rio Claro, tendo ingressado no
Programa em fevereiro de 2010.

A questdo que instigava e me mobilizou a empreender esforcos na busca de
referenciais tedricos sobre a tematica que compds meu Projeto de Pesquisa foi:
“Considerando que os atuais discursos e legislagcdes enfatizam a necessidade de garantia da
autonomia das Unidades Educacionais e que o PDE-Escola surge como um mecanismo
proclamado para fortalecer a autonomia das escolas, o que esta posto se efetiva com a
implantacédo de tal Plano?”

A primeira versao do referido Projeto expressou minha intencdo em realizar a pesquisa
na escola que apresentou o baixo IDEB/2007 da Rede Municipal de Rio Claro, considerando
que ja estava envolvida no processo, tendo adquirido certo conhecimento da metodologia e de
toda a equipe escolar.

No entanto, consideramos que esse caminho poderia comprometer a confiabilidade
dos dados a serem coletados, portanto, o rigor cientifico da pesquisa, em funcdo do
envolvimento da pesquisadora no Comité Estratégico do PDE-Escola e por representar a
Secretaria Municipal de Educacao na escola.

Com isso, optamos por desenvolver a pesquisa na Rede Municipal de Ensino de
Limeira-SP, tendo em vista a existéncia de escolas que atendiam o critério estabelecido no
presente estudo, ou seja, de baixo IDEB/2007, e que tinham implantado a metodologia PDE-
Escola a partir de 2009.

Para tanto, no primeiro semestre de 2010, antes mesmo de concluirmos o Projeto de
Pesquisa, entrei em contato com a Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira e obtive a
anuéncia para a realizagdo da pesquisa.

Temos como objetivo geral desta pesquisa analisar os processos de implantacdo do
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), para constatar se as determinagoes legais
e 0 estabelecido em tal Plano, no que concerne a autonomia das Unidades Educacionais, se
efetivam na prética.

Os objetivos especificos delineados foram: promover um aprofundamento teérico para
desvelar a concepcdo do Programa PDE-Escola; analisar o processo de sua implantagcdo no
municipio de Limeira, buscando indicios para constatar se as unidades educacionais, tiveram
autonomia na elaboracdo e implantacdo do PDE-Escola; estabelecer relaces entre o PDE-
Escola e Projeto Politico Pedag6gico; analisar as consequéncias da materializacdo da

ferramenta PDE-Escola, no que tange a autonomia das unidades educacionais envolvidas.
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Esta pesquisa possui cunho qualitativo, tendo sido concretizada a partir de estudo de
casos, em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Limeira, que foram intencionalmente
selecionadas por apresentarem o IDEB/2007 abaixo da média nacional de 4.2. Bogdan e
Biklen (1994) ressaltam as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa:

A investigacdo qualitativa tem na sua esséncia, cinco caracteristicas: (1) a fonte
directa dos dados é o ambiente natural e o investigador é o principal agente na
recolha desses mesmos dados; (2) os dados que o investigador recolhe s&o
essencialmente de caracter descritivo; (3) os investigadores que utilizam
metodologias qualitativas interessam-se mais pelo processo em si do que
propriamente pelos resultados; (4) a andlise dos dados é feita de forma indutiva; e
(5) o investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o significado
que os participantes atribuem as suas experiéncias. (BOGDAN; BIKLEN,1994, p.68).

Considerando a viabilidade desse tipo de pesquisa (qualitativa), optamos por promover

um estudo de casos, tendo em vista que,

[...] o estudo de caso “qualitativo” ou “naturalistico” encerra um grande potencial
para conhecer e compreender melhor os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano
escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de pesquisa oferece elementos preciosos
para uma melhor compreensdo do papel da escola e suas relagdes com outras
instituicdes da sociedade. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23).

Assim, para apreendermos a realidade escolar, bem como elucidarmos nossa questéo
de pesquisa, recorremos a revisdo bibliografica, analise documental (legislagdes municipais,
Plano de Suporte Estratégico e Plano de Acdes financiaveis, Projeto Politico Pedagdgico,
registros das oficinas desencadeadas com a equipe escolar, atas de reunides), aplicacdo de
questionarios e entrevistas semiestruturadas com representantes das unidades educacionais
envolvidas e Comité Estratégico da Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira, que
participaram da elaboracéo e implantacdo do PDE- Escola.

Limeira conta com trés escolas que se enquadravam no critério delineado para
efetivacdo da presente pesquisa, ou seja, apresentaram o IDEB/2007 abaixo da média nacional
e implantaram a metodologia PDE-Escola em 2009. Assim, para seleciona-las, contamos com
a colaboragéo e indicacdo de dois Agentes de Desenvolvimento Educacional da SME de
Limeira. Tais profissionais sugeriram duas unidades educacionais que possuem uma equipe
de trabalho mais estavel, pois a terceira escola apresenta um problema de grande rotatividade
de gestores, docentes e funcionarios, o que inviabilizaria a coleta de dados para a pesquisa em

questdo.



22

O critério de escolha dos entrevistados das unidades educacionais foi ter participado
do processo de implantacdo do PDE-Escola em 2009 e acompanhado a efetivacdo das metas e
acOes constantes do Plano de Suporte Estratégico. Optamos, ainda, pela entrevista com dois
especialistas da Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira, que participaram da formagéo
oferecida pelo MEC acerca do PDE-Escola e que acompanharam o processo de implantacéo
do programa junto as escolas.

Para a efetivacdo das entrevistas/questionarios e coleta de demais dados constantes de
documentos oficiais, foram realizadas varias visitas ao longo dos meses de maio e
junho/2011, tanto a Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira, quanto as duas unidades
educacionais selecionadas. Destacamos que tanto os profissionais da SME, quanto os que
atuam nas unidades educacionais selecionadas foram muito cordiais e dispostos a contribuir
com informac0es relevantes a pesquisa em questao.

Ao todo, foram aplicados dois tipos de questionarios: um, junto a Direcdo das duas
unidades escolares envolvidas (Anexo 7); e outro, junto a dois especialistas da SME de
Limeira (Anexo 8), e realizadas 22 entrevistas, a partir de um roteiro de questdes pré-
definidas (Anexos 2 a 6), que totalizaram aproximadamente 22 horas de gravacao, as quais
depois de transcritas, renderam 158 paginas.

Convem ressaltar que as entrevistas foram realizadas com a anuéncia dos envolvidos,
que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 1). O anonimato, sigilo
e privacidade dos sujeitos entrevistados foram assegurados ao se atribuirem nomes ficticios
para 0S mesmos.

ApoOs promover a transcricdo e leitura de todas as entrevistas, optamos por estabelecer
as seguintes categorias de analise: relacdo PDE-Escola/Projeto Politico Pedagdgico,
autonomia escolar, participagdo e monitoramento/avaliacdo do PDE-Escola.

A presente pesquisa € composta por quatro capitulos, descritos a seguir:

No capitulo 1 discorreremos sobre os conceitos de politicas publicas, com destaque as
politicas educacionais, estabelecendo relacdes entre os Planejamentos Educacionais e o
Sistema Nacional de Educagdo. Ainda, ao final do referido capitulo, apresentaremos uma
retrospectiva historica dos Planejamentos Educacionais no Brasil, evidenciando ao leitor as
contradi¢fes, 0s impasses, 0s antagonismos, as continuidades e rupturas que permeiam o
estabelecimento e efetivacdo das politicas educacionais e, consequentemente, dos
Planejamentos Educacionais, bem como apontaremos a importancia dos Planos Nacionais de
Educacéo e a necessidade de acompanhamento e avaliacdo da efetivacdo de suas metas. Com

isso, partiremos da caracterizacdo de planejamentos em nivel mais amplo (Planos Nacionais
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de Educacéo), dando énfase a viabilidade da elaboracéo de Planos Estaduais e Municipais de
Educacdo, para adentrarmos em niveis de planejamento mais estritos: PDE-Escola e Projeto
Politico-Pedagogico.

O Capitulo 2 apresentara os principais aspectos e elementos que delinearam a Reforma
do Estado Brasileiro, empreendida no Governo Fernando Henrique Cardoso, e as politicas
educacionais dos anos 1990. Discorreremos sobre o ideario neoliberal e a presenca dos
organismos internacionais, como o Banco Mundial, que interferiram decisivamente nos rumos
das politicas educacionais tragadas para o periodo. Tais interferéncias direcionaram a adogéo
de modelos gerenciais e praticas inovadoras para 0 ensino publico, em nome da
descentralizacdo e garantia da autonomia escolar. Procuraremos mostrar ter sido nesse
contexto politico que o Plano de Desenvolvimento da Escola foi concebido, originando-se de
um acordo entre o Banco Mundial e o Ministério da Educacédo, e vinculado ao Programa
Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA). A partir dai, apresentaremos a
concepcao de educacdo e de planejamento gerencial que permeia o referido programa.

O Capitulo 3 trard uma contextualizacdo acerca dos embates que permearam a
elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo (2001-2010) e sua consequente descontinuidade
em funcdo da mudanca de governo, fato recorrente na histéria dos planejamentos
educacionais brasileiros, evidenciando a sobreposicdo de politicas de governo em detrimento
de politicas de Estado. Apresentaremos o Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE),
langado em 2007, no Governo Luiz Inacio Lula da Silva, em plena vigéncia do PNE, e ainda
discorreremos sobre o instigante fato de o Plano de Desenvolvimento da Escola, concebido no
governo FHC, ser incorporado ao atual PDE. Com isso, buscaremos dar sustentacdo tedrica
para promover uma analise acerca do PDE-Escola e seus reflexos na autonomia das escolas.
Procuraremos, ainda nesse capitulo, apresentar a metodologia PDE-Escola e analisar,
teoricamente, as relacdes existentes entre 0 PDE-Escola e Projeto Politico Pedagdgico.

O Capitulo 4 realizara uma caracterizacdo do municipio de Limeira, de sua Rede
Municipal de Ensino, e promoverd a analise dos dados empiricos coletados a partir do estudo
de casos em duas escolas municipais de Limeira que apresentaram o IDEB/2007 abaixo da
media nacional, sendo induzidas a implantar a ferramenta PDE-Escola em 2009. A anélise
tem como cerne constatar se a ferramenta PDE-Escola favorece, de fato, a autonomia da
escola.

Nas Consideracdes Finais, recuperaremos o caminho investigativo percorrido neste

estudo e, ainda, a partir das categorias de analise elencadas, analisaremos os resultados
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obtidos com relagido ao estudo de casos realizado em Limeira, elucidando nossa principal
questdo de pesquisa.
E importante destacar que esta pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica em

Pesquisa em Seres Humanos.
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CAPITULO 1. PLANEJAMENTOS EDUCACIONAIS NO BRASIL:
ASPECTOS HISTORICOS E POLITICOS

Este capitulo, ao trazer uma discussdo conceitual acerca das politicas publicas, com
énfase nas politicas educacionais, objetiva analisar a reconfiguracdo histérica das ultimas em
termos de planejamentos educacionais.

Feito um recorte histérico do periodo de 1932 (resgatando o Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova) a 1988 (ano da promulgacdo da atual Constituicdo Federal Brasileira),
procedeu-se a uma analise acerca das legislacdes e documentos oficiais que regulamentaram a
necessidade da elaboracéo de Planos Nacionais de Educacéo.

Dada a importancia do Sistema Nacional de Educacédo, discorreu-se sobre a relacao
existente entre este e os Planos de Educacdo, apreendendo-se, assim, as contradicdes,
continuidades e rupturas das politicas educacionais, sobretudo no que tange aos citados
planejamentos, evidenciando uma concep¢do de Plano Nacional de Educacdo traduzida
enquanto politica de governo e ndo como politica de Estado.

Ademais, ao considerar que um Planejamento Educacional se constitui em um
importante mecanismo de intervencdo do Estado na educacdo, foi destacada a relevancia da
mobilizagcdo e participacdo da sociedade civil na constru¢do do mesmo, assim como a
necessidade do estabelecimento de processos de acompanhamento, avaliagdo e controle social
na implantacdo de um PNE

1.1 A educacdo como politica publica

Subjacentes as varias concep¢des de Estado encontram-se diferentes e divergentes
perspectivas tedricas elaboradas nos diferentes tempos histéricos, localizam-se os variados
interesses materiais e as multiplas e intrincadas relac6es que se estabelecem entre o Estado e o
complexo social nos diferentes e sucessivos modos de producéo. Assim, o conceito de Estado
ndo é um conceito universal. Foge ao escopo deste trabalho discutirmos as diferentes
concepcOes, conotagdes e peculiaridades historicamente assumidas pelo Estado. Se, por um
lado, consideramos os mecanismos de poder, de controle e de dominacdo politica, econdmica,
e ideoldgica da classe hegemonica capazes de influir na estrutura formal do Estado e na sua
organizacdo de forma a garantir-lhe seus interesses, por outro lado, hd de se considerar as
ambiguidades e contradi¢es inerentes ao Estado Capitalista. Evidenciamos os limites
existentes no bojo de um Estado Capitalista, mas ressaltamos a importancia da organizagédo
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nos diversos campos de luta, visando a uma pratica transformadora e superadora da
dominacéo burguesa.
As politicas publicas constituem-se em mecanismos de intervencdo, através dos quais

0 Estado age. Azevedo (2004, p. 5), pautada em Jobert e Muller (1987), concebe tais politicas
como ‘“‘a materialidade da interven¢do do Estado, ou o Estado em agao”.

Assim, podemos afirmar que as politicas publicas sdo respostas do poder publico para
as mais variadas problematicas sociais, sendo estas oriundas de demandas e tensdes geradas
na sociedade.

Num processo que é dinamico, as politicas publicas constituem respostas a certos
problemas, quase sempre demandados por grupos sociais que se organizam para
lutar por solugdes. O que n&o significa que as decisbes, em uma determinada etapa,
ndo serdo modificadas e redesenhadas em etapas posteriores, podendo mesmo
resultar, no campo da sua implementagdo, em resultados diferentes dos pretendidos.
Em outras palavras, mesmo que uma politica seja norteada por referenciais que
privilegiem a garantia de direitos sociais, os processos de sua implementagdo, em
virtude dos distintos e contraditorios interesses em jogo, podem seguir rumos que
acabem por reforgar desigualdades socioculturais, indo na contramé&o dos direitos
sociais. (AZEVEDO, 2010, p.31).

A formulacéo e a implantacdo de politicas publicas expressam interesses diferentes e
até mesmo divergentes dos diversos segmentos sociais. O embate politico nem sempre se
restringe ao ambito dos poderes constituidos, mas pode ganhar o espaco da sociedade civil
que, por meio da mobilizagdo social, vai forjando a visibilidade de suas demandas, a
discussdo de seus projetos e, quica, dependendo da forga politica, consubstancia-los nos
documentos legais e em suas implementacdes.

De acordo com Azevedo (2004, p. 61), uma politica publica para um determinado
setor surge com o reconhecimento de um problema que afeta 0 mesmo e que necessita de uma
politica especifica, como meio de o Estado garantir que o setor se reproduza de forma
harmoniosa, com os interesses predominantes na sociedade.

Na sociedade civil, predomina uma multiplicidade de interesses e de visdes
contraditorias que precisa ser discutida e negociada para obter-se um minimo de consenso. No
entanto, em funcdo da fragmentacdo das organizacOes sociais, essa tarefa torna-se um tanto
complexa e, com isso, evidenciamos a prevaléncia dos interesses dos grupos mais organizados
e articulados contemplados nas politicas publicas.

Segundo Ball (1997, p. 15), nenhuma politica € neutra, pois se insere em um campo de
representacOes codificadas e decodificadas, engendradas, em determinado contexto historico e
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espaco geografico, de uma forma complexa e multifacetada, por meio de conflitos, lutas e
correlagdes de forgas.
Logo, o terreno de formulacgdes de politicas publicas ¢ fértil de disputas, no sentido de

garantir o atendimento aos mais variados interesses:

O processo de formulagdo de uma politica envolve a identificacdo dos diversos
atores e dos diferentes interesses que permeiam a luta por inclusdo de determinada
questdo na agenda publica e, posteriormente, a sua regulamentacdo como politica
publica. Assim, pode-se perceber a mobilizacdo de grupos representantes da
sociedade civil e do Estado que discutem e fundamentam suas argumentagGes, no
sentido de regulamentar direitos sociais e formular uma politica puablica que
expresse 0s interesses e as necessidades de todos os envolvidos. (CUNHA,;
CUNHA, 2002, p. 15).

Esse processo pode ser dindmico, com negociacdes, pressdes, acordos, aliangas,
refletindo os conflitos e interesses da sociedade, fatores que influenciardo na formulagéo e
implementacdo de politicas ou programas de acdo. Com isso, ressaltamos a importancia da
mobilizacdo social e dos conflitos dai emanados, ressaltando que:

Muitas vezes, tende-se a tomar o Poder Publico como Unica instancia de formulacéo
de politica. E, contudo, “na correlagdo de forcas entre os atores sociais das esferas
do Estado - as sociedades politica e civil - que se definem as formas de atuacdo
pratica, as acdes governamentais e, por conseguinte, se trava o jogo das politicas
sociais”. (VIEIRA, 2009, p. 23).

Nesse processo, 0 papel da sociedade civil organizada (sindicatos, associacdes de
moradores, entidades de representacdo, conselhos deliberativos, entre outros segmentos) ¢é de
grande relevancia, pois, do contrario, o poder restringir-se-ia aos 6rgdos constituidos que
definiriam aquilo que é de “interesse publico”. Isso ndo significa desconsiderarmos os
instrumentos de coercgéo e persuasdo da classe hegemonica.

Teixeira (2002, p. 1) ressalta que é fundamental a presenca cada vez mais ativa da
sociedade civil nas questBes de interesse geral, pois as politicas publicas envolvem interesses
e recursos publicos. Elas se realizam num campo extremamente contraditério onde se
entrecruzam interesses e visdes de mundo conflitantes e os limites entre publico e privado
vao-se tornando cada vez mais ténues.

Muitas conquistas sociais podem ser obtidas a partir da mobilizagé&o e controle social,
principalmente quando esse processo priorizar ndo apenas o tecer criticas, mas um debate

publico de proposicdes em torno de alternativas as mais variadas demandas sociais.
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Nessa direcdo, Azevedo (2004) discorre sobre o papel da mobilizagdo social e sua

interferéncia na definicdo das politicas publicas:

Na sociedade, portanto, a influéncia dos diversos setores, e dos grupos que
predominam em cada setor, vai depender do grau de organizagdo e articulacao destes
grupos com ele envolvidos. Este ¢ um elemento chave para que se compreenda o
padrdo que assume uma determinada politica e, portanto, porque é escolhida uma
determinada solucdo e ndo outra, para a questdo que estava sendo alvo de
problematizagéo. (AZEVEDO, 2004, p. 63).

O destaque para esse tipo de organizacdo € que tais grupos representativos dos
diversos setores tenderéo a lutar para que suas reivindicagdes e demandas sejam contempladas
e inscritas nas agendas dos governos.

Hofling (2001, p. 38) afirma que “o processo de defini¢do de politicas publicas para
uma sociedade reflete os conflitos de interesses, os arranjos feitos na esfera de poder que
perpassam as instituicdes do Estado e da sociedade como um todo”.

Assim, uma politica publica € um conjunto de acBes desencadeadas pelo Estado
visando a atingir um objetivo, portanto, ndo s&o neutras, pois sofrem interferéncia do contexto
social, econémico e politico em vigéncia e refletem interesses, valores, diretrizes, principios

norteadores de acdo do poder publico e normatizages estatais.

O Estado ao tomar para si a responsabilidade pela formulagdo e execugdo das
politicas econdmica e social, tornou-se “arena de lutas por acesso a riqueza social”,
uma vez que as politicas publicas envolvem conflitos de interesses entre camadas e
classes sociais, e as respostas do Estado para essas questdes podem atender a
interesses de um em detrimento do interesse de outros. Nesse processo, destaca-se a
participagdo de diversos movimentos que lutaram por garantia de direitos civis,
politicos e sociais. Muitas acfes do Estado foram resultados dessas lutas. (CUNHA;
CUNHA, 2002, p. 11).

Ademais, as politicas publicas sdo construidas a partir de determinadas prioridades que

séo resultados de um jogo de poder e conflitos de classe.

As politicas publicas traduzem, no seu processo de elaboracdo e implantacéo e,
sobretudo, em seus resultados, formas de exercicio do poder politico, envolvendo a
distribuicdo e redistribuicdo de poder, o papel do conflito social nos processos de
decisdo, a reparticdo de custos e beneficios sociais. Como o poder é uma relagédo
social que envolve varios atores com projetos e interesses diferenciados e até
contraditorios, ha necessidade de mediacdes sociais e institucionais, para que se
possa obter um minimo de consenso e, assim, as politicas publicas possam ser
legitimadas e obter eficacia. (TEIXEIRA, 2002, p.2)

Tendo em vista o campo contraditorio e a “arena de lutas”, no bojo da concepcao das

politicas publicas, enfatizamos a necessidade e viabilidade de acGes de mediacdo que podem
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ser exercidas pelo Estado ou por representantes da sociedade civil indicados e imbuidos da
defesa dos interesses coletivos dos trabalhadores, em detrimento de interesses particulares da
classe hegeménica.

Nessa direcdo, Azevedo (2010, p. 32) aponta que tais mediadores se constituem
intermediarios ativos, escolhidos e aceitos por entidades para articularem e representarem
interesses de determinados setores na busca do atendimento de suas reivindicacdes, pugnando
por mudancas no padrdo das politicas sociais. Esses mediadores tratam de sujeitos
fundamentais no interior do movimento conflituoso em que se inserem as continuas
negociacOes de interesses dos segmentos sociais e, por consequéncia, do controle social, da
participacéo e organizacdo da sociedade civil nos espacgos de participacéo e deciséo.

Nesse territorio de disputas e embates, torna-se fundamental a organizacdo do debate
publico em prol da elaboracédo das politicas publicas, sendo 0 mediador uma figura importante
N0 Processo.

Hofling (2001) destaca a importancia de realizar a distingdo entre Estado e Governo:

[...] E possivel se considerar Estado como o conjunto de instituicdes permanentes —
como 6rgdos legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco
monolitico necessariamente — que possibilitam a acdo do governo; e Governo, como
0 conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos,
organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade como um todo,
configurando-se a orientacdo politica de um determinado governo que assume e

desempenha as fungdes de Estado por um determinado periodo. (HOFLING, 2001,
p. 31).

Assim, ao definirmos uma politica publica, é imprescindivel para a analise das
estratégias de intervencdo governamental compreender a relacdo estabelecida entre a
concepcdo de Estado e as politicas publicas que ele implementa em determinado periodo
historico, uma vez que tais politicas sdo tracadas no interior de um tipo especifico de Estado,
sofrendo interferéncia do contexto e realidade em curso e desenvolvidas de acordo com as
diversas concepcdes.

Partindo desse pressuposto, a referida autora destaca que o Estado ndo pode ser
reduzido a burocracia publica, a organismos estatais que conceberiam e implementariam as
politicas publicas. Estas devem ser compreendidas como de responsabilidade do Estado, no
que tange a sua implementacdo e manutencéo, a partir de um processo de tomada de decisdes
que envolve drgdos publicos e diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados a
politica implementada. Nesse sentido, afirma que as “politicas publicas ndo podem ser
reduzidas a politicas estatais”. (HOFLING, 2001, p.31)
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Isso decorre do fato de as politicas publicas serem constituidas de forma mais ampla,
refletindo os embates que ocorrem em uma dada sociedade. Logo, trazem marcas histéricas e
politico-ideoldgicas, tradutoras do contexto social, cultural e simbdlico daquela realidade.

Retomando o campo das politicas sociais, no qual se insere a educacao, é possivel
destacar que se situam no interior de um tipo particular de Estado e se constituem em formas
de intervencdo do mesmo, objetivando a manutencdo das relagcbes sociais de determinada
formacdo social. De acordo com Hoéfling (2001, p.32) “assumem ‘feigdes’ diferentes em
diferentes sociedades e diferentes concepcdes de Estado. E impossivel pensar Estado fora de
um projeto politico e de uma teoria social para a sociedade como um todo”.

Assim, as politicas sociais sdo desenhadas e formuladas de acordo com o modelo de
Estado em vigéncia e refletem as estruturas de poder e dominagdo que permeiam esse tipo
especifico de Estado.

As caréncias de educacdo, salde ou seguranca sdo consideradas seja diretamente
como custos, na medida em que impedem, retardam ou tornam mais onerosos 0s
investimentos no desenvolvimento econdmico, seja como custos para a sociedade
que, através do Estado, tera que investir recursos para supri-las. E o Estado,
submetido a essa mesma légica, tendera a atrofiar a politica social, subordinando-a,

em qualquer circunstancia, aos ditames da politica econémica. (SAVIANI, 2000, p.
4).

Com isso, explicitamos que ndo basta estarmos cientes das reconfiguracfes e mazelas
do tipo de Estado em vigéncia. E preciso avancarmos no sentido de fazer valer os direitos dos
cidaddos a partir de lutas por politicas pablicas essenciais. Temos a consciéncia de que se
realizam em um campo contraditério, no qual interesses, valores e visdes de mundo
conflitantes se entrecruzam. Dali, a necessidade da presenca e participacdo ativa da sociedade
civil na definicéo de tais politicas.

A denominagdo de politica social decorre das caracteristicas da sociedade capitalista
cuja forma econdmica se centra na propriedade privada dos meios de producgéo, o
que implica a apropriacdo privada dos bens produzidos coletivamente. Com isso, a
producdo social da riqueza fica subordinada aos interesses privados da classe que
detém o controle dos meios de producéo. (SAVIANI, 2000, p. 1).

Partindo desse pressuposto, tendo a sociedade um Estado regulador e capitalista, a
politica econdmica, objetivando o desenvolvimento e consolidacdo da ordem capitalista,
favorecera os interesses privados em detrimento dos interesses coletivos. Saviani (2000, p. 1)

explicita que disso decorre “o cardter anti- social da “politica econdmica”, cujos efeitos,
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entretanto contraditoriamente, atuam no sentido de desestabilizar a ordem capitalista em lugar
de consolida-la”.

Diante dessa realidade e buscando minimizar seus efeitos, o Estado produz as politicas
sociais, abrangendo acfes nas diversas areas como saude, educacao, previdéncia, assisténcia

social, etc.

Constata-se, assim, que a “politica social” é uma expressdo tipica da sociedade
capitalista, que a produz como um antidoto para compensar o carater anti-social da
economia propria dessa sociedade. Entretanto, a determinacdo econdémica projeta
sobre a “politica social” o seu carater anti-social, limitando-a e circunscrevendo o
seu papel as acdes tdpicas que concorram para a preservacdo da ordem existente.
(SAVIANI, 2000, p.121).

Assim sendo, podemos considerar as politicas sociais como um paliativo aos efeitos
antissociais da economia, ficando elas subordinadas aos designios do capital.

Hofling (2001, p. 39) afirma que uma administracdo publica que busca atender a
sociedade como um todo, ndo privilegiando os interesses dos grupos detentores de poder
econémico, deve estabelecer programas de acdo universalizantes, que possibilitem a
incorporacdo de conquistas sociais pelos grupos desfavorecidos, visando a reversdo do
desequilibrio social.

Com efeito, reforcamos que ndo basta o oferecimento de servigos sociais
compensatérios; as acdes do poder publico devem ter articulacdo com as reais necessidades da
sociedade e ser voltadas a garantia dos direitos sociais.

Branddo (2009, p. 129) retoma Gramsci’e indica que, para o referido autor, a
sociedade capitalista ndo é uma realidade imutavel e, sim, uma construcdo historica, cujas
relagOes sociais sdo estabelecidas entre classes sociais desiguais e com interesses antagonicos,
decorrentes de uma funcdo essencial no mundo da producdo econémica. Essa sociedade
divide-se em duas classes, ou seja, aqueles que possuem a propriedade dos meios de producéo
e aqueles aos quais restou apenas a posse da propria forca de trabalho, a qual, para
sobrevivéncia, é vendida em troca de salario.

Nessa perspectiva, o Estado, na busca de sua prdpria sobrevivéncia, utiliza-se da
regulacdo das relagbes sociais para garantir a preservacdo das relacdes capitalistas,
administrando o0s interesses divergentes e antagbnicos que permeiam uma sociedade

estratificada em classes tdo dispares.

2 GRAMSCI, A. Cadernos do Céarcere. 22 ed. Rio de Janeiro: Civilizag4o Brasileira, 2001, v.2.
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No entanto, Brandao (2009, p. 129) mostra que, diante desse contexto, as “politicas
publicas” sdo “politicas de Estado burgués”. Com isso, apresenta duas ideias acerca do
significado do Estado. A primeira compreende o Estado enquanto instituicdo que busca o0 bem
geral da nacdo, cujas politicas publicas objetivam o atendimento igualitario dos interesses de
todos os individuos. A segunda ideia compreende o Estado como uma instituicdo
centralizadora, autoritaria e corrupta que se coloca em oposicao a sociedade civil. De forma
romantica e harménica, a sociedade civil, através de seus cidaddos, faria pressdo para que se
encaminhasse apenas na direcdo do bem comum.

Ao que nos parece, em uma sociedade capitalista, nem o Estado atraves das politicas
publicas, estaria a servico de garantir o bem de todos indistintamente, nem a sociedade civil
estaria disposta a lutar pelo bem geral de toda a nacdo, uma vez que, nessas relacgdes,

permeiam interesses de classes divergentes.

Na sociedade civil as classes estdo diluidas em interesses genéricos e corporativos,
como “melhores condi¢des de vida”, ao mesmo tempo em que se agrupam em
organizacGes que ndo estdo vinculadas a vida material e a intervencdo classista. A
disputa no ambito da sociedade civil vista com um carater, progressivo, democratico
e emancipador, seria uma etapa para a chegada ao Estado pela legalidade juridica.
Assim, a luta esta concentrada na melhoria das condicGes de vida dos trabalhadores,
objetivo passivel de conquista apenas em uma sociedade democratica, que por
ampliacdo e aprofundamento da participagdo de amplas camadas da sociedade no
contetdo programatico e execucdo de politicas pablicas levaria o pais ao socialismo.
(GOULART, 2007, p. 71).

Com isso, apesar de reconhecermos na sociedade a existéncia de grupos que
apresentam anseios dispares, ainda assim ressaltamos a viabilidade do processo democréatico
de manifestagéo social, do empenho coletivo em prol da conquista dos interesses da maioria.

Branddo (2009, p. 133) destaca que, de acordo com Gramsci, a constru¢do da
hegemonia de uma classe social sobre as outras ocorre no campo da relacdo das forcas
politicas, correspondendo a um determinado grau de homogeneidade, de autoconsciéncia e de
organizacdo alcancado por essa classe social, o que equivale a um determinado grau de
consciéncia politica.

Assim, o Estado esta imbuido em garantir a expansao e a consolidacdo do projeto da
sociedade capitalista, garantindo a hegemonia de uma classe social em detrimento de outra,
acirrando as desigualdades, uma vez que, no processo de correlacdo de forcas, o capital detém
a supremacia.

Brand&o (2009, p. 135) explicita que Gramsci reafirma ser o Estado um Estado-classe,

ou seja, um Estado que representa os interesses de uma determinada classe e o projeto de



33

sociedade de tal classe. Se o projeto de sociedade ndo inclui a igualdade econémica, como é o
caso da sociedade capitalista, ndo ha como existir igualdade politica.

Assim, no seio de uma sociedade capitalista predomina uma estrutura social pautada
na divisao de classes, sendo a questdo econdmica o principal definidor da estratificacdo social.
Nesse tipo de sociedade, a hierarquia é determinada de acordo com a posicao social que o

individuo ocupa no mercado ou na producéo e pela possibilidade de consumo.

Desta forma, hoje, a classe social hegemonica deve buscar um equilibrio entre ser
dominante — no sentido de deter, apenas com base na coer¢do, os meios de producao
e 0 aparelho de Estado — e ser dirigente, se dedicando assim, mais do que antes, a
dirigir intelectual e moralmente, a organizar o consenso na sociedade civil. E por
isto que, diferentemente de outros momentos da historia, de outras classes sociais, a
burguesia necessita convencer, absorver toda a sociedade (ou grande parte dela) para
um projeto que, de fato, é o seu préprio projeto de sociedade. (BRANDAO, 2009, p.
135).

Diante da perspectiva apresentada, a classe dominante adota outra tatica com relagéo a
sociedade civil organizada, ou seja, para além da utilizacdo da forca e coer¢do, incentiva-se o
conformismo social, incutindo e levando-a a crer que os interesses da classe hegemonica
também sdo os seus. Alem disso, a classe subordinada é direcionada a pensar que as
oportunidades de ascensdo social existem e que, para tanto, ha necessidade de empenho e
esforgo individual para prosperar.

O Estado, a servi¢o da manutencdo das relacGes capitalistas em seu conjunto, favorece
0 processo de dominacéo de uma classe social sobre outra. Segundo Brand&o (2009, p. 139), o
Estado amplia suas funcdes ao conformar as massas populares a concep¢do burguesa do
mundo, a esse projeto de sociedade, o que inclui forma-las para atuarem na producédo
economica.

Com isso, 0 Estado exime-se cada vez mais da responsabilidade de garantir os direitos
sociais, provendo a populacdo com servicos publicos de qualidade e com politicas publicas
efetivas, capazes de minimizarem as disparidades agudizadas entre as classes sociais.

Branddo (2009, p. 141) explicita que o Estado vem deixando de oferecer o que
historicamente foi conquistado como direito social, como a salde e a educacdo, ndo se
sustentando a ideologia do Estado que cuida do “bem geral da nagdo” através de suas politicas
publicas. Assim, parece que a sociedade civil passa a ser encarada como o novo lécus de
“bem geral da nacdo”, a defensora “do bem e da verdade”. Nao existem conflitos de classes

na sociedade capitalista. As iniciativas da sociedade civil, respaldadas em politicas do Estado
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séo esvaziadas de contetdo de classe e desvinculadas de um projeto especifico de sociedade.
O unico projeto que parece ser possivel é o da sociedade capitalista.

Diante dessa logica, ressalta-se que, no bojo de uma sociedade capitalista, ndo existem
politicas pablicas de fato e, sim, acOes esparsas e paliativas que ndo contribuem para
promover a igualdade entre os cidad&os, pois, para tanto, um novo modo de producéo deveria
ocorrer.

Nogueira (2002, p. 17) nos diz que os direitos humanos estdo ameacados pelos
impactos e desdobramentos da globalizacéo, a qual retira a soberania dos Estados nacionais,
reduzindo sua capacidade de regular, controlar, proteger e continuar operando como fonte de
garantia de expectativas normativas. Os direitos humanos, em geral, e, particularmente, os
direitos sociais ficam sem o devido anteparo estatal, correndo o risco de ndo serem efetivados.
Na marcha rumo a "sociedade global”, emergem novos espagos de producdo de direitos que,
no entanto, ndo gozam de garantias ou protecBes consistentes, ficando na dependéncia da
vontade politica dos governantes, da dura luta dos interessados em positivar seus direitos
forjados na pugna cotidiana.

Sob a 6tica de uma abordagem neoliberal®, o mercado assume o papel de regulador do
capital e do trabalho, sendo as politicas publicas consideradas as responsaveis pela crise que
perpassa as sociedades. Nesse contexto, a ideologia neoliberal contrapfe-se a intervencdo
estatal e determina, de acordo com Azevedo (2004, p. 11), “menos Estado e mais Mercado”,
pois a intervencdo estatal é coibidora da liberdade individual e as politicas publicas sdo os
males para os individuos e sociedade.

Assim sendo, ocorre a reducédo do papel do Estado e ganha concretude a concepcéo de
Estado minimo, através da qual este deixa de promover as politicas sociais, transferindo tal
responsabilidade a prépria sociedade.

Para os neoliberais, as politicas (publicas) sociais — agdes do Estado na tentativa de
regular os desequilibrios gerados pelo desenvolvimento da acumulacéo capitalista —
sdo consideradas um dos maiores entraves a este mesmo desenvolvimento e
responsaveis, em grande medida, pela crise que atravessa a sociedade. A intervencéao
do Estado constituiria uma ameaca aos interesses e liberdades individuais, inibindo a
livre iniciativa, a concorréncia privada, e podendo bloguear os mecanismos que o
préprio mercado é capaz de gerar com vistas a restabelecer o seu equilibrio. Uma
vez mais , o livre mercado é apontado pelos neoliberais como o grande equalizador
das relacBes entre os individuos e das oportunidades na estrutura ocupacional da
sociedade. (HOFLING, 2001, p. 37).

® O ideério neoliberal sera apresentado de forma mais detalhada no Capitulo 2.
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No que tange as politicas sociais, 0s neoliberais consideram-nas como instrumentos
inibidores da livre iniciativa e individualidade, desestimulando a competitividade, infringindo
a etica do trabalho e induzindo os beneficiarios a acomodacdo e dependéncia dos subsidios
estatais. Aponta como problema o fato de o Estado assumir inGmeras demandas, o que
acarreta a necessidade de muitas receitas para suprir 0s encargos sociais.

Assim, o Estado neoliberal ndo toma para si a responsabilidade para com a oferta dos
servicos publicos, tais como a salde, cultura, educacdo, etc.; afinal, eles deixam de ser
responsabilidade exclusiva do Estado e podem ser oferecidos pelo setor privado e/ou publico
ndo estatal.

Diante da perspectiva neoliberal, Hofling (2001, p. 39) destaca que as ac¢des sociais
governamentais incidem essencialmente em politicas compensatorias e focalizadas, voltadas
aos que ndo usufruem do progresso social, em fun¢do de sua “capacidade e escolhas
individuais”. Tais acdes ndo tém o poder de alterar as relagdes estabelecidas na sociedade e
nem se propdem a isso.

Tais medidas possuem um carater assistencialista e ndo incorporam valores de
igualdade. S&o agdes focalizadas e ndo universais, destinadas a um publico-alvo restrito.

Calazans (1999, p. 20) afirma que, no planejamento da “ditadura do capital”, o Estado
promove politicas compensatorias, através de projetos econdmicos e sociais, provendo 0s
mais “necessitados” de beneficios como alimenta¢do, saude, educagdo, habitagdo, por
intermédio das politicas sociais. Os discursos ambiguos, encaminhando mensagens de
“desenvolvimento social”, de “servico comunitario”- sem qualquer vinculacdo a projetos
concretos que proponham transformar -, falam de “justica social”, mas as agdes sdo de
caridade publica.

A légica neoliberal afeta o campo educacional, sendo a educacdo moldada segundo 0s
interesses do capital. E considerada a responsavel por qualificar a mio-de-obra para atender
as demandas do mercado, o que viabilizara a competitividade entre os individuos, a
produtividade e a lucratividade.

Azevedo (2004, p. 50) informa que a politica educacional atua como um meio de
garantir a sociabilidade da forca de trabalho segundo os moldes préprios do capitalismo e que
a regulacdo estatal sobre a educacdo, conjugada a outras politicas pablicas, constitui-se numa
das estratégias para regular e manter a possibilidade e continuidade do trabalho assalariado.

Diante dessa logica, Silva (1995, p. 12) destaca que a educagdo é concebida como um

canal de transmissdo de ideias que proclamam a exceléncia do livre mercado, da livre
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iniciativa, formando individuos para a execucdo técnica de tarefas, nas quais se ressaltam as
competéncias e habilidades, sem o objetivo de promover a formacdo humanistica.

Hofling (2001, p. 35) destaca que “seria equivocado pensar nos objetivos da politica
educacional voltados estritamente para qualificacdo da forca de trabalho conforme interesses
de determinadas industrias ou de determinadas formas de emprego”.

E inconcebivel considerar a educacio apenas sob o ponto de vista de transmissora de
conhecimentos que qualificam o individuo para atuar de forma eficaz na esfera econdmica, ou
seja, preparando-o somente para o mercado do trabalho. As politicas educacionais devem
pautar-se na democratizacdo do ensino, no direito a educacdo de qualidade a todos (acesso,
permanéncia e sucesso do aluno), na formacdo integral do educando em suas multiplas
dimensGes (aspectos fisicos, intelectuais, psicoldgicos e sociais).

Os neoliberais ndo defendem a ideia de que o Estado seja o responsavel pelo
oferecimento de uma educacdo publica e universal a todos os individuos. Apregoam,
conforme Azevedo (2004, p.15), que “os poderes publicos devem transferir ou dividir suas
responsabilidades administrativas com o setor privado, um meio de estimular a competicéo e
0 aquecimento do mercado, mantendo-se o padrdo de qualidade na oferta dos servigos”. Logo,
tal estratégia reduziria consideravelmente os gastos publicos e possibilitaria as familias o
direito de escolha do tipo de educacdo almejada para os filhos.

Segundo Souza e Oliveira (2003, p. 876-879), a nog¢do de “quase-mercado” ¢é
implantada no setor publico sob a suposicdo de induzir a melhorias, sendo a alternativa
encontrada a de introduzir concepcOes de gestdo privada nas instituicdes publicas, sem alterar
a propriedade das mesmas. Os mecanismos que tém evidenciado maior potencial de se
adequarem a essa no¢do sdo as politicas de avaliacdo, associadas ou ndo a estimulos
financeiros, que viabilizam uma légica de gerenciamento da educacao.

Além disso, a ideia é difundir nos sistemas escolares uma concepcao de avaliacdo que
tem como finalidade a instalacdo de mecanismos que estimulem a competicdo entre as
escolas, responsabilizando-as, em ultima instancia, pelo sucesso ou fracasso escolar.
(SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 881).

A lbgica pautada em principios empresariais contribui para a desagregacdo e
fragilizacdo da escola publica, uma vez que as escolas passam a competir entre si, a educagao
é considerada produto, mercadoria, €, 0s pais e alunos, os seus consumidores, clientes das

instituicoes.
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Nesse contexto, “a politica educacional tal como outras politicas sociais, sera bem
sucedida, na medida em que tenha por orientacdo principal os ditames e as leis que regem 0s
mercados, o privado” (AZEVEDO, 2004, p.17).

Diante da perspectiva neoliberal, as escolas sdo direcionadas a adotar modelos
gerenciais de administracdo, pautados em planejamentos estratégicos que objetivam a
eficiéncia, a eficicia e a produtividade dos resultados educacionais, além da racionalizacéo de
gastos, como € o caso do Plano de Desenvolvimento da Escola, objeto deste estudo.

Constatamos, nos dias atuais, a precariedade e as caréncias de que a educagédo

brasileira padece:

Os déficits educacionais existentes no pais sdo do conhecimento de todos. Ha falta
de vagas em creches e pré-escolas publicas. O ensino fundamental, embora com
acesso quase universalizado, ndo garante a permanéncia dos alunos, com taxa
esperada de conclusdo de cerca de metade dos ingressantes e uma jornada de apenas
4 horas em escolas onde faltam bibliotecas e laboratorios de ciéncias e informatica
(menos de um quinto delas possuem esses equipamentos). Ha mais de 60 milhdes de
pessoas acima de 15 anos que ndo completaram o Gnico nivel de ensino obrigatorio®.
O ensino médio, com matriculas em baixa, metade das quais oferecidas no periodo
noturno, ndo aponta perspectiva de futuro para os jovens. O ensino superior ainda
atende uma pequena parcela da populacdo de 18 a 24 anos, a minoria nas boas
instituicdes do setor publico, que admite apenas em cada dez estudantes que prestam
o vestibular, e mais de 70% em faculdades privadas de qualidade duvidosa. Na
educagdo inclusiva, destacam-se as formas limitadas de atendimento e a pequena
oferta (quase sempre em convénio com instituicbes privadas sem fins lucrativos).
Completam o quadro a formacéo precaria, os baixos salarios, as doencas cronicas € a
caréncia de professores em todos o0s niveis; a inexisténcia de processos participativos
para definir os rumos das instituicdes educacionais; a caréncia de uma qualidade
socialmente referenciada; o reduzido monitoramento do ensino oferecido pelo setor
privado; a auséncia de um sistema nacional de educagéo; e o limitado controle social
sobre os recursos financeiros destinados legalmente a educacdo. (CAMARGO;
PINTO; GUIMARAES, 2008, p. 2).

O lamentavel cenério educacional leva-nos a concluir que a educacdo nao é
considerada prioridade em nosso pais; logo, as politicas educacionais que vém sendo
concebidas e implantadas tém sido insuficientes para suprir as dificuldades no campo
mencionado, atender as reais necessidades da sociedade e equacionar seus problemas.

Uma educacao de qualidade se faz com investimentos na infraestrutura das escolas, na
formacdo e valorizacdo dos profissionais, nos recursos pedagdgicos e tecnoldgicos
disponiveis, na ampliacdo do atendimento & demanda dos alunos nos diversos niveis e
modalidades de ensino, na merenda escolar, enfim, nos aspectos fisicos, administrativos,

pedagogicos e humanos.

* A EC n° 59 de 11 de novembro de 2009, determina a ampliacéo da obrigatoriedade da educacao bésica dos 4
aos 17 anos de idade.
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Sander (2009, p. 83) reforca que uma educacgéo de qualidade socialmente referenciada
requer uma sélida politica de Estado, traduzida na Constituicdo, nas leis de ensino e em outros
cddigos juridicos que estabelecem os objetivos das instituicdes e sistemas de ensino.

Torna-se inviavel a elaboragdo de “politicas educacionais™ aleatorias, compensatorias
e desvinculadas de um projeto nacional. Estas devem pautar-se nos preceitos constitucionais,
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, nas demais regulamentagdes do ensino e
nos planejamentos educacionais.

Os Planejamentos Educacionais tém avancado no sentido de delinear diretrizes,
finalidades, prioridades, metas e acGes a serem cumpridas em um determinado periodo,
sinalizando para a elaboracgdo de politicas educacionais que favorecam a reducéo dos déficits
educacionais do pais.

Sander (2009, p. 84) explicita que uma educacdo de qualidade para todos requer a
concepcao e adocdo de praticas de gestdo capazes de materializar as politicas publicas e as
disposicOes da legislagdo do ensino, no cotidiano das instituicdes escolares e sistemas
educacionais. Enfatiza, ainda que “existe ampla comprovag¢do empirica sobre a distancia entre
leis de educacéo e a realidade escolar, entre a formulacdo e execucédo de politicas publicas de
educacdo. Essa discrepancia ndo ¢ um fato novo na educagio brasileira”.

N&o basta a formulacdo de legislacGes e politicas educacionais se estas ndo forem
implementadas de fato; dai decorre a importancia da mobilizacdo e controle social tanto no
processo de elaboracdo de politicas, legislacdes e planos de educagdo, quanto no
acompanhamento de sua efetivacdo e avaliagéo.

Pensando em politica educacional, aces pontuais voltadas para maior eficiéncia e
eficacia do processo de aprendizagem, da gestao escolar e da aplicacdo de recursos
sdo insuficientes para caracterizar uma alteragdo da funcdo politica deste setor.
Enquanto ndo se ampliar efetivamente a participacdo dos envolvidos nas esferas de
decisdo, de planejamento e de execucdo da politica educacional, estaremos
alcancando indices positivos quanto a avaliacdo dos resultados de programas da
politica educacional, mas no quanto a avaliagio politica da educacdo. (HOFLING,
2001, p. 39).

Ressaltamos a importancia da participacdo dos diversos atores do processo
educacional nos processos decisorios de definicdo das politicas educacionais (profissionais da
educacdo, alunos, pais, etc.), aumentando assim a possibilidade de uma maior aproximacgao
dos planos a realidade que vivenciam ao se delinearem agdes que contribuam na busca de

solugdes para 0S mesmos.
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Sander (2009, p. 85) demonstra que temos diante de nos dois desafios: o primeiro trata
de formular uma sélida politica de Estado para a educacdo; o segundo, o desafio de conceber
e adotar praticas de gestdo capazes de dar forma concreta as politicas publicas no cotidiano
das instituicdes escolares e sistemas educacionais.

E preciso concentrar esforcos na elaboragio de politicas educacionais que se
diferenciem daquelas elaboradas de maneira centralizada por instancias burocraticas que
detém o poder. E necessario ouvir e atender aos anseios dos diferentes atores sociais na
construcdo de politicas que viabilizem a constru¢ao de uma educacéo publica pautada em uma
perspectiva democratizante e inclusiva.

Saviani (2000, p.4) sugere que “¢€ necessario, pois, tomar a decisdo historica de definir
a educacdo como prioridade social e politica nimero 1, passando a investir imediata e
fortemente na construcdo e consolidacdo de um amplo sistema nacional de educagdo”.
Ressalta a falta de vontade politica para tomar essa decisdo histérica, tendo em vista a
subordinacdo a logica hegemdnica do mercado, permanecendo as politicas educacionais
debilitadas e impotentes.

1.2 Planejamento Educacional

O Planejamento Educacional, ao delinear diretrizes, finalidades, prioridades, metas e
acbes a serem cumpridas em um determinado periodo, constitui-se em um importante
instrumento de organizagéo e direcionamento das medidas a serem implantadas, sejam estas
no ambito dos sistemas ou das unidades escolares. Tal tipo de planejamento é uma forma de
intervencdo do Estado na educacdo, o qual gerencia e define as diretrizes da politica
educacional e prevé a estruturacdo e funcionamento do sistema. Dai a importancia de sua
construcdo coletiva, participativa.

Vasconcellos (2000, p. 95) afirma que o Planejamento Educacional, também
denominado Planejamento do Sistema de Educacdo, “¢ o de maior abrangéncia,
correspondendo ao planejamento que é feito em nivel nacional, estadual ou municipal.
Incorpora e reflete as grandes politicas educacionais”.

Segundo Baia Horta:

O Planejamento Educacional constitui uma forma especifica de intervencédo
do Estado em educacdo, que se relaciona, de diferentes maneiras,
historicamente condicionadas, com outras formas de intervencdo do Estado
em educacdo (legislacdo e educacgdo publica) visando a implantacdo de uma
determinada politica educacional do Estado estabelecida com a finalidade de
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levar o sistema educacional a cumprir as fun¢es que lhe sdo atribuidas
enquanto instrumento deste mesmo Estado. (HORTA, 1987, p. 195).

Ha de se reconhecer a importancia do planejamento, considerando-o ndo apenas sob 0
ponto de vista logico-racional, mas nas suas relagdes com o contexto social, sob a Otica
historica, politica, econémica e cultural. Assim, a elaboragdo de planos implica em disputas
politico-ideoldgicas por grupos com intencionalidades divergentes e conflitantes. Considere-
se, ainda, que a mera existéncia de um plano ndo garante a sua efetivacdo, pois por uma
multiplicidade de fatores pode-se abrir um grande fosso entre o planejado e o concretizado.

Nesse sentido, Sander (2009, p. 84) destaca que ndo basta a formulacdo de politicas
educacionais ou a proclamacdo de normas legais e a declaragdo do direito a educacdo. E
preciso garantir e efetivar o seu cumprimento nas instituicdes e sistemas educacionais.

Um Planejamento Educacional constitui-se em um importante instrumento para
organizar e tracar os rumos da educacdo no pais. Entretanto, € necessario adotar uma postura
critica acerca de sua intencionalidade, pois ele ndo é neutro e traz consigo mecanismos de
intervencao do Estado na educacéo, garantindo meios para que o sistema educacional cumpra
determinadas atribuicoes.

Para reforcar a ndo neutralidade de um planejamento, retomamos Luckesi (1992, p.
117) que afirma: “O ato de planejar € a atividade intencional pela qual se projetam fins e se
estabelecem meios para atingi-los. Por isso, ndo é neutro, mas ideologicamente
comprometido”.

Ha expectativa na elaboracdo de um Plano Nacional de Educacdo que seja vinculante
para todos os entes federados; um plano que faca jus a educacdo escolar como um todo em
termos de sua democratizagdo mais ampla e que seja coerente aos ditames do direito do
cidad&o e do dever do Estado, e aos termos plano e nacional; um plano que supere a disperséo
de iniciativas e que dé conta, por meio de suas estratégias, metas e recursos, de nossas
mazelas e deficiéncias. Um plano que constitua uma escola comum para todos, gratuita,
obrigatoria, publica, laica, inclusiva, qualificada e equidistante de particularismos. (CURY,
2011, p. 3).

Um Plano Nacional de Educacdo pressupde a garantia dos interesses coletivos da
sociedade em detrimento de interesses partidarios, ou seja, deveria evidenciar-se enquanto
politica de Estado e ndo como uma mera politica de governo.

Saviani (2000, p.3) aponta que a importancia de um planejamento educacional deriva
de seu carater global, abrangendo todos os aspectos concernentes a organizacao da educacdo
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nacional e de seu carater operacional, definindo acdes e metas a serem atingidas em
determinados prazos. Assim, 0 mesmo pode ser considerado referéncia privilegiada para
avaliar a politica educacional e para aferir o que o governo considera de fato prioritario.

Um Planejamento Educacional ocupa uma posicdo estratégica na luta por uma escola
de qualidade, uma vez que considera as condicdes e dificuldades do presente e projeta o
futuro, evitando improvisagoes.

Calazans (1999, p.11) discorre a respeito do planejamento educacional enquanto um
mecanismo do capitalismo: “Ndo ¢ o planejamento que planeja o capitalismo, mas € o
capitalismo que planeja o planejamento™.

Nessa direcdo, a referida autora destaca:

Se concordarmos que ¢ o “capitalismo que planeja o planejamento”, estaremos
anuindo que o planejamento da educacdo também é estabelecido a partir de regras e
relagbes da producdo capitalista, herdando, portanto, as formas, os fins, as
capacidades e os dominios do modelo do capital monopolista do Estado.
(CALAZANS, 1999, p.13)

Sabemos que um planejamento educacional traz consigo concepc@es, principios e
diretrizes norteadoras do momento historico, politico, social e econdmico vigente no pais.
Assim, 0 planejamento € um meio para garantir a materialidade das propostas inerentes ao
tipo de Estado em vigéncia.

Em um pais, cujo sistema capitalista é marcadamente excludente - como é caso do
Brasil, com uma elevada divida social -, certamente os “planos econdmicos” ou de
“desenvolvimento global” ou os Planos Nacionais de Educa¢do ndo tém exercido papel
determinante. (CALAZANS, 1999, p. 11).

Apesar disso, ndo podemos permanecer petrificados diante da realidade, é preciso
empreender esforcos no rompimento dessa logica, participando da construgdo de um Plano
Nacional de Educacdo que se possa traduzir enquanto politica de Estado e ndo como mera
politica partidaria.

Na histéria da educacdo brasileira, constatamos algumas tentativas de elaboragdo e
consolidacdo de planos nacionais de educacdo, mas, apesar disso, ainda comprovamos 0S
déficits educacionais no Brasil. Alinhado a esse quadro, evidencia-se a falta de direcdo, a
descontinuidade administrativa, a desarticulacdo de governo, fruto de politicas
governamentais, e a falta de controle social - fatores que contribuem para a ndo concretizacéo

das metas propostas e planejadas.
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Mesmo diante de tal cenario, reconhecemos a importancia do planejamento
educacional, ndo o considerando inécuo e muito menos retérico. Um plano de educacédo
elaborado com a participacdo da sociedade civil, acompanhado e avaliado periodicamente
pela mesma, pode resultar em um instrumento decisivo para a melhoria dos referidos déficits.

Calazans (1999, p. 12) concebe o planejamento educacional enquanto um mecanismo
de intervencdo estatal, um canal de conducdo de medidas mantenedoras do status quo, ou,
ainda, de repasse de medidas que agravam a perversa situacdo de violéncia da qual os
“excluidos” sdo vitimas.

A autora acima citada ratifica a afirmacéo de Horta, quando este considera que

A intervencdo do Estado em educacdo nas formacdes sociais capitalistas, [...] tem
como finalidade real implantar uma politica educacional estabelecida com a
finalidade de levar o sistema educacional a cumprir o seu papel na reproducédo da
formacéo social do capitalismo, pela reproducéo das forcas produtivas e das relagfes
de producdo. (HORTA, 1987, p. 236).

A partir do pressuposto citado, visando ao cumprimento desse papel por parte do
sistema educacional, o Estado estabelece uma determinada politica de intervencédo
educacional, seja a partir de legislacdes, seja por intermédio da educacdo publica ou a partir
de planejamentos educacionais.

Com relacdo as politicas educacionais, Baia Horta (1987, p. 236) destaca trés
concepcdes e estas se remetem a formas especificas de planejamento. Assim, uma concepcao
ingénua de politica educacional parte do pressuposto de que a educagdo possui autonomia
para demarcar seus fins e a sociedade deve estabelecer uma politica para que tais fins sejam
alcancados. No entanto, o que se observa é que uma politica educacional visa a conduzir a
educacdo a cumprir as funcbes que lhe sdo atribuidas por aqueles que definem o rumo da
sociedade.

Uma concepcao “liberal” de formulagdo de politica educacional parte da premissa de
que os rumos da sociedade sdo definidos com base em “interesses coletivos” e que as escolhas
relacionadas com a educagdo sdo feitas em nome de “todos” ou da “maioria”, através de um
processo democratico.

A terceira concepcdo que, segundo o referido autor, € a realista da politica
educacional, parte do pressuposto de que a mesma se insere em uma politica global do pais,
definida por aqueles que detém a hegemonia do Estado. Assim, a definicdo dos fins do

sistema e politicas educacionais € um problema essencialmente politico, que se insere em um
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processo dialético atraves do qual séo estabelecidas as relagdes entre o poder e o saber e ndo

apenas uma disputa de lideranca do processo educacional entre educadores e economistas.
Assim, um planejamento educacional enquanto meio de intervengdo do Estado,

somente podera ser analisado sob a égide das caracteristicas gerais da forma de Estado

Intervencionista.

Com efeito, o planejamento educacional constitui uma extensdo da idéia de
planificagdo do dominio econdmico para o campo do ensino; é considerada uma
tarefa de “técnicos”, normalmente colocada fora do campo de influéncia especifica
dos “educadores™; e constitui um dos mecanismos basicos de ampliacdo da educacédo
enquanto “direito social” da cidadania, ¢ consequentemente, um dos mecanismos de
garantir a “legitimagdo” da forma de Estado Intervencionista. (HORTA, 1982,
p.239).

Partindo da premissa de que o planejamento € um ato de intervencéo técnica e politica,
Calazans (1999, p. 15) destaca ser fundamental que o profissional (planejador) por ele
responsavel esteja habilitado a promover uma articulacdo entre a esfera técnica, o nivel
politico e o corpo burocréatico. Tal articulacdo possibilitaria ao planejador manter uma postura
autdbnoma na estrutura e no sistema de relagGes das institui¢cdes e da sociedade. A autonomia e
a postura clara no desempenho de suas atribui¢fes lhe possibilitam o respaldo das bases do
sistema - professores, técnicos de outras areas, funcionarios e alunos - garantindo-lhe a
viabilizacdo de um processo de planejamento na perspectiva de uma politica “construida” na
conjuntura “dindmica”, o que favoreceria a catalizagdo das necessidades, tensdes, relacdes de
forcas e outros fendmenos peculiares ao contexto e ao processo.

Dai a distancia entre o real e o ideal, pois o tecnocrata da educacdo, assim como
qualquer outro, ndo é neutro e apolitico, mas esta a servico da manutencao da ordem politica,
econdmica e social vigente.

Com isso, evidenciamos as contradi¢Bes inerentes a concepcao de um planejamento:
de um lado, compreendemos que um tecnocrata ndo € neutro e buscara impor a manutencao
da ordem vigente, mas, de outro, reconhecemos a importancia das pressdes e embates da
sociedade civil no sentido de avangar nas discussdes acerca do planejamento e fazer valer
seus direitos. A realidade ndo € linear, mas dialética, com possibilidades de avan¢cos nos seus
préprios limites.

O campo educacional, historicamente, tem mostrado a existéncia de grande
descontinuidade de politicas em virtude de mudancas de governos e, sendo o planejamento
educacional um exercicio de controle do Estado sobre a educacéo, este, via de regra, passa por
modificagdes, quer sejam no plano de elaboracéo ou no da implantacéo, pois cada equipe quer



44

consubstanciar suas proprias marcas, movida pelos interesses de grupos que, em um dado
momento histérico, mantém sua hegemonia. Recorrentes sdo as impressdes de fracasso e de

um recomecar sem fim.

A descontinuidade das politicas, ofensiva a idéia de plano e o distanciamento da
burocracia governamental das praticas escolares tornam as familias e os docentes
céticos e cansados quanto a promessas e proposicées que ndo se cumprem e que
recomegam ao sabor do Ultimo gestor. (CURY, 2011, p.2).

Assim, ao longo da Histéria da Educacéo Brasileira, percebemos a prevaléncia de
politicas de governo em detrimento de politicas de Estado, pois as politicas educacionais sao
radicalmente influenciadas pela hegemonia de interesses partidarios e, raramente, por

demandas coletivas concebidas a partir da participacdo democratica da sociedade civil.

Afinal, se pretendemos mudar o planejamento da educacédo em tudo o que ele tem de
arcaico, burocrata e ditatorial — suas concepg¢des, forma de tratar os professores, 0s
alunos, enfim, a escola (de cima para baixo) através de “pacotes” e modeldes
empastelados —, temos de romper com as idéias (teérico/metodoldgicas) eivadas de
antagonismos ¢ cristalizadas no “centralismo burocratico” que autoriza, legitima ¢
impde o(s) plano(s). E no direcionamento de “refutar o velho” e construir o novo
que podemos investir (os educadores brasileiros que defendem uma educacdo
critica) num trabalho de planejamento da educacdo — em todas as instancias de
poderes no Estado — cujo ponto de partida e de chegada devera ser a valorizacdo e a
democratizacdo da Escola Publica. (CALAZANS, 1999, p. 32).

Diante do panorama de embates, disputas de interesses, contradi¢@es, continuidades e
descontinuidades que permeiam a elaboracdo de um planejamento educacional, é possivel
concebé-lo e concretiza-lo a luz de principios democraticos, objetivando uma educacao de
carater emancipatorio?

Kuenzer (1999, p.71) afirma que, para neutralizar um planejamento autoritario,
centralizado, tecnocrético, havera a necessidade de instaurar um amplo processo de discussao
em nivel nacional, do qual participem o Estado e a sociedade civil, atraves de suas formas de
organizacdo. Sem tal processo, 0 plano carecera de legitimidade. A partir desse processo
democratico, sera possivel proceder a definicdo de prioridades para a educacao nacional.

A referida autora avanca no sentido de apontar que, para a definicdo das prioridades
educacionais, terdo que ser consideradas as diferentes realidades brasileiras, dos estados e
municipios, o que exigira a deflagracdo de sucessivos processos de discussao. Em algumas
regides, por exemplo, a questdo da universalizacdo podera estar resolvida, mas ndo a da
qualificacdo dos professores. Logo, as prioridades deverdo ser rediscutidas nas diferentes
instancias, considerando a especificidade de cada realidade.
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O processo ndo sera pacifico, uma vez que a sociedade é caracterizada por
contradicGes oriundas das diferencas de classe: aquilo que for prioridade para o centro podera
ndo ser para a periferia; o que for prioridade para a classe dominante, ndo o sera para a classe
trabalhadora. (KUENZER, 1999, p.72).

Assim sendo, o Estado devera assumir o papel de mediador do processo de elaboracéo
dos planos, comprometendo-se a atender as necessidades e aos interesses da maioria da
populacdo. Para tanto, quanto maior for o envolvimento dos diversos segmentos sociais nos
processos de discussdo, elaboracdo e implementagdo das politicas, maior seréd sua forca para
forjar 0 espaco de novos interlocutores que possam contrapor projetos e lutar pelas
prioridades postas nas diferentes instancias sociais.

Pensando na questdo da definicdo de prioridades que atendam as dispares realidades
brasileiras, salientamos a viabilidade da elaboracdo ndo apenas do Plano Nacional de
Educacdo, mas também de Planos Estaduais e Municipais de Educacdo, que contemplem as

especificidades, necessidades e os anseios da comunidade local.

1.2.1 Sistemas de Ensino e Planos Nacionais de Educacéo.

Retomando Saviani (1999, p. 120), podemos afirmar que existe uma intima relacéo
entre Sistema de Ensino e Plano de Educacdo.

Sistema de ensino significa, assim, uma ordenacdo articulada dos varios elementos
necessarios a consecucao dos objetivos educacionais preconizados para a populacao
a qual se destina. Supde, portanto, o planejamento. Ora, se sistema é a unidade de
varios elementos intencionalmente reunidos, de modo a formar um conjunto
coerente e operante, as exigéncias de intencionalidade e coeréncia implicam que o
sistema se organize e opere segundo um plano. Consequentemente, ha uma estreita
relacdo entre sistema de educacdo e plano de educacdo. (SAVIANI, 1999, p. 120).

Assim, a partir das colocagbes de Saviani, constatamos uma linha ténue entre os
referidos termos, pois um planejamento educacional permitird aos sistemas que se organizem
e se articulem em prol do cumprimento e efetivacdo dos objetivos, diretrizes e metas nele
delineados.

O Sistema trata de elementos que se relacionam entre si e formam um todo
organizado. N&o € constituido por partes sobrepostas, nem padronizadas; possui

especificidades préprias e integradas.
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[...] sistema nédo é unidade da identidade, uma unidade monolitica, indiferenciada,
mas unidade da diversidade, um todo que articula uma variedade de elementos que,
ao se integrarem ao todo, nem por isso perdem a prépria identidade. Em outros
termos: uma unidade monolitica é tdo avessa a idéia de sistema como uma
multiplicidade desarticulada. Em verdade, sistematizar significa reunir, ordenar,
articular elementos enquanto partes de um todo. E esse todo articulado é sistema.
(SAVIANI, 1997, p. 206).

Sistema implica a reunido, unido intencional de vérios elementos, compondo uma
unidade, ou seja, um todo organizado, coerente e operante, com vistas a alcancar uma
finalidade.

Roméo (2010, p. 78) explicita que o conceito de sistema denota a reunido e a
ordenacdo de elementos para se atingir determinado fim, intencdo ou objetivo. E a unidade
(reunido e ordenacao) na diversidade (de elementos singulares). Pressup8e que seus elementos
constitutivos ndo percam a individualidade, mas que assumam, na sua integracdo, um novo
conjunto, papéis especificos que colaborem para a eficiéncia do todo.

Muranaka ¢ Minto (2007, p.45) enfatizam que “a esséncia de um sistema tem tudo a
ver com a maneira pela qual procura-se articular a multiplicidade, buscando a totalidade e a
unidade dos conhecimentos, dos objetivos™.

O termo sistema possui varios sentidos e € repleto de ambiguidades e imprecisdes,

conforme explicita Saviani:

Frequentemente o termo se aplica ndo ao sistema propriamente dito, mas as suas
partes constitutivas. Dai expressdes como “sistema de ensino fundamental”,
“sistema de ensino médio”, “sistema de ensino profissional”, “sistema de
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educacdo basica”, “sistema de ensino superior”, “sistema escolar”, “sistema
estadual de ensino”, “sistema municipal de ensino”, “sistema federal de ensino”,
“sistema de ensino comercial (industrial, agricola)” etc., como se fossem coisas
diferentes quando, na verdade, sdo apenas partes do mesmo sistema educacional
em seu conjunto. N&o bastasse isso, sdo frequentes também expressdes como
“sistema publico de ensino ou de educagdo”, “sistema particular de ensino” e
“sistema livre de ensino”. Ora, a primeira expressdo é pleonastica, porque o
sistema s6 pode ser publico, ja que uma de suas caracteristicas é a autonomia, o
que implica normas proprias que obrigam a todos os seus integrantes. E,
obviamente, somente o Estado, isto é, o poder publico tem a prerrogativa de
definir normas que obrigam a todos. Disso resulta que a segunda expressao é
contraditdria, pois os particulares ndo podem emitir normas que obrigam a
todos; logo, ndo pode haver sistema particular de educacdo. Finalmente, a
terceira expressdo ndo faz sentido, pois o ensino livre é tal exatamente porque

ndo segue as normas do sistema; logo, esta fora dele. (SAVIANI, 2010, p. 380).

Evidentemente, a palavra sistema tem sido utilizada como sindnimo de rede, ou seja, a
reunido de escolas. Exemplo: sistemas estaduais, sistemas municipais, sistemas particulares,

etc. Ora, como bem explicitou Saviani, sistema de educacdo s6 pode ser publico - o que inclui
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0 ensino privado que segue normas publicas -, afinal, somente o Estado possui competéncia
para legislar.

Saviani (2010, p. 381) aponta que “o sistema nacional de educacdo ¢ a unidade dos
varios aspectos ou servigos educacionais mobilizados por determinado pais, intencionalmente
reunidos de modo a formar um conjunto coerente que opera eficazmente no processo de
educagdo da populacao”.

Portanto, “um sistema nacional de educacdo implica o estabelecimento de normas
comuns a todos, articuladas e ordenadas pela pratica politica dos sujeitos interessados,
instituidas em um corpo doutrindrio e normativo”. (MURANAKA; MINTO, 2007, p.45).

A questdo de conceber um Sistema Nacional de Educacdo (SNE) é uma tematica que
remonta ao inicio do século XIX. A partir dai, varios paises foram se organizando para
constituir um SNE, entendendo que seria a oportunidade para universalizar a educagédo
“basica”. No Brasil, as elites dirigentes nio assumiram a questdo como uma prioridade em
ambito nacional. (SAVIANI, 2010).

E bem verdade que o Brasil teve varias oportunidades para efetivar o SNE. Uma
possibilidade significativa deu-se na década de 30, momento em que 0 pais vivenciava o
desenvolvimento da urbanizacdo e industrializacdo, sendo a educacdo considerada como
questdo nacional. O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 teve uma
importancia crucial nesse processo, pois apontava para a organizagao da educagdo em ambito
nacional a partir da elaboracdo de um plano de educacao.

De acordo com Bordignon (2009, p. 6), 0 Manifesto analisa os 43 anos da Republica,
concluindo que as diversas reformas republicanas representavam visdes isoladas,
permanecendo “tudo fragmentado e desarticulado”, sem vis@o de um projeto de totalidade da
educacdo nacional. Contava-se com uma educacdo destinada a elite e outra, se é que havia,
para 0 povo, com viés profissionalizante.

O Manifesto preconizava uma organizacdo da educacdo pautada em bases e diretrizes
nacionais, delineando e articulando responsabilidades dos entes federados. “Um projeto

nacional com responsabilidades descentralizadas.” (BORDIGNON, 2009, p. 6).

A organizacdo da educacdo brasileira unitaria sobre a base e os principios do Estado,
no espirito da verdadeira comunidade popular e no cuidado da unidade nacional, nao
implica um centralismo estéril e odioso, ao qual se opdem as condicdes geograficas
do pais e a necessidade de adaptacdo crescente da escola aos interesses e as
exigéncias regionais. Unidade ndo significa uniformidade. A unidade pressupde
multiplicidade. Por menos que parega, a primeira vista, ndo é, pois, na centralizacao,

® Ensino primério.
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mas na aplicacdo da doutrina federativa e descentralizadora, que teremos de buscar o
meio de levar a cabo, em toda a Republica, uma obra metddica e coordenada, de
acordo com um plano comum, de completa eficiéncia, tanto em intensidade como
em extensdo. (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932).

Saviani (2000, p. 73) explicita que, pela leitura global do “Manifesto”, a ideia de plano
de educacgéo se aproxima da ideia de sistema educacional, ou seja, uma organizagdo logica,
coerente e eficaz do conjunto das atividades educativas levadas a efeito numa sociedade
determinada ou, mais especificamente, num determinado pais.

Outras iniciativas acenaram para a possibilidade de concretizagdo do Sistema Nacional
de Educacéo, no entanto, tais oportunidades foram perdidas. Podemos afirmar que, de fato,
ele ndo chegou a ser materializado em nosso pais.

A Constituicdo Federal de 1934, influenciada pelo referido Manifesto, determina, em
seu Art. 5, inciso X1V, que compete privativamente a Unido tracar as diretrizes da educacao
nacional e, em seu Art. 150, que é competéncia da Unido fixar o plano nacional de educacéo.
Com isso acenava-se para a possibilidade da organiza¢do de um SNE.

Saviani (2010, p. 776) destaca que “esta oportunidade foi perdida com o advento do
Estado Novo”. Bordignon (2009, p. 7) reforga tal concepcao, explicitando que “as discussodes
promissoras suscitadas pelos pioneiros foram interrompidas em 1937, pelo advento do Estado
Novo, que optou pela fragmentagdo das leis organicas”.

A Constituicdo Federal de 1946 também determinou, em seu Art. 5° inciso XV,
alinea d, que “compete a Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educag¢do nacional”,
logo, outra chance estava langada para a consolidagdo do SNE.

Bordignon (2009, p. 8) explicita que os Pioneiros propuseram e que as Constituices
de 1934 e 1946 consagraram a importancia da articulacdo de um projeto nacional de educagéo
fundado na unidade com multiplicidade: a unidade, assegurada e fundamentada por meio de
politicas e diretrizes nacionais, e a multiplicidade, pela descentralizacdo com distribuicdo de
poder e responsabilidades. A organizacdo e a gestdo do projeto nacional de educacdo, com
articulacdo da unidade na multiplicidade, se assentam no tripé: sistema, planos e conselhos de
educacgdo. Tal concepgdo fundamentou os dispositivos constitucionais de 1934 e 1946 de
criacdo de sistemas de ensino e conselhos de educacgdo, com sua acédo pautada e orientada por
um Plano Nacional de Educacdo, instrumento de garantia da unidade educacional.

Roméo (2010, p. 74), informa que a primeira LDBEN (Lei n° 4024, de 20 de
dezembro de 1961) tramitou por cerca de 13 anos no Congresso Nacional, até sua aprovacao.
Assim nasceu desatualizada e possuiu curta vigéncia, em funcao da interrup¢do do Estado de
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Direito e & outorga, pelos governos autoritarios, de uma legislagdo substitutiva® dispersa e
fragmentaria, que revogou grande parte de seus dispositivos. Logo, outra tentativa em véo.

A Constituicdo de 1988, conhecida como “Constitui¢do Cidada”, apesar de avangar
na direcdo da consolidagdo de um SNE, explicita a expressdo ‘“‘sistemas de ensino” ao inves

de “sistema nacional de educacao”.

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

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios, financiara as
instituicdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional, funcao
redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades
educacionais e padrao minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios;

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na educacéo
infantil.

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental
e médio.

8§ 4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a
universalizacdo do ensino obrigatdrio.

§ 5° A educacdo basica publica atendera prioritariamente ao ensino regular.
(BRASIL, 1988).

Muranaka e Minto (2007, p. 43) afirmam que a referida Constituicdo ndo deixa clara
a intencdo de organizar um Sistema Nacional de Educacdo e, ao invés disso, apregoa a
organizacdo dos sistemas de ensino relacionando-os as diversas esferas administrativas
(Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios).

O agravante é que, da forma com que o artigo esta redigido, o sistema poderia resultar
da somatoria dos sistemas constituidos nas diversas esferas administrativas, ou seja, da mera
justaposicdo de sistemas fragmentados. (MURANAKA; MINTO, 2007, p. 44).

A Constituicdo Federal de 1988, em seu Art.22, inciso XXIV, determina a
competéncia exclusiva da Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional, o
que pressuporia que a proxima LDBEN’, tivesse um capitulo especifico para tratar do sistema
nacional de educacdo.(MURANAKA; MINTO, 2007, p. 44).

® Lei n° 5.540 de 28 de novembro de 1968 que fixou normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior
e sua articulacdo com a escola média e Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou as diretrizes e bases para
0 ensino de 1° e 2° graus.

" A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96) é aprovada em 20 de dezembro de 1996,
tendo o Titulo IV denominado “Da organizac¢io da Educagdo Nacional”. E importante destacar que o projeto
substitutivo proposto pelo Deputado Jorge Hage, oriundo de varias audiéncias publicas, debates junto a
sociedade civil e aprovado por unanimidade pela Comisséo de Educagdo, Cultura e Desporto da Camara dos
Deputados em junho de 1990, apresentava um capitulo referente ao Sistema Nacional de Educacdo. Muranaka e
Minto (2007, p. 61) destacam que tanto a CF 88 quanto a LDB n°® 9394/96 ndo explicitam a ideia de construcéo
de instancias de cooperacdo articuladas (com responsabilidades partilhadas pelas diferentes esferas
administrativas para o atendimento de direitos) .



50

Dessa forma, a Constituicdo Federal de 1988 especifica apenas a divisdo de
responsabilidades entre a Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, mas transfere a
incumbéncia de regulamentar as competéncias dos “sistemas de ensino” para a préxima LDB.
A referida Constituicdo também ndo esclarece o sentido do termo “regime de colaboragdo” e
nem discorre sobre como se daria a funcao redistributiva e supletiva da Unido, delegando tais

esclarecimentos a outras legislagdes complementares.

O Regime de Colaboracdo é o principio constitucional posto como né para
estabelecer a conectividade geradora das interconexdes necessarias para articular a
unidade na multiplicidade. Mas, esse principio ndo foi eficaz como elo articulador
dessas interconexdes. Assim, hoje se coloca a questdo da regulamentacdo do regime
de colaboracdo por meio da construcdo de um sistema nacional de educacdo.
(BORDIGNON, 2009, p.11).

Muranaka e Minto (2007, p. 47) discorrem sobre ser um fato curioso a CF 88 néo
contemplar a existéncia de um Sistema Nacional de Educacdo, entretanto prevé o
estabelecimento das diretrizes e bases da educagdo nacional (Art. 22, inciso XXIV) e a
existéncia de um plano nacional de educacdo (Art. 214) que, pretensamente, articularia os
diferentes sistemas de ensino em todos 0s seus niveis.

Isso posto, Saviani justifica a estreita relacdo entre sistema de educagdo e plano de
educacéo:

Se o desenvolvimento do Sistema Educacional é condicionado pelo Plano de
Educacdo, no @mbito do qual se definem as metas e 0s recursos com 0s quais 0
Sistema opera, a viabilidade do Plano de Educacdo depende do Sistema
Educacional, pois € nele e por ele que as metas previstas poderao se tornar realidade.
Podemos dizer que a formulacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) se poe
como uma exigéncia para que o Sistema Nacional de Educacdo mantenha
permanentemente suas caracteristicas proprias. (SAVIANI, 2010, p. 782).

Dai emana a importancia e o desafio na elaboracdo de um Plano Nacional de Educacao
que contribua efetivamente para a construcdo de um Sistema Nacional de Educacéo capaz de
favorecer a articulacdo entre os diversos niveis e modalidades de ensino, organizados em
regime de colaboracdo pelos entes federados, tendo respeitadas a autonomia e as
especificidades regionais e locais.

A questdo da autonomia dos estados, municipios e DF fica assegurada na
organizacdo do SNE, posto que o entendimento do termo autonomia esta, na justa
medida, condicionado as demandas de sua diversidade local. Com isso, no panorama
da autonomia/diversidade se inscreve a liberdade de agir dos entes federativos,
garantindo, de um lado, os direitos da diversidade e, do outro, os direitos da unidade.
Faz-se necessario, para tanto, esforco integrado e colaborativo, a fim de consolidar
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novas bases na relacdo entre todos os entes, visando a garantir o direito a escola
publica unitaria para todos. (GRACINDO, 2010, p. 59).

Autonomia ndo € soberania. Assim, temos clareza sobre os diferentes graus de
autonomia que possuem as diferentes esferas administrativas. A Unido possui a plenitude na
regulagdo do funcionamento do sistema, a partir da consolidag&o da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional e do Plano Nacional de Educacdo. No que tange aos Estados, 0s
mesmos possuem uma certa autonomia para expedir regulamentacfes complementares e
normas para o funcionamento do sistema, desde que haja consonancia com as determinacoes
federais. Com relacdo aos municipios, a Constituicdo Federal ndo Ihes garante estabelecer
normas proprias. No entanto, a LDB 9394/96, em seu Art. 11, inciso |1, avanca no sentido de
explicitar que “os municipios incumbir-se-d40 de baixar normas complementares para o seu
sistema de ensino”.

Saviani (2010, p. 383) reforca que a diferenca de graus de autonomia né@o significa
reducdo de importancia para as instancias que detém menor autonomia. Enfatiza que os
estados e a Unido configuram-se como instancias abstratas, ja que sua realidade se materializa

no recorte dos municipios, onde afinal, vivem as pessoas.

[...] é preciso também ter presente que a melhor forma de fortalecer as instancias
locais ndo é necessariamente conferir- lhes autonomia, deixando-as, de certo modo,
a propria sorte. Na verdade, a melhor maneira de respeitar a diversidade dos
diferentes locais e regies € articula-los no todo, e ndo isola-los. Isso porque o
isolamento tende a fazer degenerar a diversidade em desigualdade, cristalizando-a
pela manutencdo das deficiéncias locais. Inversamente, articuladas no sistema,
enseja-se a possibilidade de fazer reverter as deficiéncias, o que resultara no
fortalecimento das diversidades em beneficio de todo o sistema. (SAVIANI, 2010,
p. 384).

O referido autor (2010, p. 387) esclarece que a reparticdo das atribuicbes néo
caracteriza a exclusdo da participacdo dos entes aos quais ndo cabe a responsabilidade direta
pelo cumprimento de determinada funcdo. Eles participardo através dos respectivos
colegiados, acompanhando e apresentando subsidios que venham a tornar mais qualificadas as
decisdes tomadas. Assumirdo responsabilidades nos aspectos que lhes correspondem, por
meio das secretarias, conselhos estaduais e municipais de educacdo, sempre que tal
procedimento venha a concorrer para a flexibilizacdo e maior eficacia da operacéo do Sistema
Nacional de Educacdo, sem prejuizo do comum padrdo de qualidade que caracteriza o
sistema.

O desafio esta posto. E preciso trilhar na direcdo de conceber verdadeiramente um
Sistema Nacional de Educacédo para o pais, capaz de articular todos os seus aspectos, todos 0s
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niveis e modalidades de ensino, com normas e procedimentos comuns para assegurar uma
educacdo de qualidade a todos, respeitando as especificidades locais e regionais; de consolidar
o0 regime de colaboracéo previsto na Constituicdo Federal, com foco ndo apenas na divisao de
responsabilidades entre a Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, mas, principalmente,
no compromisso de todas as instancias na efetivacdo do direito a um ensino igualitario para

toda a populacédo do pais.

1.3 Retrospectiva histérica dos Planejamentos Educacionais Brasileiros no periodo de
1930 a 1988

Um planejamento educacional é fruto de disputas, de posicionamentos muitas vezes
contraditorios, de embates, interesses, negociagdes e acordos, sendo reconfigurado de acordo
com o momento histérico, politico, econdmico, social e cultural em vigéncia. Dessa forma,
julgamos fundamental apresentar uma contextualizacdo histérica dos planejamentos
educacionais do Brasil, analisando as rupturas, continuidades, avancos, retrocessos e fatores
que os delinearam ao longo dos anos.

Dourado (2011, p.17) destaca que a Histdria da Educagdo Brasileira é marcada por
disputas de projetos com concepgdes distintas de Estado e de planejamento, da relagdo entre
os entes federados, da légica de gestdo e organizacdo. Evidenciam-se embates entre o0s
defensores do ensino puablico e os defensores do ensino privado, distintas visdes de
planejamento, bem como as discussdes sobre proposicdo e materializacao de planos nacionais
e/ou setoriais de educacéo.

Assim, a descontinuidade dos planejamentos educacionais em funcdo de mudancas
governamentais, imprimindo a sobreposicdo de politicas de governo em detrimento de
politicas de Estado, é recorrente.

A primeira ideia de Plano de Educacdo surgiu na década de 1930, por meio do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, lancado em 1932, que definiu e tracou as
diretrizes gerais para a educacdo brasileira a partir da formulagdo de um “Plano de
Reconstrugcao Educacional”.

O referido Manifesto realiza um diagndstico acerca da educacdo brasileira e aponta
para a importancia de um plano de educacédo: “todos os nossos esfor¢os, sem unidade de plano
e sem espirito de continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de organizacao escolar, a

altura das necessidades modernas e das necessidades do pais.” (MANIFESTO DOS
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PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932). De tais necessidades decorre a formulagio do

Plano de Reconstrucéo Educacional.

[...] os pioneiros, orientavam-se por valores democraticos de universalizacdo do
acesso a escola e de igualdade de ensino para todos. Incentivavam a qualidade
metodolégica da educacdo basica, pela adocdo de uma pedagogia que facilitasse a
individualizacdo do educando pela atividade livre e espontanea; que se pautasse por
um método ativo, estimulando a atividade criadora da crianga por meio do exercicio
pratico. A intencédo era substituir o conceito estatico por um conceito dinamico de
ensino. (FONSECA, 2009, p. 156).

Assim, observa-se que o0 Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova e
consequentemente o Plano de Reconstru¢do Educacional sdo influenciados pelos ideais da
escolanovista. Além disso, a ideia de Plano trazida a luz do Manifesto estd alinhada a
concepcéo de sistema educacional.

Assim se expressaram 0s pioneiros, no Plano de Reconstrucdo Educacional:

[...] procuramos, antes de tudo, corrigir o erro capital que apresenta o atual sistema
(se é que se pode chamar sistema), caracterizado pela falta de continuidade e
articulacdo do ensino, em seus diversos graus, como se ndo fossem etapas de um
mesmo processo, ¢ cada um dos quais deve ter o seu “fim particular”, préprio,
dentro da “unidade do fim geral da educagdo” e dos principios e métodos comuns a
todos os graus e instituicBes educativas. (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA
EDUCACAO NOVA, 1932).

O Manifesto enfatiza que, desse plano, decorre uma reforma integral da organizagéo e
dos métodos de toda a educacdo nacional, objetivando possibilitar uma educacao integral a

cada individuo.

Cabe evidentemente ao Estado a organizacdo dos meios de o tornar efetivo, por um
plano geral de educacgdo, de estrutura organica, que torne a escola acessivel, em
todos 0s seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em
condigdes de inferioridade econdmica para obter o0 maximo de desenvolvimento de
acordo com as suas aptiddes vitais. (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA
EDUCACAO NOVA, 1932).

No entanto, apesar de Baia Horta (1982, p. 20) reconhecer que a ideia de plano
educacional para o Brasil estava presente no Manifesto dos Pioneiros, afirma que este ndo
pode ser considerado um Plano Nacional de Educacéo:

A leitura atenta do documento permite concluir que “o plano de reconstrucdo
educacional” nele apresentado em linhas gerais é antes de tudo um plano de
organizacdo e de administracdo do sistema educacional, a partir de alguns principios
pedagdgico-administrativos, € ndo um “plano nacional de educa¢do” com objetivos,
metas e recursos claramente estabelecidos. (HORTA, 1982, p.20).
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Ao analisarmos o documento dos Pioneiros, concluimos ser uma diretriz que o
permeia a descentralizacdo em todos os graus de ensino. Para constatar tal afirmacéo,
retomamos 0 Manifesto (1932), o qual explicita que “a Unido, na capital, e aos estados, nos
seus respectivos territorios, é que deve competir a educagcdo em todos os graus, dentro dos

principios gerais fixados na nova constituigdo [...].”

A aplicagdo da doutrina federativa e descentralizadora ndo impediria “a organizacgéo
da educacdo brasileira unitaria sobre principios do Estado, no espirito da verdadeira
comunidade popular e no cuidado da unidade nacional”. O Governo Federal deveria
exercer uma funcdo fiscalizadora e supletiva, por intermédio do Ministério da
Educacdo, cabendo-lhe “vigiar sobre a obediéncia a esses principios, fazendo
executar as orientagBes e os rumos gerais da funcdo educacional, estabelecidos na
carta constitucional e em leis ordinarias, socorrendo onde haja deficiéncia de meios,
facilitando o intercambio pedagogico e cultural dos Estados e intensificando por
todas as formas as suas relac@es espirituais”. (HORTA, 1982, p.20).

Apesar de o Manifesto apregoar uma educacdo de cunho mais democratico, ainda
assim, idealizava a educacdo em duas categorias: atividades de humanidades e ciéncias (de
natureza mais intelectual) e cursos de carater mais técnico (de natureza mecanica e manual),
ratificando-se a distincao entre os que pensam e 0s que executam. (MOURA, 2010, p. 877).

A primeira Constituicdo Brasileira a mencionar a necessidade da construgdo de um
PNE foi a de 1934, influenciada pelos militares positivistas, desejosos de se construir uma
nacdo ordeira e progressista pautada pelo conhecimento cientifico, apoiados pelos Pioneiros
da Educacdo Nova de 1932 (CURY, 2011, p. 3). Pela primeira vez na historia da educacédo
brasileira, uma Constituicdo dedicaria um capitulo inteiro a ela e ainda seria a precursora a

anunciar a necessidade de um Plano Nacional de Educacdo ao estabelecer:

Art. 150 - Compete a Unido:

a) fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus e
ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucéo, em todo o
territorio do Pais; [...]

Art. 152 - Compete precipuamente ao Conselho Nacional de Educacéo, organizado
na forma da lei, elaborar o plano nacional de educacéo para ser aprovado pelo Poder
Legislativo e sugerir ao Governo as medidas que julgar necessarias para a melhor
solugdo dos problemas educativos bem como a distribuicdo adequada dos fundos
especiais. (BRASIL, 1934).

Assim, ao Conselho Nacional de Educacdo® foi dada a incumbéncia de elaborar o
Plano Nacional de Educacéo.

¢ O CNE foi criado em 1931 pela Reforma Francisco Campos, sendo reformulado em 1936, objetivando adequa-
lo a essa nova atribuigéo.
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Nesse contexto, Baia Horta (1982, p.24) destaca que o Ministério da Educacdo e
Saude realizou, em 1936, um grande inquérito nacional com a finalidade de coletar subsidios
para a elaboracéo do Plano Nacional de Educagéo, tendo distribuido aos educadores de todo o
pais um minucioso questionario, contendo mais de 200 itens®.

A partir das respostas obtidas, o Conselho Nacional de Educacdo sob orientacdo do
ministro Gustavo Capanema elaborou o Plano Nacional de Educacdo, encaminhando-o0 a
Presidéncia da Republica em maio de 1937. Tratava-se, portanto de um detalhado plano de
organizacdo e estruturacio da educacio nacional, contendo 504 artigos™, que foi denominado
“Codigo da Educacdo Nacional”, o qual, segundo Saviani (2000, p. 74) acabou sendo deixado
de lado em raz&o do advento do “Estado Novo” em 1937, que manteve Gettlio Vargas no
poder até 1945.

A intencdo de Gustavo Capanema, ministro da Educacdo no governo Vargas, era
elaborar inicialmente uma lei geral de ensino, para depois propor um plano de
educacdo com o objetivo de orientar e controlar (racionalidade de controle politico-
ideoldgico) as acOes educativas no pais. Contudo, nenhum dos dois foi concretizado.
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2005, p. 155).

De acordo com Saviani (2000, p. 74), do ponto de vista da forma, o Plano Nacional de
Educacdo correspondia ao espirito da Constituicdo de 1934, pois a ideia de Plano coincidia
com as diretrizes e bases da educacao nacional. Quanto ao conteldo, este se afastava da ideia
dos pioneiros, aproximando-se da orientacdo que iria predominar no Estado Novo. Assim,
enquanto para os educadores que, alinhados ao movimento renovador, entendiam o plano de
educacdo como instrumento de introducdo da racionalidade cientifica na politica educacional,
para Getulio Vargas e Gustavo Capanema, 0 plano convertia-se em instrumento destinado a
revestir de racionalidade o controle politico-ideolégico exercido por meio da politica
educacional.

Assim, apesar de considerarmos que a dindmica adotada para elaboracdo do Plano
Nacional de Educacdo pautou-se em principios democraticos, pois consultou os envolvidos no
processo educacional (educadores) que puderam expressar suas opiniGes através dos
questionarios elaborados, o projeto final apresentado evidenciava um contetdo alinhado as
orientacOes que permeariam o periodo seguinte (Estado Novo 1937-1945).

° Brasil. Ministério da Educacdo e Saude Publica. Plano Nacional de Educacdo: Questionario para um
inquérito. Rio de Janeiro: Imprensa Nacional, 1936.
10 Cf. José Silvério Baia Horta (1982, p. 24).
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Baia Horta (1982, p. 25) aponta que “o projeto nem chegou a entrar em discussdo no
Congresso, em virtude das transformagdes politicas ocorridas no pais em 1937”. Para ilustrar
tal afirmacdo o autor recorre a Azevedo™, que esclarece ter sido a situacdo politica tal, mesmo
antes do Estado Novo, que tornava inoportuna qualquer implantagdo de um “Plano de
Educag@o” em termos nacionais.

Assim, conforme Fonseca (2009, p. 157), o Plano de 1937 ndo foi aprovado pelo
Congresso devido a resisténcia de varios segmentos da sociedade, especialmente dos
educadores. Foram aprovadas somente algumas Leis Organicas do Ensino, intituladas
“Reformas Capanema”.

A Constituicdo Federal de 1937, decorrente do Golpe de Estado de 10 de novembro
daquele ano, ndo menciona a ideia de Plano Nacional de Educacdo, alids, desaparece das
legislagdes qualquer referéncia nesse sentido.

Com o periodo demarcado pelo processo de redemocratizacdo do Estado brasileiro,
evidencia-se um clima propicio a retomada das discussGes e proposicoes de acdes a respeito
do planejamento educacional. Em 1946, é promulgada a nova Constituicdo Federal que, ao
discorrer sobre o campo educacional, apresenta certa semelhanca a Carta de 1934.

Entretanto, Horta (1997, p.158) destaca que a Constituicdo de 1946, ao atribuir a
Unido a competéncia para legislar sobre as “Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional”,
secundariza a ideia de PNE, mas insere o pais “lentamente por etapas”, na sistematica de
planejamento setorial e global. Assim, a partir do Governo Juscelino Kubistchek, com a
implantacdo do Plano Nacional de Desenvolvimento (Programa de Metas), pela primeira vez,
afirma-se a vinculagéo educacdo-desenvolvimento.

O periodo de 1946 a 1964 é marcado por duas tendéncias conflituosas: a do
nacionalismo desenvolvimentista que definia como papel do Estado a responsabilidade de
planejar o desenvolvimento do pais, libertando-o da dependéncia externa, e a dos privatistas
que, contrarios a primeira tendéncia no que diz respeito a intervencao do Estado na economia
e ao monopolio estatal do ensino, defendiam a liberdade da educacdo. Tais tendéncias
influenciaram a elaboragdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1961, a primeira a ressaltar a
distribuicdo de recursos publicos, dos quais as escolas particulares almejavam dispor.
(SAVIANI, 2000, p. 75).

1 Cf . AZEVEDO, F. A Cultura Brasileira. 42 Ed. Brasilia: Ed. Universidade de Brasilia, 1963. p. 676-677.
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Conforme enfatizado, entre o primeiro anteprojeto dessa LDBEN, até a sua
promulgacdo, foram varios anos, logo, tal texto apresenta defasagens em funcdo da
dinamicidade de ideias e fatos ocorridos no campo educacional.

No que tange ao Planejamento Educacional, observamos:

O planejamento em educacdo, com sistematica propria, tem uma histéria a parte em
nosso pais. As origens estdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB, de 1961, e as origens filosoficas, numa concepcdo liberal que, até certo ponto,
parece oposta & propria idéia de planejamento. E verdade que a lei é hesitante: o Art.
93 se refere aos planos (correspondentes aos trés fundos que ela instituiu: do ensino
primario, do ensino médio e do ensino superior) e atribui ao Conselho Federal de
Educacdo — CFE — por ele igualmente criado, a prerrogativa de formula-los.
Entretanto, o Art. 9, que enumera as atribuicdes do Conselho, ndo faz qualquer
referéncia a plano ou planejamento. E como este é o 6rgdo encarregado de fixar a
politica nacional de educacdo, a omissdo parece significar que ndo acudiu aos
legisladores (nem aos educadores que os inspiraram) que tal politica deveria ser
estruturada em forma de plano. Relegados para a parte final da lei, os planos
aparecem desligados das intencdes fundamentais que o nortearam, assim como da
metodologia da acdo que ela pretendeu instaurar. (MENDES, 2000, p. 17).

Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4024/61 enfatizou, pela primeira
vez, a questdo da distribuicdo de recursos publicos ao Fundo Nacional do Ensino Primario, ao
Fundo Nacional do Ensino Médio e ao Fundo Nacional do Ensino Superior, constituidos por
nove décimos dos recursos federais destinados & educacdo. Assinale-se que, pela LDB
4.024/61, a Unido deveria aplicar anualmente nunca menos de 12% da receita de impostos
para a manutengao e desenvolvimento do ensino (Art. 92). Coube, entdo, ao Conselho Federal
de Educacdo a responsabilidade de elaborar o Plano de Educacdo referente a cada fundo
(Art.92, § 29. Ainda, o Art. 93 explicita que “os recursos a que se refere o Art. 169,
da Constituicdo Federal, serdo aplicados preferencialmente na manutencao e desenvolvimento
do sistema publico de ensino de acordo com os planos estabelecidos pelo Conselho Federal e
pelos conselhos estaduais de educagdo”.

Dessa forma, segundo Baia Horta (1982, p. 52), “o Plano de Educacdo seria um
conjunto de normas e critérios a ser estabelecido pelo CFE, para a aplicacdo de recursos
publicos da Unido destinados a educagio”.

O documento elaborado pelo Conselho Federal de Educagdo, em cumprimento ao
disposto nos Artigos 92 e 93 da Lei de Diretrizes e Bases, indevidamente
denominado Plano Nacional de Educacéo, divide-se em duas partes. A primeira
contém as metas educacionais de um Plano Nacional de Educacao, a ser elaborado
pela Comissdo de Planejamento da Educacdo (COPLED), para ser executado até

1970, e a segunda apresenta as normas reguladoras da aplicacdo dos recursos dos
Fundos de Ensino. (HORTA, 1982, p. 93).
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Entretanto, ndo foi efetivada a incumbéncia dada a Comissdo de Planejamento da
Educacdo (COPLED) para a elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo com base nas metas
educacionais estipuladas pelo CFE.

Alguns autores'” consideram o documento elaborado pelo Conselho Federal de
Educacdo como o primeiro Plano Nacional de Educacao e explicitam que foi constituido por
um conjunto de metas qualitativas e quantitativas a serem alcangadas em oito anos, além de
estabelecer alguns critérios para a aplicacdo dos recursos destinados a educacdo. No entanto,
Baia Horta (1982, p. 93) ¢ enfatico ao afirmar que foi “indevidamente denominado de PNE”.

Para evidenciarmos mais uma vez a descontinuidade dos planejamentos educacionais

no Brasil, recorremos a Baia Horta:

Com efeito, menos de uma semana depois de o documento preparado pelo CFE ter
sido entregue ao ministro da Educacdo para ser encaminhado a COPLED, foi criado,
no Brasil, o cargo de ministro de Estado extraordinario, responsavel pelo
Planejamento. Seu titular recebeu a atribuicdo de dirigir e coordenar a elaboracédo de
um plano nacional de desenvolvimento econémico e social. A COPLED, como uma
das comissbes de Coordenacdo Setorial da Comissdo Nacional de Planejamento,
ficou subordinada ao novo ministro. (HORTA, 1982, p. 127).

Em 1962, o entdo ministro extraordinario de Planejamento™® elaborou, com o apoio da
COPLAN, o Plano Trienal de Desenvolvimento Econémico e Social, para o periodo de 1963-
1965. A Educacdo € contemplada como um dos setores desse plano, tendo sua parte
denominada “Plano Trienal da Educa¢do”. (HORTA, 1982, p. 128).

Mendes (2000, p. 18) afirma que, para os liberais, o sentido da palavra plano ndo se
referia a possibilidade de articulacdo da préaxis educacional do pais, pois ela desenvolver-se-ia
de forma natural, apenas acompanhada pela acéo supletiva do Estado.

Os planos que sucederam o de 1962 mostraram-se mais tentativas frustradas do que
planos efetivos de educacdo, uma vez que as coordenadas de acdo do setor eram
obstaculizadas pela falta de integracdo entre os diferentes ministérios, especialmente
em razdo de a educacdo nunca ter sido prioridade governamental, a ndo ser nos
discursos, e da descontinuidade administrativa que tem caracterizado 0s sucessivos
governos. (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2005, p. 156).

Com o Golpe Militar de 1964, iniciou-se o periodo de ditadura militar, através do qual

os militares passaram a governar o Brasil (1964 a 1985). No referido periodo, imperou uma

12 Cf. Azanha (1998), Libaneo; Oliveira; Toschi (2005), entre outros.
3 Economista Celso Furtado.



59

concepcdo tecnicista de educacdo®, e a responsabilidade da elaboracdo do Planejamento
Educacional foi transferida dos educadores aos tecnocratas™, ficando o Ministério da
Educacdo subordinado ao Ministério do Planejamento. Além disso, as funcOes técnicas e
dirigentes eram, via de regra, oriundas de formag6es das ciéncias econdémicas.

Dourado (2011, p. 21) nos diz que “este talvez seja um dos grandes impasses nas
esferas de decisdo e que, historicamente, vem sendo marcado pela hegemonia dos
ministérios/secretarias do Planejamento e da Fazenda, em detrimento dos 6rgdos similares
educacionais”.

Horta (1982, p. 128), por sua vez, ja destacava que, em 1964, o Plano Trienal de
Desenvolvimento Econémico e Social foi abandonado em funcéo da criagdo do cargo de
ministro de Estado extraordindrio para o Planejamento e Coordenacdo Econbmica e
consequente elaboracdo do Programa de Ac¢do Econdmica do Governo, ao qual se seguiram o
Plano Estratégico de Desenvolvimento (1967-1970) e Programa Estratégico de
Desenvolvimento (1968-1970), que apresentaram, para 0 campo educacional, metas diferentes
daquelas determinadas pelo Conselho Federal de Educacdo em 1962.

A Constituicdo Federal de 1967, em seu artigo 8°, inciso XIV, também traz a tona o
assunto Plano Nacional de Educacdo e determina: “Compete a Unido: [...] estabelecer Planos
Nacionais de Educacdo e de saude”.

A Lei n° 5692/71 explicita a tendéncia de subordinacdo do Ministério da Educacao ao
Ministério do Planejamento quando afirma:

Art. 53 O Governo Federal estabelecera e executara planos nacionais de educacao
[-]

Paragrafo Unico. O planejamento setorial da educacéo devera atender as diretrizes e
normas do Plano-Geral do Govérno, de modo que a programacao a cargo dos 6rgaos
da diregdo superior do Ministério da Educagdo e Cultura se integre harmonicamente
nesse Plano-Geral. (BRASIL, 1971).

4 Para Saviani (2007) a pedagogia tecnicista baseada no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira
que o torne objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a
objetivacdo do trabalho pedagdgico. Buscou-se, entdo, com base em justificativas tedricas derivadas da corrente
filosofico-psicologica do behaviorismo, planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizagéo racional
capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua eficiéncia. Com isso, o elemento
principal passou a ser a organizacéo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo secundaria. A
organizacdo do processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do
professor e maximizando os efeitos de sua intervencéo.

!> De acordo com o dicionario Aurélio, tecnocrata é um estadista ou alto funcionario que busca apenas solugées
técnicas ou racionais para os problemas, sem levar em conta aspectos humanos e sociais.
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Diante do exposto, Saviani (2000, p.76) afirma que “os planos para a area de educacdo
decorriam diretamente dos Planos Nacionais de Desenvolvimento (PNDs) recebendo, por isso
mesmo, a denominagdo de Planos Setoriais de Educacdo e Cultura” (PSECs).

Saviani (2000, p.77) afirma que, no periodo compreendido entre 1932 e 1962,
descontados os diferentes matizes, o plano era entendido, grosso modo, como um instrumento
de introducéo da racionalidade cientifica na educacéo, sob a égide da concepcao escolanovista
e, no periodo seguinte, que se estende até o ano 1985, a ideia de plano se converte em um
instrumento de racionalidade tecnocratica em consonancia a concepgao tecnicista da
educacdo.

Com o fim da Ditadura Militar, inicia-se a Nova Republica (1986-1989), periodo
caracterizado pela ‘“redemocratizagdo” politica do Brasil e pela busca da estabilidade
econémica.

Sdo elaborados, o | Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica (1986-
1989) ¢ o Plano “Educacdo para Todos” que expressavam as metas do Governo José Sarney
para a educacdo, sendo ainda, definida a estratégia de repasses de recursos aos Estados e
Municipios.

Dessa forma, segundo Kuenzer (1999, p.57), “de uma fase tecnocratica de formulagio
de Planos, passou-se a pulverizacdo de recursos travestida de descentralizagdo”. A autora
enfatiza, ainda, que o Ministério da Educacdo, de instancia articuladora da politica nacional
de educacdo, transformou-se em mera agéncia repassadora de recursos a partir da analise de
projetos, cujos critérios nem sempre sao transparentes. O MEC desenvolve tal estratégia, que
desconsidera a definicdo de prioridades nacionais, leva a fragmentacéo de recursos, facilita o

clientelismo e ndo permite o acompanhamento dos recursos em educacao.

Passou-se, desta forma, de uma estratégia de formulacéo de politicas, planejamento
e gestdo tecnocratica, concentrada no topo da piramide no governo autoritario, para
0 pélo oposto, da fragmentacdo e do descontrole, justificado pela descentralizacao,
mas imposto e mantido por mecanismos autoritarios.(KUENZER, 1999, p. 61).

De acordo com Adrido e Camargo (2007, p. 63) a década de 80 é marcada por relagdes
mais democraticas: grandes movimentos grevistas, movimento das “Diretas Ja”, pelo retorno
de eleicbes para governantes, luta pelas liberdades democraticas, entre outras acfes que
configuraram um “clima” de maior participacdo e democratizagdo das varias esferas da

sociedade brasileira, incluindo-se a organizacéo do proprio Estado.
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Nesse contexto, é promulgada, em 1988, a atual Constituicdo Federal do Brasil, que

estabelece:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de duracdo decenal, com
0 objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboracéo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de acBes integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a: | - erradicacdo do analfabetismo; Il -
universalizagéo do atendimento escolar; Il - melhoria da qualidade do ensino; 1V -
formacdo para o trabalho; V - promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do
Pais. VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacgéo
como proporcao do produto interno bruto. (BRASIL, 1988).

Assim, essa foi a Constituicdo Brasileira que mais aprofundou a ideia de Plano
Nacional de Educacdo, tracando até algumas diretrizes para culminar na elaboracdo do

mesmo.

Esse Art. 214 estabelece a necessidade de formulacdo de um plano nacional de
educacdo, que articule e desenvolva o ensino em todos o0s seus niveis, inclusive por
meio de acdes integradas do Poder Publico, nas varias esferas administrativas
(federal, estaduais e municipais). Ou seja, explicita claramente a vontade de elaborar
um instrumento que sistematize o direcionamento da politica educacional a ser
adotada num determinado periodo, indicando as prioridades educacionais para um
dado periodo. Tudo isso é necessario para implementar as diretrizes e metas
pretendidas, conduzindo a concretizacdo dos objetivos expressos nos incisos desse
artigo [...] (MURANAKA; MINTO, 2007, p. 48).

Dourado (2010, p. 784) realiza uma sintese acerca dos planejamentos educacionais no
Brasil, no periodo de 1930 a 1988:

Em suma, na década de 1930, o conceito de plano assumiu o sentido de introducéo
da racionalidade cientifica na educacdo; no Estado Novo, metamorfoseou-se em
instrumento destinado a revestir de racionalidade o controle politico-ideoldgico
exercido pela politica educacional; com a LDB de 1961 se converteu em
instrumento de viabilizacdo da racionalidade distributiva dos recursos educacionais;
no regime militar, caracterizou-se como instrumento de introducgdo da racionalidade
tecnocratica na educacédo; na Nova Republica, sua marca foi o democratismo com o
que a idéia de introduzir, pelo plano, uma espécie de racionalidade democratica se
revestiu de ambiguidade; finalmente, na era FHC, o plano se transmutou em
instrumento de introducdo da racionalidade financeira na educacdo. (DOURADO,
2010, p. 784).

Assim, de acordo com Bordignon (2009, p. 8), os planos de educacéo, elaborados com
a participacéo da sociedade, passaram a constituir-se em instrumentos fundamentais da gestéo
democrética dos sistemas de ensino. Como instrumentos de gestdo, os planos precisam
guardar coeréncia com as politicas e diretrizes nacionais e locais. Para isso, é imprescindivel

estabelecer as interconexdes entre os diferentes planos, desde o &mbito nacional até o escolar.
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Concluindo, a discussao tecida neste capitulo evidenciou que as politicas publicas
significam o “Estado em ac¢d0” ¢ que ao aborda-las é preciso ter clareza das estruturas de
poder e interesses que permeiam seu processo de elaboracdo e implementacdo. Essas sdo
construidas de acordo com 0 modelo de Estado em vigéncia e segundo as opcdes ideologicas
assumidas pelos dirigentes em um dado momento histérico.

Constatamos, ao longo da histéria da educacdo brasileira, a descontinuidade das
politicas publicas e, consequentemente das politicas educacionais e planejamentos de
educacdo em virtude das trocas de governo, evidenciando uma concepcao de planos nacionais
de educacdo que se traduz enquanto politica de governo e ndo como politica de Estado.

Para ilustrarmos esse problema que assola a educacdo em nosso pais, recorremos a

Saviani:

Deve-se [...] evitar a descontinuidade que tem marcado a politica educacional, o que
conduz ao fracasso das tentativas de mudanca, pois tudo volta a estaca zero a cada
troca de equipe de governo. Na verdade, cada governante quer imprimir a propria
marca, quer fazer sua reforma. Com isso, interrompe o0 que havia sido iniciado na
gestdo anterior e a educacédo fica marcando passo, ja que se trata de um assunto que
sO pode ser equacionado satisfatoriamente no médio e logo prazos, jamais curto
prazo. E as consequéncias recaem sobre a populacdo, que vé indefinidamente adiado
o0 atendimento de suas necessidades educacionais. (SAVIANI, 2010, p. 774).

Diante de tal realidade, evidenciamos a importancia da mobilizacdo social tanto no
processo de elaboracdo das politicas educacionais como no tocante a construcéo de um Plano
Nacional de Educacdo, no sentido de imprimir prioridades que fagam valer o direito a uma
educacdo de qualidade para todos. Além disso, para que um PNE ndo se configure como
“letra morta”, é preciso investir em mecanismos de participagdo e controle social que
possibilitem o seu acompanhamento, fiscalizacao e avaliacdo®®.

O cenario histdrico, politico e econdmico da década de 90 influenciou decisivamente
0s rumos da educacdo brasileira. As politicas educacionais foram determinadas e direcionadas
por principios neoliberais, ditames de organismos internacionais e de acordo com o modelo de
governo em vigéncia. Tais interferéncias serdo detalhadas no préximo capitulo, & luz da

Reforma do Estado Brasileiro.

16 Respeitando a ordem cronoldgica das teméticas inerentes & presente pesquisa, daremos continuidade &
discussdo dos Planos Nacionais de Educacéo no Capitulo 3.
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CAPITULO 2. A REFORMA DO APARELHO DO ESTADO E DA
EDUCACAO NO BRASIL DOS ANOS 1990

Os principios da Reforma do Estado Brasileiro empreendida no governo Fernando
Henrique Cardoso®’, as prescricdes de organizacdes internacionais como o Banco Mundial
(BM), o Fundo Monetéario Internacional (FMI), a Organizacdo das NacBes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), entre outras, e o ideario neoliberal interferiram
incisivamente nas politicas educacionais a partir de 1990.

Modelos gerenciais atrelados a técnicas inovadoras de gestdo foram direcionados e
adotados no ensino publico, com foco na descentralizacdo e autonomia da escola.

Com isso, as instituices escolares foram contempladas com programas oriundos de
acordos entre 0 Banco Mundial e o Ministério da Educacdo, como € o caso do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), vinculado ao Programa Fundo de Fortalecimento da
Escola (FUNDESCOLA). O Plano de Desenvolvimento da Escola foi concebido como uma
metodologia de planejamento estratégico™® que favoreceria o fortalecimento da autonomia
escolar, a modernizacao da gestdo e a melhoria da qualidade do ensino.

Na tentativa de evidenciarmos detalhadamente as interferéncias do cenario politico,
econdmico e social no direcionamento de a¢cbes como o Plano de Desenvolvimento da Escola,
apresentaremos, neste capitulo, os principais aspectos e elementos que delinearam a Reforma
do Estado Brasileiro, expressos no documento intitulado Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado de 1995 (PDRAE) e suas implicagdes no campo educacional.

Para tanto, optamos por apresentar brevemente uma contextualizacdo tedrica a respeito
da reconfiguracéo e disseminacdo da logica neoliberal a partir da década de 70, com énfase
nas politicas educacionais dos anos 90, estabelecendo relaces entre as ideologias politicas
pertinentes a cada momento historico e destacando a forte influéncia de organismos

internacionais como o Banco Mundial na educacao.

' Governo FHC (1995- 2002).

'8 De acordo com Meyer (2004, p. 2) o Planejamento Estratégico surgiu nos anos 60 quando as forcas que
atuavam no mercado se tornaram cada vez mais imprevisiveis e inesperadas, forcando as organizacGes a
buscarem novas formas de planejamento e gestdo que lhes permitissem posicionar-se melhor num mercado cada
vez mais competitivo. A esséncia do planejamento estratégico era dar um senso de direcdo a “empresa”,
identificando objetivos, estratégias, taticas e metas que permitissem mensurar o seu desempenho na intencdo de
alcancar o objetivo final proposto.
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Ao analisarmos as politicas educacionais implantadas a partir de 1990, daremos
destaque as acdes voltadas ao Ensino Fundamental, sobretudo no que tange aos processos de
avaliacdo de desempenho dos alunos, profissionais da educacao e instituicdes educacionais; a

gestdo da educacdo e a autonomia escolar, cujas tematicas permeiam o objeto deste estudo.

2.1 O Estado de Bem- Estar Social, o Neoliberalismo e a Educagéo

Para compreendermos a reconfiguracdo da logica neoliberal que se estabelece com
maior intensidade a partir da crise capitalista de 1970, julgamos imprescindivel retomarmos,
em linhas gerais, alguns dos principios que permearam o Estado de Bem-Estar Social também
conhecido como Welfare Sate, Keynesianismo e Estado-Providéncia. Trata-se de um tipo de
organizagdo politica e econdmica através da qual o Estado assume o papel de agente da
promocéo (protetor e defensor) social e organizador da economia, sendo o regulamentador de
toda vida e saude social, politica e econdmica do pais, cabendo-lhe garantir servigos publicos
e protecdo a populacdo.

A definicdo de welfare state pode ser compreendida como um conjunto de servigos
e beneficios sociais de alcance universal promovidos pelo Estado com a finalidade
de garantir uma certa “harmonia” entre o avanco das for¢as de mercado ¢ uma
relativa estabilidade social, suprindo a sociedade de beneficios sociais que
significam seguranca aos individuos para manterem um minimo de base material e
niveis de padrdo de vida, que possam enfrentar os efeitos deletérios de uma

estrutura de producdo capitalista desenvolvida e excludente. (GOMES, 2006, p.
203).

A partir da Segunda Guerra Mundial'®

, ocorreu a necessidade de uma reorganizacéo
da ordem econbémica, pois 0s paises estavam devastados pelo conflito e, além disso, uma
crescente onda de desemprego assolava as nacGes. Nesse contexto, 0 Estado de Bem-Estar
Social tornou-se uma saida coerente e viavel, sobretudo para os paises mais desenvolvidos,
que buscavam uma reorganizacgéo capitalista para a diminui¢cdo do desemprego e reducdo dos
problemas sociais.

Assim, varias nagdes procuraram estabelecer relaces entre o desenvolvimento
econdmico e social, por meio de estratégias de acdo no campo politico. As citadas estratégias

visavam ao pleno emprego para o aumento da renda, consumo e producgéo, e 0 propunham,

¥ Assinale-se que Keynes defendeu suas ideias mesmo antes da crise de 1929 e teve uma de suas obras
publicada antes do periodo da Segunda Guerra (Tratado sobre a Moeda, em 1930) e outra importante
contribuicdo publicada no periodo da Guerra (Teoria Geral do Emprego, do Juro e da Moeda em 1936).
Entretanto, somente no periodo pds- guerra é que suas ideias ganharam concretude nos governos dos paises
capitalistas. (Cf. John Maynard Keynes. S&o Paulo: Abril Cultural, 1978. Colecdo Os Pensadores).
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além de politicas publicas que objetivavam atender os direitos sociais minimos como a saude,
habitacdo, educacgéo, seguridade e previdéncia social. Assim, o Estado de Bem-Estar Social,
criagdo do Capitalismo®, pressupunha uma alternativa de garantir as necessidades sociais e 0s

interesses do capital.

O Keynesianismo manteve, desde o p6s guerra, a expectativa de que o Estado
poderia harmonizar a propriedade privada dos meios de producdo com a gestdo
democratica da economia. Ele acabou fornecendo as bases para um compromisso de
classe, ao oferecer aos partidos politicos representantes dos trabalhadores uma
justificativa para exercer o governo em sociedades capitalistas, abragando as metas
do pleno emprego e da redistribuicdo de renda a favor do consumo popular. O
Estado provedor de servicos sociais e regulador do mercado tornava-se mediador
das relagdes - e dos conflitos - sociais. (DUPAS, 1999, p. 225).

Nessa direcdo, Peroni (2003, p. 22) enfatiza que o Estado assumiu muitos
compromissos e obrigacdes, pois a producdo em massa®’ necessitava de investimentos em
capital fixo e condicdes de demanda relativamente estaveis para ser lucrativa. O Estado
possuia o papel de controlar os ciclos econdmicos combinando politicas fiscais e monetérias.
As politicas eram direcionadas para o investimento publico, principalmente para 0s setores
vinculados ao crescimento da producdo e do consumo de massa, que tinham também o
objetivo de garantir o pleno emprego. O salario social era complementado através da garantia
de servigos sociais e de protecéo a populagéo.

Convém destacar que o Estado do Bem-Estar Social possuia trés dimensbes

interligadas: econdmica, social e administrativa, como aponta Abrucio:

A primeira dimenséo era a keynesiana, caracterizada pela ativa intervengéo estatal
na economia procurando garantir o pleno emprego e atuar em setores considerados
estratégicos para o desenvolvimento nacional — telecomunicacGes e petréleo por
exemplo. O Welfare State correspondia a dimenséo social do modelo. Adotado em
maior ou menor grau nos paises desenvolvidos, o Estado do Bem- Estar tinha como
objetivo primordial a producdo de politicas publicas na area social (educacéo, salide,
previdéncia social, habitacdo, etc.), para garantir o atendimento das necessidades
basicas da populacdo. Por fim, havia a dimensdo relativa ao funcionamento interno
do Estado, o chamado modelo burocratico weberiano, ao qual cabia o papel de
manter a impessoalidade, a neutralidade e a racionalidade do aparato governamental.
(ABRUCIO, 1998, p. 175).

20 A crise do final dos anos 20 e inicio dos anos de 1930, no mundo capitalista, e a direcdo oposta que seguiam
os paises socialistas, depois da Revolucdo Russa e da formacdo da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas,
levaram Keynes a se preocupar com as estratégias para combater o socialismo e salvar o capitalismo. O New
Deal, criado no governo Roosevelt (1933-1945), inspirou-se nas ideias de Keynes e, pouco depois, o Plano
Marshall , tracado nos Estados Unidos e que permaneceu por 4 anos a partir de 1947, visava a reconstrucdo dos
paises aliados da Europa pds Segunda Guerra, pois a crise colocava em risco o sistema capitalista, podendo
favorecer a expansdo comunista.

1 O Fordismo, conhecido como modelo de produgdo em massa que revolucionou a indGstria automobilistica a
partir de janeiro de 1914, teve, entretanto, seu apice no periodo posterior a segunda Guerra Mundial, nas décadas
de 1950 e 1960.
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O Estado de Bem-Estar Social, contudo, ndo foi implementado da mesma forma em
todos os paises, pois algumas variacbes ocorreram devido ao modo com que cada um
articulou suas relagcoes de trabalho, a politica fiscal e monetaria e os investimentos publicos.
Talis aspectos recebiam algumas interferéncias de acordo com a forma com que as relacfes de
classe eram administradas e também em funcdo da posicdo ocupada pelos paises na economia
internacional. (HARVEY, 2009, 132). Convém ressaltar que, no Brasil, o Estado de Bem-
Estar Social ndo foi concretizado.

Harvey (2009, p. 132) destaca que mesmo nos paises em que o Estado de Bem-Estar
Social estava mais desenvolvido, os beneficios do keynesianismo ndo alcangavam toda a
populacdo. Havia os excluidos do acesso ao emprego em funcdo de raca, género ou origem
étnica. Essas desigualdades tornaram-se insustentaveis diante do aumento das expectativas,
alimentadas em parte por todos os artificios aplicados a criacdo de necessidades e a producao
de um novo tipo de sociedade do consumo.

Assim, segundo Rosar (2008, p. 108), na maioria dos paises da América Latina, a
concretizacdo dessa forma historica do Estado do Bem- Estar ndo poderia ser identificada com
0 que ocorreu em paises como a Inglaterra, Alemanha, Franga, Italia e os Estados Unidos,
muito embora o Estado tenha exercido a sua dupla funcédo de financiador da acumulagéo de
capital e da reproducdo da forca de trabalho. No entanto, o seu carater redistributivista ndo
alcancou os niveis dos paises do “Primeiro Mundo”, onde as organizagdes dos trabalhadores
em sindicatos e partidos fortes contribuiram, desde o final da Il Guerra Mundial, para que se
estabelecessem novas formas de articulacdo de demandas sociais com o funcionamento da
economia de mercado capitalista.

De acordo com Francisco de Oliveira (1985, p. 4), no Brasil, diferentemente dos
paises avancados, ocorreu uma regulacdo keynesiana sem a garantia dos direitos sociais, ou
seja, vivenciamos um “Estado de Mal-Estar Social”, onde houve crescimento econdémico sem
uma contrapartida em nivel da participacdo democréatica e dos beneficios socialis.

O referido autor destaca que foi pela politica, e ndo pelos automatismos de mercado,
que se conseguiu reduzir os niveis de desigualdade nas experiéncias mais exitosas da
democracia representativa. Mesmo na sua periferia e, sobretudo, falando da periferia latino-
americana, embora nunca se tenha chegado a nenhum Estado do Bem-Estar — 0s nossos
parecem mais com Estado do Mal-Estar — percebe-se como a pretensa instalacdo de
automatismos de mercado eleva os niveis de desigualdade. (OLIVEIRA, 2004, p.2).
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Tais aspectos corroboraram para o estabelecimento de um clima de instabilidades e
tensdes, culminando em mobilizacBes dos excluidos junto a sindicatos, que exigiam a
legitimag&o dos direitos e bem- estar social.

Dessa forma, os compromissos assumidos pelos Estados responsaveis em prover 0s
servicos sociais e de protecdo em funcdo das crescentes demandas e pressdes por parte dos
trabalhadores e a rigidez na producéo coibia a expansdo da base fiscal para sustentar os gastos
publicos.

Assim, as estratégias do Estado de Bem-Estar Social, nos paises que as conheceram,
perduraram até a década de 70, periodo denominado por Hobsbawm (1995) como a Era do
Ouro?, quando uma crise econdmica toma grandes proporcdes, evidenciada pelo crescimento
da inflacdo, do desemprego e baixo crescimento econdmico. E importante destacar que crises

sdo inerentes ao sistema capitalista.

O reordenamento interno do capitalismo empreendido através do Welfare State teve,
no entanto, curta duragdo. O crescimento do Estado e de suas despesas com as
instituicdes sociais criadas e o consequente déficit publico, bem como o
estancamento econdmico e o crescimento da inflacdo, aliados as situagdes
conjunturais desfavoraveis como a crise do petréleo (ja na década de 1970), foram
elementos significativos para determinar o tempo de duragéo da presenca do Welfare
State. (SANTANA, 1996, p. 164).

Com isso, 0 neoliberalismo ganhou concretude®, justificando que a grave Crise Fiscal
do Estado se instalava em virtude do endividamento decorrente de gastos superiores as
receitas, sendo esta a maior causa da inflacdo, que reduzia consideravelmente o nivel de
producdo, gerando o desemprego em massa. Além disso, intensificou-se também uma crise de
governabilidade-ingovernabilidade, pois 0s governos mostravam-se incapazes de resolver os
citados problemas.

A continuidade da aplicacédo de tal politica econ6mica poderia, em Gltima instancia,
descaracterizar e até mesmo inviabilizar a propria continuidade do capitalismo.
Desta maneira, se num primeiro momento o Welfare State foi proposto e aceito no
interior do capitalismo, como solucdo para suas graves crises, ele passou a ser
considerado, posteriormente, um perigo e agente causador de crises ainda mais

agudas. Isto porque considerava-se que o Welfare State, de forma artificial interferia
em mecanismos de funcionamento do proprio sistema, mecanismos estes que, se

22 Indicamos a leitura da obra: Hobsbawm, E. A Era dos Extremos - O Breve Século XX (1914-1991). 2. Ed.
Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995

2% Salientamos que a obra de Hayek “O Caminho da Servid&o” foi publicada em 1944 e, em 1947, os liberais que
compartilhavam com ele as teses contrarias ao Estado de Bem-Estar fundaram a Sociedade de Mont Pelerin
visando a combater todas as formas de intervencionismo, teses essas que s6 ganharam forca e concretude diante
de uma nova crise do sistema capitalista. Interessante observar que a Hayek foi concedido o Prémio Nobel de
Economia, em 1973, e no ano de 1976, foi a vez de Friedman, outro idedlogo do livre mercado e integrante da
Sociedade de Mont Peélerin, levar o prémio.
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deixados agir naturalmente, ndo provocariam as referidas crises.(SANTANA, 1996,
p.163).

Foi quando o discurso neoliberal surgiu atacando decisivamente o Estado de Bem-
Estar Social, responsabilizando-o pela reducdo da capacidade de poupanca e investimentos do
setor privado e, logo, pelo baixo crescimento da economia, além de culpabiliza-lo pela grave
inflacdo econdmica, em virtude das politicas sociais implementadas, e por desviar
investimentos de setores produtivos para os improdutivos. Para os neoliberais, o Welfare Sate
era inviavel, pois o Estado assumia mais demandas do que era capaz de suportar.

De acordo com Rosar (2008, p. 109), o declinio do modelo keynesiano nos paises de
capitalismo central apontava os limites para a sustentacdo de um Estado que buscou
administrar um processo redistributivo sem, contudo, alterar o mecanismo de distribuicdo de
renda no mercado e o padréo das relagdes sociais de producao. Assim, esse modelo expressou
sinais de enfraquecimento e paises como a Inglaterra e Estados Unidos concretizaram as
medidas de fortalecimento de uma politica neoliberal dos Governos Thatcher e Reagan.
Consequentemente, o neoliberalismo avangou com total rapidez, atingindo a todos os paises,
entretanto, ndo de forma linear, apresentando intensidade variada e formas distintas de
reconfiguracdo, dependendo da formacdo socio-politico-econdmica de cada nacgdo. E
importante destacar que o Chile* foi o primeiro pais do mundo a implantar o ideério
neoliberal.

Logo, a légica neoliberal enfatizava ser o Estado o agente principal da crise que o
capitalismo vinha enfrentando nos ultimos anos, pois era ineficiente e ndo estabelecia
mecanismos de controle fiscal. Em contrapartida, 0 mercado e o privado seriam sindbnimos de
qualidade, eficiéncia, eficacia e equidade.

Oliveira (2003, p. 142) destaca que as ideias neoliberais estdo pautadas numa
revivescéncia do liberalismo classico no que diz respeito a uma crenca no individuo, um papel
limitado para o Estado nas questdes sociais e econdémicas e uma preferéncia por processos de
mercado em relacdo a provisao publica.

Assim sendo, segundo Santana (1996, p.158), “o neoliberalismo ressurgiu com toda
forca na busca de hegemonia, no final da década de 60 e inicio da de 70 (sob inspiracdo de

Hayek e de Friedman®)”.

# As privatizagdes no Chile durante o governo de Augusto Pinochet antecederam as da Gréi-Bretanha de
Margaret Thatcher.

% Friedrich August VVon Hayek e Milton Friedman, economistas que difundiram as ideias neoliberais. Para maior
conhecimento do ideério neoliberal sugerimos as seguintes obras: HAYEK, F. Fundamentos da liberdade.
Brasilia: Ed. UNB, 1983. HAYEK, F. O Caminho da Servidao. Porto Alegre: Globo, 1977.
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No final da década de 60 e inicio de 70, como resultado da manutencdo do Welfare
State, instaurou-se nos paises que o adotaram como solugdo uma crise de cujos
desdobramentos ressurgiu o neoliberalismo. Dentre suas propostas estava a de uma
nova organizagdo do Estado que, ao mesmo tempo, fosse forte para impedir
reivindicagdes que pudessem desestabilizar o sistema capitalista, oriundas das
organizacdes sindicais e das lutas pela justica social, e também minimo em termos
de intervencdo no mercado econdmico e do padrdo de financiamento publico, além
de se impor como necessidade o enxugamento administrativo e a consequente
estratégia de privatizacdo. (SANTANA, 1996, p. 164).

O discurso neoliberal passou a apontar que gastos em servigos sociais aumentavam
consideravelmente o trabalho improdutivo e criavam assalariados dependentes e acomodados,
cuja estabilidade no emprego ndo favorecia a competitividade. Logo, ao enxugar 0s gastos
com politicas sociais e obras publicas, o governo tendia a diminuir os impostos e a estimular
as atividades produtivas.

Assim, o0 neoliberalismo comecou a induzir uma mudanca no papel do Estado, atraves
da qual o mercado deveria substituir a politica e o Estado Minimo sucederia ao Estado de
Bem-Estar Social. Para solucionar a crise descrita, prop0s a privatizagdo dos setores publicos,
0 que diminuiria os gastos do Estado, incentivando a livre competicdo do mercado. Além
disso, a forca persuasiva da retorica dos neoliberais convencia de que a politica privatista seria
capaz de garantir a eficiéncia da maquina administrativa do Estado, reduziria os déficits e

promoveria a democracia.

As tendéncias do cendrio internacional tém provocado, pois, a necessidade de uma
profunda revisdo do papel do Estado moderno. Ap6s ampla aceitagdo do
esgotamento das possibilidades de manutencdo de praticas keynesianas, o debate
acabou balizando-se entre a idéia de um “Estado- Minimo”- que ndo crie nenhum
embaraco ao mercado — ¢ de um “Estado Forte”- que saiba atuar no mundo
globalizado minimizando seus conflitos, inclusive a exclusdo social. (DUPAS, 1999,
p. 220).

Além disso, de acordo com Ball (2004, p.1106), ocorreu a substituicdo do Estado
provedor para o Estado regulador, que estabelecia as condi¢cdes sob as quais varios mercados
internos eram autorizados a operar. Ao assumir o papel de auditor, o Estado passou a avaliar
0s resultados e dirigia as atividades do setor publico “a distancia”.

A logica neoliberal iniciou um ataque as formas rigidas de administracdo burocratica,
ao pleno emprego, a estabilidade profissional e comegou a propor organizagdes mais
flexiveis, a partir de uma administracdo gerencial, que exigia trabalhadores cada vez mais

ageis, polivalentes, competitivos, abertos as mudancas a curto prazo, que assumissem riscos e
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dependessem cada vez menos de leis e procedimentos formais. Logo, segundo a logica

mercadoldgica, esse tipo de individuo seria capaz de possibilitar lucro ao mercado.

O sucesso e o fracasso individuais sdo interpretados em termos de virtudes
empreendedoras ou de falhas pessoais (como ndo investir o suficiente em seu capital
humano por meio da educacéo) em vez de atribuidos a alguma propriedade sistémica
(como as excluses de classe que se costumam atribuir ao capitalismo). (HARVEY,
2008, p. 76).

Como vemos, o0s processos de globalizacdo da economia impunham aos Estados que
se colocassem a servico dos mercados e exigiam sua desburocratizacdo, ou seja, as leis e
regras econdmicas deveriam ser simplificadas para facilitar o funcionamento das atividades
econdmicas; além disso, posicionavam-se contrarios aos tributos e impostos excessivos. Pode-
se afirmar que ocorreu um enfraquecimento do Estado no que tangia a garantia dos direitos
sociais, mas ao mesmo tempo ele era forte para regular e manter os interesses da economia

global. Ressaltamos a presenca dessa ordem global nos dias atuais.

Devido a total e inexoravel disseminacdo das regras de livre mercado e, sobretudo,
ao livre movimento do capital e das finangas, a “economia” é progressivamente
isenta do controle politico; com efeito, o significado primordial do termo
“economia” ¢ o de “area ndo politica”. O que quer que restou da politica, espera-se,
deve ser tratado pelo Estado, como nos bons velhos tempos, mas o Estado néo deve
tocar em coisa alguma relacionada a vida econ6mica: qualquer tentativa nesse
sentido enfrentaria imediata e furiosa puni¢do dos mercados mundiais.(BAUMAN,
1999, p. 74).

Nesse sentido, evidenciava-se a fragilidade do Estado-nacdo, face aos poderosos
mecanismos da regulacdo de uma economia de mercado a escala global. (DOMINGUES,
2003, p. 172). Por outro lado, constatava-se o fortalecimento de organismos internacionais

como o Banco Mundial e 0 FMI?®

, que ofereciam “receitas” para a superacdo das crises.
Dupas (2005, p. 84) refor¢a que “as empresas transnacionais passam a tomar decisdes
quase politicas. Governos e opinido publica vdo se transformando em espectadores das
tomadas de decisdo corporativas maximizantes do lucro, sem nenhuma legitimacéo
democratica”, ou seja, ocorre uma inversdo de valores e uma inércia do Estado frente ao
processo de globalizagdo da economia. Um Estado que n&o interfere na economia, ao
contrério, esta a seu servico, e, a0 mesmo tempo, impde-se a utilizacdo da politica em favor

do capital.

?® Fundo Monetario Internacional
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A “nova” ordem global apresentava uma sutileza e um discurso convincente de que os
setores que antes eram administrados e geridos pelo Estado (como a construcdo e
administracao de estradas, as usinas de energia, as industrias de base e ate parte de setores de
fundamental interesse publico como salde e educagdo) deviam ser transferidos para a
iniciativa privada, pois esta consolidava-se como um prestadora de servigo mais eficaz.
Assim, reforcava-se uma politica de privatizacdo de servicos e empresas estatais, induzindo a
que o Estado n&o interferisse nesse processo (desregulagéo).

Afirma-se que a privatizagdo e desregulamentacdo combinadas com a competicdo
eliminam entraves burocraticos, aumentam a eficiéncia e a produtividade, melhoram
a qualidade e reduzem os custos — tanto os custos diretos ao consumidor (gracas a

mercadorias e servigos mais baratos) como, indiretamente, mediante a reducéo da
carga de impostos. (HARVEY, 2008, p. 76).

Portanto, a logica neoliberal passou a disseminar que o livre funcionamento do
mercado, sem controles inibidores do Estado, era o caminho para a elevacdo da producédo e,
consequentemente, geracdo de emprego e de renda, acarretando efeitos sociais positivos.
Ademais, a competitividade entre individuos, empresas, cidades, paises, etc., comegou a ser
considerada algo saudavel e primordial, pois possibilitava a eficiéncia dos servicos e a
produtividade, fatores que contribuiam para a reducéo dos precos, viabilizando o controle da
inflag&o.

Assistimos a liberdade de mobilidade (sem fronteiras) do capital, enquanto a maioria
da populacéo, a massa trabalhadora permanecia presa a localidade.

Para os habitantes do Primeiro Mundo — o mundo cada vez mais cosmopolita e
extraterritorial dos homens de negdcio globais, dos controladores globais da cultura
e dos académicos globais — as fronteiras dos Estados foram derrubadas, como o
foram para as mercadorias, o capital e as financas. Para os habitantes do Segundo
Mundo, os muros constituidos pelos controles de imigracdo, as leis de residéncia, a
politica de “ruas limpas” e “tolerancia zero” ficaram mais altos; os fossos que os
separam dos locais de desejo e da sonhada redencdo ficaram mais profundos, ao

passo que todas as pontes, assim que se tenta atravessa-las, revelam-se pontes
levadicas. (BAUMAN, 1999, p.97).

E importante destacar que tal mobilidade e flexibilidade afetavam diretamente a classe
trabalhadora, pois com o crescimento do desemprego, 0s empregadores impunham aos
trabalhadores suas exigéncias, oferecendo regimes de contratacdo mais flexiveis. O trabalho
regular foi substituido por atividades em tempo parcial, ocorrendo uma proliferacdo dos
contratos temporarios. Atualmente, observamos a concretizagao dessa ldgica, com o intuito de
evitar o estabelecimento de vinculos empregaticios e consequentes encargos trabalhistas.

Segundo Sennett (2008, p.50), “os empregados podem estar vinculados a contratos de trés ou
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seis meses frequentemente renovados ao longo dos anos; com isto, o empregador pode
eximir-se de pagar-lhes beneficios como seguro satide e pensdes”. Com relagdo ao processo
de competitividade instaurado no seio das corporagdes, Sennett destaca o discurso dos

“globais™:

Para obter resultados rapidos e flexiveis, os grupos de trabalho precisam de certa
medida de autonomia. De fato, a empresa tentara motivar a autonomia através dos
mercados internos; o centro estabelece os termos da competicdo entre as equipes no
estabelecimento de um cédigo de computacdo, no levantamento de fundos ou na
concepcdo de um produto, e quatro ou cinco equipes passam a competir nessa
direcdo. Pela légica de Taylor baseada na forma piramidal, isto seria altamente
ineficiente, pois haveria duplicacdo de esforcos, mas pela nova logica da
flexibilidade, o que importa é obter os melhores resultados com a maior rapidez
possivel. (SENNETT, 2008, p. 53).

Desencadeou-se um processo acirrado e desumano de competitividade entre pares,
permeando um clima de rivalidade e individualismo. Além disso, instaurou-se um sistema de
premiacdo e incentivos para as equipes vencedoras dos melhores resultados em menos tempo
(meritocracia). Sennett (2008, p. 104) refor¢ca que “hoje, as empresas testam e avaliam
obsessivamente 0s empregados, para gque o talento seja recompensado e, mais decisivamente o
fracasso seja atestado e, portanto, legitimado”.

Harvey (2008, p. 85) destaca que a “flexibilidade” tornou-se um mantra dos mercados
de trabalho. O capital apropriou-se da especializacdo flexivel como maneira conveniente de
buscar formas mais flexiveis de acumulacdo flexivel. O resultado se traduziu em baixos
salarios, crescente inseguranca no emprego, perdas de beneficios e de protecdo ao trabalho.

Verificou-se o distanciamento entre o0s paises mais pobres e 0s mais ricos,
permanecendo o0s primeiros mais dependentes dos segundos, devido a debilidade econémica e

politica. Nessa conjuntura, o Banco Mundial®’

se consolidou como um importante mecanismo
para amenizar a situacdo. Assim, organismos internacionais, como o referido Banco e o FMI,
orientados pela politica hegemonica, passaram a exercer grande influéncia na economia
internacional, desempenhando uma funcdo estratégica no processo de reestruturacao
neoliberal. O Banco Mundial colocou-se como articulador da interagdo econbmica entre as

nacOes e negociador das dividas externas dos paises.

Em funcdo da sua estrutura de agéncia financeira multilateral, comportando cerca de
180 paises sécios, 0 Banco afirma sua presenca mundial como financiador de
projetos para o setor publico e privado. Em relagdo ao setor publico brasileiro, 0s

2" 0 Banco Mundial é composto pelo BIRD (Banco Internacional para a Reconstrugo e o Desenvolvimento) e
pela AID (AID Associagdo Internacional de Desenvolvimento).
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créditos oriundos do BIRD constituem mais de 10% da divida externa do pais.
Porém, a importancia como agéncia internacional justifica-se, também, pela sua
atuacdo para além da chamada assisténcia econdémica, a qual é concretizada pela
concessdo de créditos a projetos de infra- estrutura, como energia, transportes,
saneamento, urbanizagdo. (FONSECA, 2008, p.46).

Fonseca (1998, p. 2) destaca que, a partir dos anos 70, o0 Banco Mundial constituiu-se
uma importante fonte de financiamento para o setor social, apresentando um discurso
humanitario, assentado nos principios de solidariedade, sustentabilidade, justica e igualdade
social. Logo, nesse periodo, o combate a pobreza passou a ser a ‘bandeira’ da atuag¢do do
Banco Mundial.

Por definicdo tedrica, este ideal fundamenta-se nos principios de igualdade e
eficiéncia, significando que a justa distribuicdo dos beneficios econémicos seria
alcancada mediante a atuacao eficiente dos setores publicos. Para tanto, requeria-se a

incorporacdo de modelos gerenciais modernos e o estabelecimento de metas realistas
para o incremento da produtividade entre as nacdes. (FONSECA, 2008, p. 48).

A politica do referido Banco passou a apontar que o crescimento da produtividade nos
paises mais pobres do mundo era pré-requisito para o desenvolvimento dos mesmos. Para
tanto, orientava-os a considerar a necessidade de implantagdo de modelos gerenciais
modernos de administracdo. Assim, segundo Fonseca (2008, p. 48) a partir de 1971, o Banco
Mundial dedicou-se a elaboracdo de muitos documentos politicos, nos quais eram explicitados
os principios, as diretrizes e as prioridades para a consecucdo de seus créditos, 0s quais
guardavam estreita vinculagdo com as politicas gerais de desenvolvimento que o Banco vinha
incentivando junto aos paises. Além disso, o Banco realizava uma série de estudos e pesquisas
sobre diferentes setores da area social, cujo produto culminou em uma série de informacdes
que eram utilizadas no momento da negociacdo. Com isso, 0 Banco podia interferir nos
projetos e agendas do setor financiado.

A partir de 1980, o Banco Mundial assumiu a finalidade de agéncia credora,
responsabilizando-se pela gestdo de dividas externas e, logo, pela reestruturacdo econdmica
dos paises. Suas diretrizes, em linhas gerais, objetivavam atender a internacionalizacdo do

2855

capital e ficaram conhecidas como “Consenso de Washington™”. Os programas foram

8 0 Consenso de Washington, também conhecido como Consenso Neoliberal, formulado em 1989, tratava de
um conjunto de medidas fundamentadas pelo economista John Williamson, do International Institute for
Economy, e que se tornou a politica oficial do FMI, em 1990, quando passou a ser "receitado” para promover o
"ajustamento macroecondmico” dos paises em desenvolvimento que passavam por dificuldades. Assim, tal
Consenso refere-se a um conjunto de propostas de ajuste estrutural, posto como condicao para a reintroducéo dos
paises, principalmente os da América Latina, afastados pela divida externa, no sistema financeiro internacional.
As propostas oriundas do Consenso pautam-se em : desregulacdo dos mercados, privatizacao, abertura comercial
e garantia do direito a propriedade. Segundo Santos (2002, p. 27), “este consenso esta hoje relativamente



74

propostos de maneira ndo linear, segundo o contexto de cada nacdo, sendo que 0s maiores
impactos foram observados nos paises em desenvolvimento. A concessdo de empréstimos,
mediante condicionalidades, passou a intervir diretamente na formulagéo da politica interna e
a influenciar a propria legislacdo dos paises. (SOARES, 1996, p. 21).

Convém destacar que, de modo geral, os programas de ajuste ndo resolveram o
problema da divida externa, nem tampouco conseguiram alavancar um grande
desenvolvimento dos paises endividados. Problemas como o desemprego, a miséria, a
pobreza, a excluséo social continuaram a aumentar. Assim sendo, o Banco Mundial promoveu
novas reestruturacdes em seus projetos, a partir dos anos 80, com foco em programas voltados

ao alivio a pobreza e ao meio ambiente.

No decorrer da década de 80, o Banco passou a articular uma politica de ajustes
econdmicos, como base para o projeto global de desenvolvimento. Nesta 6tica, o
financiamento para projetos sociais adquiriu maior importancia, enquanto medida
compensatdria para “proteger os pobres” durante periodos de ajustamento
econdmico, ou seja, para aliviar as possiveis tensdes sociais decorrentes.
(FONSECA, 2008, p. 53).

Nesse contexto, constatamos, também, forte influéncia de organismos internacionais
como o FMI (Fundo Monetéario Internacional) e o Banco Mundial no campo educacional,
prescrevendo propostas e objetivando a formacdo de um sujeito (til e eficiente, do ponto de
vista do mercado: consumidor e prestador de méo- de- obra. *’Para a formagdo desse tipo de
individuo, o Banco passou a orientar que a educacdo oferecesse conteddos minimos,
padronizados (homogéneos) a toda a populagio, para garantir a “igualdade” entre as pessoas.
Tal direcionamento almejava uma homogeneidade e racionalizacdo de recursos aplicados na
educacéo.

De acordo com Coraggio (1998, p. 78), “as politicas sociais - Seja por razdo de
equidade ou de célculo politico - estdo direcionadas para compensar conjunturalmente os
efeitos da revolugdo tecnologica e econdmica que caracteriza a globalizagdo”. Em suma, a
educacdo foi posta como capaz de garantir o alivio a pobreza e ainda possibilitar o
desenvolvimento social e econémico, preparando sujeitos sociais para contribuirem com essa

tarefa.

fragilizado em virtude dos crescentes conflitos no interior do campo hegemdnico e da resisténcia que tem vindo
a ser protagonizada pelo campo subalterno ou contra- hegeménico”.

2 Os documentos elaborados pelo Banco Mundial sdo prescritivos e apresentam “orientacdes” que devem ser
seguidas para se evitar os “becos sem saida” (expressdo recorrente nos documentos).
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De acordo com Souza, os documentos da década de 90 da CEPAL®*® e Banco Mundial,

dado énfase as seguintes propostas para 0 campo educacional:

e Substituem o principio de igualdade pelo da equidade, indicando como obrigacao
do Estado somente o custeio de vagas para 0s que ndo podem pagar por isso;

e Reduzem a fung¢do escolar nos paises “em desenvolvimento” a preparacdo para o
trabalho, impondo aos governos desses paises uma adaptacéo de seu sistema escolar
para atender as exigéncias da economia de mercado;

e Admitem a necessidade de aumento de investimento em educacdo basica, mas
propdem a diversificagdo dos recursos com a concorréncia de fontes publicas e
privadas;

e Propdem o desenvolvimento de uma identidade institucional para cada sistema,
sendo que a diferenciacéo se daria a partir da autonomia pedagogica e administrativa
em desenvolver seu proprio projeto pedagdgico, respeitadas as normas gerais
advindas do érgao central da educacéo;

o Relacionam o compromisso financeiro da sociedade com a melhoria da qualidade
da educacdo e a formacgdo da referida identidade institucional, transmitidos pela
escola;

e Sinalizam que o 6rgdo central deve definir contetidos basicos a serem transmitidos
e também devem estabelecer mecanismos de medicdo do rendimento dos
estabelecimentos e dos alunos (sistema de avaliacdo e acompanhamento);

e Salientam a necessidade de um sistema de informacdo para acompanhamento e
orientacdo das acdes do 6rgdo central;

e Propdem formacao, em servico e a distancia, para os professores. (SOUZA, 2001,
p. 60).

Conforme podemos observar, os ditames do Banco Mundial seguiam uma ldgica de
racionalizagdo de gastos para com a educacdo; a preocupacdo era posta na preparacdo dos
individuos a vida produtiva, portanto, ao mercado de trabalho; estabeleciam mecanismos de
controle para a efetivacdo das politicas tracadas pelo 6rgao central; priorizavam o ensino
fundamental em detrimento de outros niveis; previam a participacdo da sociedade no
financiamento da educacdo (politica de desresponsabilizacdo do Estado) e formacéo
aligeirada dos docentes.

Os documentos do Banco Mundial passaram a induzir a ado¢cdo de um modelo de
administracdo gerencial para a educacdo, pautada na Gestdo da Qualidade Total*!, que

concebia a escola como uma empresa.

%0 Comisséo Econdmica para a América Latina e o Caribe.

*! De acordo com Cordeiro (2004, p. 20) a Gest&o da Qualidade Total ou Total Quality Management (TQM) foi
uma pratica de gestdo bastante popular nas décadas de 1980 e 1990 nos paises ocidentais. Os conceitos dessa
pratica, desenvolvidos inicialmente por autores norte-americanos, como Deming, Juran e Feigenbaum, nas
décadas de 1950 e 1960, encontraram, no Japao, o ambiente perfeito para o seu desenvolvimento durante os anos
que se seguiram. No inicio da década de 1980, o mundo voltava sua atencdo para o elevado grau de
competitividade alcancado pelas principais industrias japonesas, cujos produtos chegavam com excelente
qualidade e pregos relativamente baixos aos principais mercados consumidores do mundo ocidental, passando a
constituir uma ameaca para as suas economias. Para as principais empresas norte-americanas e europeias, ndo
restavam muitas alternativas, exceto a da identificacdo das razdes para 0 sucesso competitivo japonés e sua
“importa¢do” para suas “bases”. A partir desse momento, verificou-se 0 inicio de um grande movimento mundial
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Las escuelas eficazes tienen directores activos que dedican um tiempo considerable
a la coordinacion y la administracion de la ensefianza, son muy visibles em los
planteles y se mantienen cerca del proceso de ensefianza. Em muchos casos, el estilo
de gestion del director eficaz se asemeja al estilo “peripatético”de los ejecutivos de
las empresas exitosas.(BANCO MUNDIAL, 1989, p. 34).

A gestdo escolar foi concebida nos documentos do Banco Mundial como um dos
pilares mais eficazes para garantir o sucesso da escola, devendo o Diretor assumir o papel de

controlador e fiscalizador do processo de aprendizagem dos alunos:

El director de escuela se encuentra en la mejor situacion para observar a los
maestros e influir em ellos y es por ende la mejor fuente de supervision de la
ensefianza..(...) El estudio sostiene que la supervision mas frecuente de los maestros
da lugar tanto a su mayor puntualidad como a su mejor cumplimiento de los planes
de estudios, lo que a su vez da lugar a calificaciones mas altas. (BANCO
MUNDIAL, 1989, p. 104/105).

Assim, o Banco Mundial ndo apregoava que a escola devia possuir autonomia
administrativa e pedagdgica para elaborar e desenvolver seu projeto pedagdgico, pois
prescrevia a utilizacdo de manuais de professores e planos de estudos que deveriam ser

seguidos na integra para a obtencdo de melhores resultados junto aos alunos.

De especial eficacia son los manuales que incluyen informacion sobre o qué ensefiar
y como ensefiarlo, pruebas de diagndstico para ayudar a los maestros a supervisar el
aprendizage de los alumnos y a modificar las lecciones diarias em forma
correspondiente, sugerencias acerca de métodos para dirigir la clase y actividades
para realizar em la sala de clase.(BANCO MUNDIAL, 1989, p. 39).

Os docentes que apresentassem maior desempenho, logo melhores resultados,
deveriam contar com uma politica de incentivos, baseada no mérito, o que, segundo o Banco
Mundial, iria torna-los cada vez mais motivados. “Los gobiernos tendran que elaborar
politicas y programas orientados especificamente a mejorar la preparacion académica y
pedagogica de los maestros y a proporcionar incentivos para aumentar su motivacion y
dedicacidn profesional”. (BANCO MUNDIAL, 1989, p. 94).

relacionado a TQM. A Gestdo da Qualidade Total (GQT) é uma opcdo para a reorientacdo gerencial das
organizag@es, que coloca a qualidade dos produtos ou servigcos como principal foco da empresa. Possui como
pontos basicos: foco no cliente; trabalho em equipe permeando toda a organizacao; decisdes baseadas em fatos e
dados; e a busca constante da solucdo de problemas e da diminuicdo de erros. Segundo Robles Jr. (1996), a
Gestdo da Qualidade Total consiste em um processo de melhoria continua baseado em dados, otimizacdo de
recursos, reducdo de custos e melhoria de servicos rumo a obtengdo da satisfacdo de colaboradores e clientes
visando a atingir os objetivos e assegurar a sobrevivéncia da organizacdo. Para tanto, deve sensibilizar, capacitar
e mobilizar recursos humanos para a busca da exceléncia do desempenho.
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Dessa forma, os sistemas de avaliacdo de desempenho dos alunos, docentes e
instituicbes educacionais, como controle de resultados ocupavam lugar de destaque nos
documentos internacionais e atualmente estdo regulamentados em documentos oficiais e

legislagdes, cuja tendéncia é culpabilizar os docentes e escolas pelo fracasso dos alunos.

Em muchos paises, los sistemas nacionales de evaluacion del aprendizaje estan
permitiendo a los ministérios de educacion vigiar su proprio progreso, evaluar las
posibles repercuciones de los programas experimentales y su eficacia em funcién de
los costos y mejorar la calidad de la planificacion educacional. (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 113).

A partir de entdo, o Estado assumiu o papel de regulador e avaliador das politicas

. 2
tracadas, “descentralizando®*”

o plano da execucdo das mesmas aos Estados e Municipios.
Com relagdo a formacdo de professores, a prescricdo do Banco Mundial era que o

docente tivesse uma formacéo inicial aligeirada e, posteriormente, os sistemas deveriam

possibilitar um treinamento em servigo pautado “no que e como ensinar”’. De acordo com o

Banco Mundial:

(...) la duracion de los programas de formacion de maestros podria encortarse y
centrarse mas rigurosamente em proporcionar las capacidades pedagdgicas
apropriadas, esto reduciria ain mas los costos de formar um maestro” e ainda (1989,
p. 55) “em muchos paises la ensefianza a distancia puede ser el método mas eficaz
em funcion de los costos para reducir el nimero de maestros insuficientemente
calificados (BANCO MUNDIAL, 1989, p. 81).

Diante desse contexto, tornava-se perceptivel o descaso com a formacao profissional
do docente, pautada em “treinamentos”, cursos rapidos e a distancia, o que acarretaria uma
acentuada desqualificacdo intelectual, em nome da reducdo dos gastos publicos.

Constatou-se, nas Ultimas décadas, uma intensificacdo do trabalho docente em funcéo
dos baixos salarios destinados a categoria, tendo o profissional que se sujeitar a varias
jornadas. Outro aspecto que merece destaque € a precarizacdo desse trabalho, pois 0s
professores tém contado com materiais pedagdgicos e equipamentos escassos, classes
compostas por um excessivo nimero de alunos, submissdo a contratos de trabalho “flexiveis”
(temporarios, terceirizados), desvalorizacdo profissional e formacdo continuada ineficiente

para a garantia de contribuicdes a pratica pedagogica.

%2 No podemos conceber este processo como “descentralizagdo”, mas como “desconcentragdo”. Segundo Neto e
Almeida (apud Moraes, 2002, p.72), a desconcentracdo implica a delegacdo da competéncia sem deslocamento
do poder decisorio e a descentralizagdo compreende a distribuicdo do poder e dos espacos do exercicio do poder
e redistribuicdo dos meios para o exercicio do poder. Souza e Faria (2004, p. 929) destacam que o processo de
desconcentracdo exprime a estratégia de retirada do Estado da prestacdo de servigos publicos essenciais da
sociedade.
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Uma educacdo de qualidade se faz com investimentos em aspectos fisicos, materiais e
humanos, fatores que corroboram para a efetivagdo de um ensino publico que atenda aos
anseios da sociedade.

Segundo Gentili (1996, p. 17), “na perspectiva neoliberal, 0s sistemas educacionais
enfrentam , hoje, uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, mais do que uma
crise de quantidade, universalizagdo e extensdo”. As escolas tém sido consideradas ineficazes
e os profissionais incompetentes, fatores que contribuem para a exclusdo, repeténcia e
discriminacéo dos alunos. Assim, de acordo com os neoliberais, os sistemas enfrentam uma
crise gerencial, ndo uma crise de democratizacao, necessitando de uma reforma administrativa
do sistema escolar para garantir a qualidade dos servigos educacionais.

De acordo com Gentili (1995, p. 143) “a Escola de Qualidade Total comeca a
evidenciar-se como a tentativa mais séria de aplicar os principios empresariais de controle de
qualidade no campo pedagodgico”. Imbuida de carater gerencial, a escola passou a ser
considerada como uma empresa, 0s alunos como clientes, o conhecimento, um produto/
mercadoria, e os profissionais da educac¢do, como os prestadores de servigo.

As instituicdes escolares devem ser pensadas e avaliadas como se fossem empresas
produtivas. Produz-se nelas um tipo especifico de mercadoria (0 conhecimento, o
aluno escolarizado, o curriculo) e consequentemente suas praticas devem estar
submetidas aos mesmos critérios de avaliacdo que se aplicam em toda empresa
dinamica, eficiente, flexivel. Se os sistemas de Total Quality Control (TQC) tém

demonstrado éxito comprovado no mundo dos negocios, deverdo produzir os
mesmos efeitos produtivos no campo educacional. (GENTILI, 1996, p. 5)

Nessa direcéo, Ball (2004, p. 1108) destaca que “a educacdo é em varios sentidos uma
oportunidade de negdcios” e, ainda, “o mundo dos negocios enfoca os servigos de educacdo
como area em expansio, na qual lucros consideraveis devem se obtidos” (2004, p. 1111). Sob
essa Otica, considerando a educacdo como mercadoria, constatamos uma crescente onda de
terceirizacOes e inUmeras parcerias publico-privadas no campo educacional, seja na aquisi¢do
de sistema apostilado e/ou softwares, contratacio de assessorias, bolsa creche®®, etc. Ademais,
observamos a proliferacdo de Organizagdes ndo-governamentais (ONG’s) e Organizagdes do
Terceiro Setor (OTS’s), portanto, uma transferéncia de responsabilidade do Estado para tais

setores.

* para ampliar o atendimento da demanda de Educacdo Infantil, muitos municipios optam por estabelecerem
convénios/parcerias com instituices privadas. Dessa forma, os municipios repassam recursos publicos para a
iniciativa privada, objetivando o atendimento a demanda reprimida; em contrapartida, esta oferece seus prédios,
recursos humanos e materiais.
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Outra prescri¢do neoliberal recorrente é a “descentralizagdo”, por meio da qual, as
instituicOes escolares séo transferidas da jurisdicao federal para a esfera estadual e municipal.
Entretanto, os governos neoliberais centralizam algumas funcbes, como a de regulacéo,
cabendo as esferas estaduais e municipais 0 papel de executoras das politicas tracadas em

nivel federal. Gentili especifica as funcdes centralizadas dos referidos governos:

a) A necessidade de desenvolver sistemas nacionais de avaliacdo dos sistemas
educacionais (basicamente provas de rendimento aplicadas a populacdo estudantil);
b) A necessidade de desenhar e desenvolver reformas curriculares a partir das quais
estabelecer os parametros e contelidos basicos de um Curriculo Nacional;

c) A necessidade de desenvolver estratégias de formacdo de professores
centralizadas nacionalmente e que permitam atualizacdo dos docentes segundo o
plano curricular estabelecido na citada reforma. (GENTILI, 1996, p. 6).

Nessa perspectiva tem ocorrido forte énfase no Sistema de Avaliacdo do Desempenho
ndo apenas dos alunos, mas também dos profissionais da educacdo e escolas, com o intuito do
controle dos resultados, desconsiderando a importancia do acompanhamento do processo de
aprendizagem para redimensionar acdes que possam garantir o desenvolvimento académico
dos mesmos e a melhoria da qualidade do ensino.

A avaliacdo externa tendeu a ser um instrumento de controle do Estado sobre a
educacdo, cujos resultados tém sido publicizados, provocando tensfes e competitividade por
melhores resultados entre os sistemas de ensino e entre as escolas de um mesmo sistema.

Gentilli (1996) explicita que o ideario neoliberal propaga o seguinte diagnostico:

N&do faltam escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam professores, faltam
professores mais qualificados; ndo faltam recursos para financiar as politicas
educacionais, ao contrario, falta uma melhor distribuicdo dos recursos existentes.
Sendo assim, transformar a escola supde um enorme desafio gerencial: promover
uma mudanca substantiva nas praticas pedagogicas, tornando-as mais eficientes;
reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta educacional; promover urna mudanca
cultural, ndo menos profunda, nas estratégias de gestdo (agora guiadas pelos novos
conceitos de qualidade total); reformular o perfil dos professores, requalificando-os,
implementar uma ampla reforma curricular, etc. (GENTILI, 1996, p. 18).

Sob a logica da qualidade total, as escolas pautadas em modelos empresariais e em

atendimento as exigéncias do mercado, tém reforcado, cada vez mais, 0s seguintes aspectos:

e adocdo de mecanismos de flexibilizacdo e diversificacdo dos sistemas de ensino
nas escolas;

e atencdo a eficiéncia, a qualidade, ao desempenho e as necessidades basicas de
aprendizagem;

e avaliacdo constante dos resultados/desempenho obtidos pelos alunos que
comprovam a atuacéo eficaz e de qualidade do trabalho desenvolvido na escola;
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¢ 0 estabelecimento de rankings dos sistemas de ensino e das escolas publicas ou
privadas que sdo classificadas ou desclassificadas;

e criacdo de condicBes para que se possa aumentar a competicdo entre as escolas e
encorajar 0s pais a participarem da vida escolar e fazer escolha entre escolas;

e énfase na gestdo e na organizacdo escolar mediante a adocdo de programas
gerenciais de qualidade total;

e valorizagdo de algumas disciplinas: matemética e ciéncias naturais, devido a
competitividade tecnoldgica mundial que tende a privilegiar tais disciplinas;

e cstabelecimento de formas “inovadoras” de treinamento de professores como, por
exemplo, educacéo a distancia;

o descentralizacdo administrativa e do financiamento, bem como do repasse de
recursos em conformidade com a avaliacdo do desempenho;

e valorizacdo da iniciativa privada e do estabelecimento de parcerias com o
empresariado;

e 0 repasse de funcbes do Estado para a comunidade (pais) e para as empresas.
(OLIVEIRA; LIBANEO, 1998, p. 604).

Podemos concluir que os valores éticos e morais tém sido substituidos pelo
individualismo e competitividade, permanecendo os profissionais da educacdo a mercé de
métodos padronizados de mensuracao e controle.

Observamos uma politica de responsabilizacdo das escolas e consequentemente de
seus profissionais pelos indices alcancados e, além disso, o trabalho pedagdgico vem sendo
redimensionado para o cumprimento de metas estabelecidas, sem considerar a autonomia das
instituicGes de ensino de elaborarem seu projeto pedagdgico.

Segundo Ball (2004, p. 1117), “a pratica de ensino ¢ reelaborada e reduzida a seguir
regras geradas de modo exdgeno e a atingir metas”. Logo, tais metas tém sido tragadas por
orgdos centrais, cabendo as escolas alcanca-las, sendo elas mensuradas a partir da
implantacdo das referidas sistematicas de avaliacdo de desempenho.

Nas ultimas décadas, a gestdo da educacdo tem sofrido influéncia de modelos

gerenciais, como mecanismo para alcangar a “eficiéncia, eficacia e produtividade” do ensino.

2.2 A Reforma do Aparelho do Estado e as Politicas Educacionais dos anos 90

A ofensiva neoliberal disseminou a ideia de que o Estado era o grande causador das
crises que o capitalismo vinha sofrendo nas Gltimas décadas, pelo fato de ser ineficiente,
ineficaz e incapaz de promover um controle fiscal. Por outro lado, propagou-se o principio de
que o mercado e a iniciativa privada eram capazes de promover maior qualidade, eficiéncia,
produtividade e equidade, demonstrando sua superioridade em relacdo a atuacao estatal.

Logo, a retorica neoliberal de maneira perspicaz, induzia ao pensamento de que a crise

fiscal exigia uma profunda reforma do Estado, sem precedentes, ndo somente no que tangia ao
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seu papel, mas também em sua forma de organizacéao e gestdo. Propunha um Estado minimo,
no oferecimento de servigos sociais de qualidade a populacdo, mas maximo na defesa dos
interesses da reproducdo do capital. Além disso, perpetuou a ideia da necessidade de
enxugamento da estrutura do Estado, propos a “descentralizacdo” das atividades estatais e
uma administracdo publica pautada em principios gerenciais e empreendedores.

No Brasil, a logica neoliberal ganhou concretude em 1990, no Governo Fernando
Collor de Melo®, uma vez que as medidas expressas no Plano Collor apontavam para uma
politica de privatizacdes, abertura comercial, diminuicdo do nimero de servidores publicos,
confisco das poupancas e corte de subsidios.

Tal governo foi alvo de muitas criticas e polémicas, considerando o fracasso do
referido Plano devido a crescente recessdo econdmica e exorbitante inflagdo. Além disso, uma
onda de favorecimentos politicos e econdmicos, seguida de denlncias de corrupcdo e
escandalos era evidenciada. O Presidente Collor posicionava-se contrario as organizacoes
sindicais e de servidores publicos, logo, aos movimentos trabalhistas, temendo uma
mobilizacdo desses segmentos.

Nesse contexto conturbado, em resposta as graves denuncias envolvendo o Presidente
Collor, o Congresso Nacional instaurou uma investigagdo controlada por uma Comisséo
Parlamentar de Inquérito (CPI). Em sinal de indignacdo, a sociedade civil (representantes de
sindicatos, estudantes, entidades de classe e populagdo em geral) organizou 0 movimento
“Fora Collor” e saiu as ruas com os rostos pintados de verde, amarelo e preto (em sinal de
repudio ao governo). Tal manifestagdo ficou conhecida como a dos “Caras Pintadas”, que
culminou no impeachment do Presidente Fernando Collor de Melo. (VIEIRA; FARIAS, 2007,
p. 152).

Collor foi afastado da presidéncia em outubro de 1992 e seu julgamento pelo Senado
ocorreu em dezembro daquele ano. Entretanto, com o intuito de preservar os direitos politicos,
Collor renunciou a0 mandato antes mesmo do inicio de seu julgamento. E importante destacar
que a investigacdo teve continuidade e o referido presidente foi considerado condenado a
perda do cargo e a uma inabilitacdo politica pelo periodo de oito anos. Seu sucessor foi o
Vice-Presidente Itamar Franco.

No Governo Itamar Franco, alguns fatos importantes merecem destaque: um deles

refere-se a realizacdo de um plebiscito para a escolha da forma e sistema de governo

* O Presidente Collor governou o pais no periodo de 1990 a 1992, sendo sucedido pelo Vice- Presidente Itamar
Franco no periodo de 1993 a 1994.
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brasileiro, cujo resultado evidenciou a continuidade do regime republicano e o sistema

presidencialista; outro fato marcante tratou da implantacdo do Plano Real:

O destaque principal desta administracdo é o Plano Real, iniciativa concebida para
solucionar as dificuldades econ6micas, agravadas pela inflacdo. O Plano introduz
nova moeda (o Real), afastando-se de medidas como o congelamento de precos e de
salarios, anteriormente adotados. Sua énfase esta na contencdo de gastos publicos,
aceleracdo do processo de privatizacdo, controle de demanda através do aumento de
juros e abertura as exportacdes, 0 que provocaria a queda de precos internos. Em
termos de médio e longo prazos, o Plano aponta no sentido da continuidade do
movimento de abertura econdmica do pais e de acles visando o apoio a
modernizacdo das empresas nacionais. (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.153).

Assim, apesar de constatarmos, nesse periodo, um expressivo avanco das organizacées
da sociedade civil, ndo foi possivel aniquilar as politicas neoliberais que eram impostas aos
paises em desenvolvimento. Com isso, 0 projeto neoliberal se reconfigura e se consolida com

maior intensidade no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso.

2.2.1 O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado

Fernando Henrique Cardoso, ministro da Fazenda no Governo Itamar Franco e
Presidente da Republica no octénio (1995 - 2002), acenou que a crise brasileira das dltimas
décadas era também uma crise do Estado, pois ele se desviara de funcdes basicas para ampliar
sua presenca no setor produtivo, fato que culminou em uma gradual deterioracdo dos servigos
publicos e no agravamento da crise fiscal e da inflacdo (BRASIL, 1995).

Dessa forma prop0s a reforma do Estado como um mecanismo capaz de assegurar
uma maior estabilizacdo social e crescimento sustentado da economia. FHC apontou para a
necessidade de redefinicdo do papel do Estado:

Mudar o Estado significa, antes de tudo, abandonar visdes do passado de um Estado
assistencialista e paternalista, de um Estado que, por for¢a de circunstancias,
concentrava-se em larga medida na acéo direta para a producdo de bens e servicos.
Hoje, todos sabemos que a producéo de bens e servigos pode e deve ser transferida a

sociedade, a iniciativa privada, com grande eficiéncia e com menor custo para o
consumidor. (CARDOSO, 1998, p. 15).

FHC (1998, p. 16) ressaltava que, para o atendimento das crescentes demandas da
sociedade, fazia-se necessaria uma reorganizacdo do Estado no sentido de adotar critérios de
gestdo capazes de reduzir custos, buscar maior articulagdo com a sociedade, definir
prioridades e cobrar resultados.
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Podemos afirmar que o Governo FHC adotou os principios neoliberais em sua
administracdo, propondo um Estado mais enxuto, visando a racionalizagdo dos gastos
publicos, a uma politica de avaliacdo de desempenho pautada na obtencdo de resultados e
parcerias com a sociedade e a iniciativa privada, no sentido de “dividir” responsabilidades e
oferecer os servigos sociais com maior “eficiéncia”. (OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).

Como uma de suas primeiras medidas de governo, instituiu o Ministério da
Administragdo Federal e Reforma do Estado (MARE)* sendo o ministro nomeado para esta
pasta 0 economista Luiz Carlos Bresser Pereira que, ao propor uma Reforma do Aparelho do
Estado, assumiu a perspectiva de uma administragéo gerencial.

O entdo Presidente da Republica ressaltou um grande desafio a ser enfrentado pelo
pais:

O grande desafio historico que o pais se dispde a enfrentar é o de articular um novo
modelo de desenvolvimento que possa trazer para o conjunto da sociedade brasileira
a perspectiva de um futuro melhor. Um dos aspectos centrais desse esforco é o
fortalecimento do Estado para que sejam eficazes a acdo reguladora, no quadro de

uma economia de mercado, bem como os servicos basicos que presta e as politicas
de cunho social que precisa implementar. (BRASIL, 1995).

Ao ingressar em tal Ministério, Bresser Pereira elaborou o Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado (PDRAE) e, com base no diagnostico de que o Estado se encontrava
em crise, ressaltou a concepgdo de que sua Reforma era uma exigéncia dos processos de
globalizacdo e também de uma necessidade no sentido de estabelecer mecanismos oportunos

para a superacdo da situacdo de desequilibrio.

A crise do Estado teve inicio nos anos 70, mas s6 nos anos 80 se tornou evidente.
Paralelamente ao descontrole fiscal diversos paises passaram a apresentar reducao
nas taxas de crescimento econdmico, aumento do desemprego e elevados indices de
inflacdo. Apds vaérias tentativas de explicacdo, tornou-se claro afinal que a causa da
desaceleragdo econdmica nos paises desenvolvidos e dos graves desequilibrios na
América latina e no leste europeu, era a crise do Estado que ndo soubera processar
de forma adequada a sobrecarga de demandas a ele dirigidas. A desordem
econdmica expressava agora a dificuldade do Estado em continuar a administrar as
crescentes expectativas em relagdo a politica de bem-estar aplicada com relativo
sucesso no pés-guerra (BRASIL, 1995).

% Em 1995, no primeiro Governo de FHC, foi instituido o MARE, por transformacdo da Secretaria de

Administracdo Federal. O érgédo foi criado por forca da Medida Provisoria n® 813/95, reeditada varias vezes,
sendo apenas em 1998 convertida na Lei n® 9.649/98. Deu-se inicio ao que ficou conhecido como Reforma
Gerencial do Estado Brasileiro. O MARE foi extinto em 1999, pela Medida Proviséria n® 1.795/99. O Decreto
Presidencial n® 2.923/99 transferia para o entdo Ministério do Orcamento e Gestdo, atual Ministério do
Planejamento, as atribuigdes que pertenciam ao MARE.
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O referido documento apontava que a primeira resposta a crise, ainda nos anos 80,
tinha sido ignora-la, subestimando tal desequilibrio. A segunda, considerada utépica, foi a
neoliberal, caracterizada pela ideologia do Estado minimo. Assim, somente em meados dos
anos 90 surgiu a possibilidade real de superacdo da crise: a ideia de reforma ou reconstrucéo
do Estado, objetivando resgatar sua autonomia financeira e capacidade de implementar
politicas publicas.

Logo, o PDRAE foi elaborado projetando uma economia mais estavel. Para tanto,

apresentava como imprescindivel uma Reforma do Estado para superar a Crise Fiscal.

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto de redefini¢cdo do papel
do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e
social pela via da producdo de bens e servicos para fortalecer-se na funcdo de
promotor e regulador desse desenvolvimento. (BRASIL, 1995)

Assim, o Estado assumia o papel de formulador, regulador e avaliador das politicas
publicas, reduzindo seu papel de executor e prestador de servicos, delegando-o aos Estados e
Municipios.

Conforme o documento, o Estado tem as func¢des de coordenacéo e de regulacdo na
esfera federal, devendo descentralizar-se progressivamente, passando para as esferas
estadual e municipal as funcbes de execugdo no que se refira a servigos sociais e de
infra-estrutura. (PERONI, 2003, p.60).

A Reforma introduziu, ainda, a ideia de transferir para o setor privado as atividades
que pudessem ser controladas pelo mercado via privatizagéo, terceirizacdo e publicizagédo
(transformar as instituicdes publicas estatais em Organizagcdes Sociais com direito privado,
reforcando-se a concepcao de publico ndo- estatal). Segundo o Plano do MARE, por meio do
programa de publicizagdo ocorreria a “[...] descentralizagdo para o setor publico ndo-estatal
da execucdo de servicos que ndo envolvem o exercicio do poder de Estado, mas devem ser
subsidiados pelo Estado, como € o caso dos servicos de educacgdo, saude, cultura e pesquisa
cientifica”, e afirmava que, com a publicizacdo, “[...] transfere- se para o setor publico néo-
estatal a producdo dos servigos competitivos ou ndo- exclusivos de Estado, estabelecendo- se
um sistema de parceria entre Estado e sociedade para seu financiamento e controle”
(BRASIL, 1995).

Nesse sentido, podemos afirmar que, através do processo de publicizagdo, 0s servicos

que anteriormente apresentavam um carater publico e eram oferecidos pelo Estado, passariam
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a ser ofertados pelo 3° Setor (publico ndo-estatal), através dos agentes privados e das
organizagdes da sociedade civil.

Adrido (2006, p. 37) destaca que, nas atividades ndo-exclusivas, onde se inseria a
educacdo, foi posta como estratégia de gestdo a adocdo de medidas que estimulassem a
“descentraliza¢do” e o aumento da “autonomia”, uma vez que nesse tipo de administracido o
governo e a sociedade civil dividiriam responsabilidades sobre o controle e o desempenho das
instituicbes. A justificativa para tal parceria encontrava-se na natureza nédo-estatal daquelas
atividades, uma vez que sua propriedade ndo pertencia ao aparelho do Estado. Com base
nesse Plano, a autora enfatiza que ao Estado caberia o financiamento, o fomento a criacdo de
outras fontes de recursos, além do controle sobre os resultados dos servigos prestados, ou seja,
evidenciava-se a criacdo das Organizacdes Sociais.

O primeiro projeto é o da descentralizacdo dos servigos sociais do Estado, de um
lado para os Estados e Municipios, de outro, do aparelho do Estado propriamente
dito para o setor publico ndo-estatal. Esta Ultima reforma se dard através da
dramatica concessdo de autonomia financeira e administrativa as entidades de
servico do Estado, particularmente de servigo social, como as universidades, as
escolas técnicas, os hospitais, 0s museus, 0s centros de pesquisa. Para isto, a idéia é

criar a possibilidade dessas entidades serem transformadas em organizacGes
sociais.(BRASIL, 1997).

Logo, ¢ possivel constatar que a “descentralizacdo” e a autonomia destacada referiam-
se a transferéncia de responsabilidades aos Estados e Municipios e a participacdo da
sociedade no ambito da execucdo das tarefas. Dessa forma, a proposta tracada ndo se referia a
descentralizacdo, mas a desconcentracdo, uma vez que as decisdes estavam centralizadas no
Estado.

Assim, segundo Peroni (2003, p. 60), as propostas apresentadas pelo PDRAE quanto a
estrutura organizacional, eram a descentralizacdo e a reducdo dos niveis hierarquicos, no
sentido de que a administracdo publica fosse permeavel a maior participacdo dos agentes
privados e/ou organizacfes da sociedade civil. A proposta deslocava, também, o eixo dos
procedimentos para os resultados.

O referido Plano ressaltava a necessidade de redefinicdo do papel do Estado para que
pudesse concretizar as reformas consideradas inadiaveis:

(1) o ajustamento fiscal duradouro; (2) reformas econdmicas orientadas para o
mercado, que, acompanhadas de uma politica industrial e tecnoldgica, garantam a
concorréncia interna e criem as condi¢cdes para o enfrentamento da competicdo
internacional; (3) a reforma da previdéncia social; (4) a inovagdo dos instrumentos

de politica social, proporcionando maior abrangéncia e promovendo melhor
qualidade para os servigos sociais; ¢ (5) a reforma do aparelho do Estado, com vistas
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a aumentar sua “governanga”, ou seja, sua capacidade de implementar de forma
eficiente politicas pablicas. (BRASIL, 1995).

O documento ainda realizava uma distingdo entre os conceitos de aparelho do Estado e

0 Estado, descrita a seguir:

Entende-se por aparelho do Estado a administracdo publica em sentido amplo, ou
seja, a estrutura organizacional do Estado, em seus trés poderes (executivo,
legislativo e judiciario) e trés niveis (Unido, Estados-membros e Municipios). O
aparelho do Estado é constituido pelo governo, isto é, pela clpula dirigente nos trés
poderes, por um corpo militar. O estado, por sua vez, é mais abrangente que o
aparelho, porque compreende adicionalmente o sistema constitucional- legal, que
regula a populagdo nos limites de um territorio. O estado é a organizagdo burocratica
que tem o monopdlio da violéncia legal, é o aparelho que tem o poder de legislar e
tributar a populacdo de um determinado territdrio. (BRASIL, 1995)

Assim, a Reforma do Estado era um projeto de maior amplitude, pois envolvia as
varias areas do governo e a sociedade brasileira, enquanto a Reforma do Aparelho do Estado,
com carater mais restrito, tinha por finalidade proclamada tornar a administra¢do publica mais
eficiente e voltada para a cidadania.

Bresser Pereira apontou a finalidade da Reforma do Aparelho do Estado:

1. tornar a administragdo publica mais flexivel e eficiente; 2. reduzir seu custo; 3.
garantir ao servigo publico particularmente ao servigo publico, particularmente aos
servigos sociais do Estado; 4. levar o servidor publico a ser mais valorizado pela
sociedade ao mesmo tempo que ele valorize mais seu proprio trabalho, executando-o
com mais motivacdo. (PEREIRA, 1995, p.8).

O PDRAE fazia referéncia a trés formas de administracdo publica: a patrimonialista, a
burocratica e a gerencial e discorria sobre elas se sucederem no tempo, convivendo entre si,
no sentido em que nenhuma delas fosse totalmente abandonada. Na Administracdo Publica
Patrimonialista, o Estado funcionava como extensdo do poder do soberano; a Administragcdo
Publica Burocratica surgiu na segunda metade do séc. XIX, como forma de combater a
corrupcao e o nepotismo patrimonialista, por intermédio de um rigido controle de processos,
entretanto, acabou perdendo sua missdo basica que era servir a sociedade; a Administracdo
Publica Gerencial emergiu na segunda metade do séc. XX, como resposta aos problemas
associados aos modelos anteriores e objetivando tornar a administracdo publica mais
eficiente, tendo em vista o crescente aumento das demandas sociais e econdmicas do Estado,
o0 desenvolvimento tecnoldgico e a globalizacéo.

A Reforma Administrativa reforcava que o governo brasileiro ndo carecia de

“governabilidade”, ou seja, de poder para governar, pois contava com a legitimidade
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democratica e 0 apoio da sociedade civil; entretanto, enfrentava um problema de governanca,
pois sua capacidade de implementar as politicas publicas era limitada pela rigidez e
ineficiéncia da maquina administrativa.

Ao longo do documento, varias criticas foram proferidas a Administracdo Burocratica,
por ser rigida e ineficiente. Entretanto, esta ndo foi totalmente descartada, sendo justificado
que a qualidade de tal forma de administragéo residia na efetividade do controle dos abusos.

O PDRAE pautou-se por um modelo de Administracdo Puablica Gerencial,
fundamentado em conceitos de eficiéncia, eficacia, qualidade e produtividade do servigo
publico, voltado ao atendimento do cidaddo-cliente. Além disso, apontava para a necessidade
de exercer o controle e a cobranga dos resultados dos servigos prestados. Dai, a diferenca
entre a Administracdo Burocrética e a Gerencial tecida no documento, ou seja, a forma de

controle deixava de concentrar-se nos processos, para priorizar os resultados.

O paradigma gerencial contemporaneo, fundamentado nos principios da confianca e
da descentralizacdo da decisdo, exige formas flexiveis de gestao, horizontalizagdo de
estruturas, descentralizacdo de func@es, incentivos a criatividade. Contrapde-se a
ideologia do formalismo e do rigor técnico da burocracia tradicional. A avaliacio
sistematica, a recompensa pelo desempenho, e a capacitacdo permanente, que ja
eram caracteristicas da boa administracdo burocratica, acrescentam-se os principios
da orientacdo para o cidaddo-cliente, do controle por resultados, e da competicdo
administrativa. (BRASIL, 1995).

De acordo com Peroni (2003, p. 60), esse tipo de avaliacdo pautada nos resultados
gerou uma motivagédo negativa, ou seja, permeou uma inseguranga no trabalho, uma vez que a
demisséo de servidores se atrelou a insuficiéncia de desempenho. Logo, segundo a referida
autora, os principios de orientacdo eram: o cidadao-cliente, o controle por resultados e a
competicdo administrativa, pois a administracdo publica gerencial via o cidaddo como
contribuinte de impostos e como cliente de seus servigos.

Para evidenciarmos que a flexibilidade foi uma das grandes metas da Reforma do
Aparelho do Estado retomamos Bresser Pereira, quando explicita que ela seria alcangcada da

seguinte forma:

(1) permitindo a existéncia de mais de um regime juridico dentro do Estado; (2)
mantendo o regime juridico estatutario apenas para os funcionarios que exercem
funcdes no nucleo burocratico do Estado; (3) conservando a estabilidade rigida,
prevista na atual constituicdo, segundo a qual s pode ser dispensado o servidor que
houver cometido falta grave, para as carreiras para cujo exercicio o funcionario
necessita de protecdo da estabilidade dadas as ameagas que pode sofrer; (4)
prevendo a dispensa por dois motivos adicionais — insuficiéncia de desempenho e
excesso de quadros — para os demais funcionarios, garantindo-se, porém, a adogédo
de critérios objetivos para as decisdes e o recebimento de uma indenizagdo para o
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funcionario dispensado nessas condicdes; (5) permitindo, alternativamente, a
colocagdo do funcionario excedente em disponibilidade com vencimentos
proporcionais ao tempo de servigo. (PEREIRA, 1995, p. 12).

Ou seja, com a flexibilidade proposta a partir do enxugamento do quadro de pessoal,
da existéncia de mais de um Regime Juridico, previsdo de demissdo aos funcionarios por
ineficiéncia, enfim, é possivel afirmar que tais fatores contribuiriam para uma consideravel
reducédo dos gastos publicos.

No modelo de Administracdo Gerencial, a estratégia esta pautada na definicdo precisa
dos objetivos que o administrador almeja atingir, na sua autonomia na gestdo dos recursos
humanos, materiais e financeiros necessarios para a execucdo dos objetivos delineados, no
controle e exigéncia dos resultados. Valorizam-se e incentivam-se processos de competicao
dentro do proprio Estado, ao estabelecer concorréncia entre as unidades internas, assim, o
foco dos procedimentos desloca-se dos meios para os resultados (fins).

O Plano de Reforma apontava para a reducdo da atuacdo do Estado no tocante as
politicas publicas e sociais e reforcava que um Estado pautado em um modelo de
Administragdo Burocrética seria um entrave ao processo de fortalecimento da economia do
mercado.

O documento PDRAE realizou, ainda, um breve histérico da Administracdo
Burocrética no Brasil e ressaltou que a Administracdo Gerencial ndo fora concebida somente
no governo em questdo. Destacou o Decreto Lei n® 200/67 como um importante marco da
Reforma de 1967, na tentativa da superacdo da rigidez burocratica e do empenho em
“flexibilizar a administracdo”, objetivando atribuir maior operacionalidade as atividades
economicas do Estado.

No entanto, afirmou que as reformas trazidas a luz desse decreto ndo desencadearam
mudancas no &mbito da administragdo burocrética central, coexistindo ndcleos de eficiéncia e
competéncia na administracdo indireta e formas arcaicas e ineficientes no plano da
administracao central.

Em meados da década de 70, com a criacdo do SEMOR (Secretaria da Modernizacao),
ocorreu a tentativa de implantar novas técnicas de gestdo e administracdo de recursos
humanos na administracdo publica federal, pautadas em um modelo gerencial.

Em 1980, com a criacdo do Ministério da Desburocratizacdo e do Programa Nacional
de Desburocratizacdo (PrND), buscaram-se a revitalizacao e a agilizacdo das organizagdes do
Estado, a descentralizacdo da autoridade e a promocdao da eficiéncia.
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Entretanto, o documento apontava que as ac¢des rumo a administracdo publica
gerencial foram paralisadas no periodo de transicdo democréatica de 1985, o que trouxe um
novo populismo patrimonialista para o pais e, por outro lado, explicitava que a alta burocracia
era acusada de ser culpada pela Crise do Estado. Logo, a Constituicdo de 1988, concebida
nesse contexto, foi considerada no PDRAE como um retrocesso pelo seu enrijecimento
burocréatico extremo:

O Congresso Constituinte promoveu um surpreendente engessamento do aparelho
estatal , ao estender para os servicos do Estado e para as proprias empresas estatais
praticamente as mesmas regras burocraticas rigidas adotadas no nucleo estratégico
do Estado. A nova Constituicdo determinou a perda da autonomia do Poder
Executivo para tratar da estruturacdo dos 6rgdos publicos, instituiu a obrigatoriedade
de regime juridico Unico para os servidores civis da Unido, dos Estados-membros e
dos Municipios, e retirou da administracdo direta a sua flexibilidade operacional, ao

atribuir as fundagdes e autarquias publicas normas de funcionamento idénticas as
que regem a administracdo direta. (BRASIL, 1995)

O Plano evidenciava que, com a referida Constituicdo, ocorria um encarecimento
significativo do custeio da maquina puablica, tanto no que se referia aos gastos com pessoal
como com bens e servicos, e um enorme aumento da ineficiéncia dos servicos publicos.

Sguissardi e Reis (1997, p. 10) concluem que Bresser Pereira considerou a crise do
Estado (crise fiscal, crise do modo de intervencao da economia e do social e crise do aparelho
do Estado) como o principal motivo da crise econémica que o pais vivia. Por crise fiscal
entendia a perda do crédito publico e a poupanca publica negativa. Por crise do modo de
intervencdo, o esgotamento do modelo protecionista de substituicdo de importacdes e por
crise do aparelho do Estado entendia a ocorréncia do clientelismo, da profissionalizacao
insuficiente e que, a partir da Constituicdo de 1988, sofreria de mal oposto: do enrijecimento
burocrético extremo.

Com a intencdo declarada de implementar uma Administracdo Gerencial, o Plano
Diretor apresentou um diagndstico da administracdo publica brasileira e centrou a atencdo de
um lado as condices do mercado de trabalho e na politica de recursos humanos, e, de outro,
em trés dimensdes inter-relacionadas dos problemas: a dimensdo institucional-legal
relacionada aos entraves de ordem legal; a dimensédo cultural, definida pela coexisténcia de
valores patrimonialistas e burocraticos com o0s novos valores gerenciais; a dimenséo
gerencial, associada as praticas administrativas. Ressaltava ser possivel promover uma
mudanca da cultura administrativa e reformar a dimensdo-gestdo do Estado, enquanto a

mudanca legal era providenciada. (BRASIL, 1995).
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Convem enfatizar que a dimensao gestdo do Estado se apresentava como a de maior
importancia, uma vez que a partir dela seria possivel alcancar os niveis desejaveis de
efetividade e eficiéncia da administracao.

De acordo com 0 PDRAE (1995), a Reforma do Aparelho do Estado requeria mais que
um rearranjo nas estruturas, previa a necessidade de superacdo das formas tradicionais da
acdo estatal e propunha a flexibilidade para gerar bons resultados. Dessa forma, objetivando a
modernizacdo do aparelho estatal, exigia-se a criacdo de mecanismos que viabilizassem a
integracdo dos cidadaos no processo de definicdo, implementacéo e avaliacdo da acéo publica,
através do controle social que possibilitaria servicos de qualidade.

O Plano previa a reorganizagéo das fungdes dos setores do Estado que sdo sintetizados

a sequir:

Quadro 1: Setores do Estado

Setores do Estado Principios Forma de Forma de
Administrativos Administracdo | Propriedade
Nucleo estratégico: setor que define | Efetividade: garantia de | Mista: Administracdo | Estatal
leis e politicas publicas e cobra o seu | que as melhores decisOes | Publica Burocréatica/
cumprimento  (Poderes Legislativo, | sejam tomadas. Administracéo
Executivo e Judiciario). Publica Gerencial.
Atividades exclusivas: setor de | Eficiéncia: atendimento | Administracdo Estatal
servicos que somente o Estado com | de qualidade aos | Publica Gerencial
seu poder de regulamentar, fiscalizar e | cidaddos com  custos
fomentar pode realizar (cobranga e | reduzidos.
fiscalizago de impostos, controle do
meio ambiente, policia, previdéncia
social basica, subsidios a educacédo
bésica, etc.).
Servicos ndo-exclusivos: setor em que | Eficiéncia: atendimento | Administracéo Publica
0 Estado atua simultaneamente com | de qualidade aos | Publica Gerencial néo-estatal
outras organizacGes publicas ndo | cidaddos com  custos
estatais e privadas (universidades, | reduzidos.
centros de pesquisa, hospitais,
museus).
Producdo de bens e servigos para o | Eficiéncia: atendimento | Administragdo Privada
mercado: é o setor de atividades | de qualidade aos | Publica Gerencial
econdmicas lucrativas que ainda | cidaddos com  custos
pertencem ao Estado (ex. privatizacdo | reduzidos.
de servicos).

Fonte: Brasil, PDRAE, 1995.

Analisando o referido Quadro, constatamos que apenas 0 NUcleo Estratégico previa a
adoc¢do de um tipo de Administracdo Burocréatica e que a Administracdo Gerencial permeava

todos os setores. Assim, buscava-se corrigir o retrocesso presente na Constituicdo Federal de
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1988, como o préprio documento em questdo preconizava, uma vez que, nos modelos
burocréaticos havia um excesso de formalismo e rigor técnico.

Entretanto, conforme ja enfatizado, a Administracdo Burocratica ndo fora totalmente
“abandonada” em virtude de conceber e evidenciar a importancia da avaliagdo de desempenho
pautada em resultados, o treinamento sistematico, a meritocracia e carreiras, 0
estabelecimento de um sistema estruturado de remuneracéo, principios estes que garantiriam a
efetividade desse setor do Estado e a centralizagdo das decisfes. Logo, nos demais setores a
énfase recaia sobre uma gestdo gerencial pautada em parametros flexiveis, prevendo a
participacdo de agentes privados e organizagdes da sociedade civil. Dessa maneira, 0 Estado
garantia sua hegemonia no tocante ao controle central e “dividia responsabilidades” com
outros setores, no que se referia ao oferecimento de servigos publicos.

Sobre a Reforma do Aparelho do Estado, Bresser Pereira concluiu:

Nédo ha davida de que alguns interesses serdo atingidos, de que alguns privilégios
serdo eliminados. Mas 0 mais importante é o aspecto positivo da reforma. E o fato
de que nela esta embutida uma concepcao de estado social-democrata e pragmatica.
De que através dela a crise fiscal podera ser superada. De que gracas a ela,
funcionarios competentes e dedicados serdo mais valorizados, terdo melhores
salarios, e mais respeito social. Enfim, que teremos um Estado mais enxuto e mais
eficiente, que prestara um servico de melhor qualidade aos cidaddos. (BRASIL,
1995).

A seguir, discutiremos as reformas educacionais brasileiras dos anos 90, com énfase
ao Governo FHC, buscando explicitar em que medida as tendéncias que permearam a

Reforma do Aparelho do Estado direcionaram as politicas educacionais do referido periodo.

2.2.2 As Politicas Educacionais nos anos 90

No Brasil, as politicas educacionais dos anos 90 foram concebidas a partir de grande
influéncia dos organismos internacionais, principalmente da Cepal (Comissdo Econdmica
para a América Latina e o Caribe) e Banco Mundial. Conforme ja explicitado, vasta
documentacdo emanada dessas fontes foi produzida, com base em diagndsticos, analises e
solugdes para os paises em desenvolvimento, tanto no que se referia & educagdo como a

economia.
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Em 1990, no Governo Fernando Collor de Mello, o Brasil participou da Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos®, em Jomtien (Tailandia), financiada pela UNESCO
(Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura), pelo UNICEF (Fundo
das NagOes Unidas para a Infancia), pelo PNUD (Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento) e pelo Banco Mundial, que propbs maior equidade social aos paises mais
pobres e populosos do mundo.

Dessa conferéncia participaram varios paises e, dentre eles, 0s nove com maior taxa de
analfabetismo: Bangladesh, Brasil, China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistdo, que assumiram o compromisso de consolidar os principios acordados na
Declaragdo Mundial sobre Educacdo Para Todos. Dentre as obrigacfes que permeavam tal
documento, a principal consistia em assegurar uma educacdo basica®’ de qualidade as

criangas, jovens e adultos, conforme segue:

universalizar o acesso a educacao e promover a equidade;
concentrar a atencdo na aprendizagem;

ampliar os meios e o raio de acao da educacéo basica;
propiciar um ambiente adequado a aprendizagem;
fortalecer aliangas.(UNESCO, 1990, p.3)

Nessa Declaracdo, a educagédo foi posta como capaz de favorecer o progresso social,
econbmico e cultural. Enfatizava-se, também, a necessidade de definir, nos programas
educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e implementar sistemas de
avaliacdo de desempenho para constatar os resultados efetivos da aprendizagem dos alunos
(UNESCO, 1990, p. 3). Ainda previa a necessidade de fortalecer aliancas (parcerias) e
mobilizar recursos (financeiros e humanos, publicos, privados ou voluntérios) para a
educacéo.

Evidenciava-se no curto mandato do Governo Fernando Collor um descaso para com a
educacdo. Logo, os compromissos assumidos na referida Conferéncia ndo ganharam
concretude. Vieira e Farias (2007, p. 162) consideraram tal mandato como um espetéculo,
uma vez que alguns projetos foram concebidos, mas ndo efetivados na pratica, como foi o
caso do PNAC (Programa Nacional de Alfabetizacéo e Cidadania), divulgado em setembro de
1990. Tal acdo do MEC ndo abarcava apenas a alfabetizacdo, pois seu contetido envolvia
quase todos os niveis de educacdo, excetuando apenas o ensino superior. O PNAC

% Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos - de 5 a 9 de margo de 1990.
%" Ao apresentar como prioridade a Educagdo Basica, a Declaracio referia-se ao Ensino Fundamental.
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proclamava-se como capaz de cumprir 0s preceitos legais de universalizar a educacao bésica e
eliminar o analfabetismo.

Ainda segundo Vieira e Farias (2007, p.162), o Jornal do Brasil apresentou a seguinte
manchete sobre os primeiros meses da gestdo de Collor: A educacdo ¢ um dos pontos fracos

do governo, observando que:

Ao escolher Carlos Chiarelli para Ministro da Educacdo, hum lance que claramente
resvalava para a improvisacao, o presidente revelou que ndo tinha nem nome, nem
as idéias, para atacar um problema igualmente crucial para o Pais. Apesar do
trombeteado Programa de Alfabetizacdo e Cidadania (...) a Educacéo é o calcanhar-
de-aquiles desse governo. (JORNAL DO BRASIL, 16/9/90, p. 26 apud VIEIRA,
FARIAS, 2007, p. 162).

Verificava-se uma preocupacao muito maior do governo com o marketing politico do
que com a definicdo de politicas educacionais capazes de solucionar os problemas que
permeavam o ensino publico. Assim, sendo alvo de muitas criticas, 0 MEC divulgou no final
dos anos 90, o Programa Setorial de A¢do do Governo Collor (1991 — 1995), que retomava o
PNAC e apresentava minuciosamente suas ideias. Tal programa trazia como fundamentos a
educacdo na Constituicdo Federal de 1988 e a modernizacdo do Brasil com a sua insercdo na
ordem econdmica internacional. O referido documento esbocava como tarefa urgente, para o
Brasil, inserir-se no quadro das transformacdes contemporaneas, que se operavam em nivel
mundial, por forca de uma revolugéo cientifico-tecnoldgica sem precedentes (BRASIL, 1990,
p.9). Entretanto, a falta de credibilidade do governo era tanta, que tal programa ndo se
consolidou.

Em fevereiro de 1991, é lancado o documento Brasil: um projeto de reconstrucéo
nacional, que deveria ser o principal instrumento do governo. Com o tempo de
Collor em vias de esgotamento, contudo, o Estado espetaculo comeca a fazer agua.
A educacdo como as demais areas, torna-se refém do clima de suspeitas que se

instala em torno da administracdo no poder. Os fatos politicos determinariam seu
afastamento da Presidéncia da Republica. (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 164).

2

O “espetaculo” findou com o impeachment de Collor, sem a efetivacdo dos
compromissos assumidos na Conferéncia de Jomtien. Itamar Franco (Vice- Presidente da
Republica) assumiu a Presidéncia do Brasil no periodo de 1993 a 1994.

Diante do exposto, 0 novo presidente foi cobrado em fungdo do ndo cumprimento dos
compromissos assumidos pelo governo brasileiro na referida Conferéncia. E importante
destacar que o Ministro da Educacdo nomeado para assumir essa pasta foi Murilio de Avellar

Hingel e que, no inicio de 1993, participou da Conferéncia de Educacdo para Todos na China,
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quando, segundo Peroni (2003, p.94), foi constatado que o Brasil ndo cumprira os acordos
estabelecidos em 1990, em Jomtien. Para justificar tal afirmagdo, Peroni (2003, p. 94)
apresentou parte do discurso proferido pelo referido Ministro na abertura da Conferéncia
Nacional de Educacéo para Todos (29/08/1994):

Participando de uma conferéncia de educagdo para todos, em marco de 1993, na
China, verifiquei que o Brasil, ndo tinha ainda tomado iniciativas consistentes para
cumprir o compromisso da Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos, de
Jomtien, Tailandia, de 1990. Retornando ao Brasil apds ter convivido alguns dias
com esta frustrante experiéncia de indiferenca do nosso pais em torno de um
compromisso assumido internacionalmente, tomei a decisdo de elaborar o Plano
Decenal de Educacéo para Todos, determinando que sua metodologia se orientasse
por uma ampla participacdo e mobilizagdo da sociedade.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 52), com o Plano Decenal de
Educagao para Todos, “o Brasil tragava as metas locais a partir do acordo firmado em Jomtien
e acenava aos organismos multilaterais que o projeto educacional por eles prescrito seria aqui
implementado”.

Assim, o Plano Decenal de Educacdo foi elaborado ndo em fungcdo de um
compromisso para com a sociedade brasileira objetivando a superacdo do fracasso
educacional, mas com foco central na busca de meios para consolidar o cumprimento dos
acordos assumidos com a comunidade internacional.

Logo, o Ministro Hingel assumiu, em Pequim (China), o compromisso de levar a
Paris, ao final de 1993, um plano educacional para o Brasil. Para tanto, o MEC coordenou e
desencadeou uma série de debates com a participacdo do CONSED (colegiado que reine os
secretarios da educacdo dos estados da federacdo), da UNDIME (entidade que congrega a
participacdo de secretarios municipais de educagdo, o Férum dos Conselhos Estaduais de
Educacdo e a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacéo), entre outros 6rgaos.

Convém destacar que as discussfes em torno da elaboracdo do Plano ocorreram
principalmente nas escolas e que, na abertura do documento oficial elaborado, Hingel (1993,
p. 5) expressava: “torna-se necessario, [...] o fortalecimento institucional das escolas para que
possam elaborar e executar projeto pedagdgico de qualidade, objetivo que requer o apoio e
participacdo dos professores e dirigentes escolares, das familias e da comunidade proxima a
escola”. Com essa afirmagdo, notamos que o foco do Plano era a escola.

O Plano Decenal de Educacéo para Todos foi elaborado com a finalidade de tracar um
diagndstico do Ensino Fundamental, esbocar perspectivas, elencar as dificuldades a serem
superadas, delinear estratégias adequadas para a universalizacdo da educacao fundamental e a



95

erradicacdo do analfabetismo, indicando medidas e formas para a implementacdo. Logo, 0s
objetivos do Plano em questao eram:

1. Satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem das criancas, jovens e adultos,
provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para a participacdo na vida
econdmica, social, politica e cultural do pais, especialmente as necessidades do mundo do
trabalho;

2. Universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e manter niveis apropriados
de aprendizagem e desenvolvimento;

3. Ampliar os meios e o alcance da educagédo bésica;

4. Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;

5. Fortalecer os espacgos institucionais de acordos, parcerias e COmpromisso;

6. Incrementar os recursos financeiros para manutencao e para investimentos na qualidade
da educacdo basica, conferindo maior eficiéncia e equidade em sua distribuicao e aplicacéo;

7. Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacéo e intercdmbio educacional e
cultural de caréter bilateral, multilateral e internacional.

O Plano Decenal de Educacdo elaborado expressava a esséncia dos principios
contemplados na Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, evidenciando o
direcionamento das politicas educacionais a partir de ditames de organismos multilaterais.

Quanto a gestdo do sistema de ensino, o plano tracou um diagndstico: “a falta de
consisténcia, de continuidade, de integracdo estratégica e de focalizacdo das acdes de direcao
e de administracdo dos sistemas leva a uma ineficiente orientagdo das equipes responsaveis
pelas unidades escolares” (1993, p. 27). Logo, conforme prescricdo do BM, constatamos que
o foco central das politicas educacionais devia centrar-se na gestdo da escola, objetivando um
sistema eficiente e eficaz, com énfase na construcdo de um projeto pedagdgico voltado as
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Nessa mesma direcdo, em uma das metas globais, o referido Plano expressava a
viabilidade de implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas, concedendo-lhes
autonomia financeira, administrativa e pedagogica (1993, p.42). Destacava que uma gestdo
responsavel aumentaria a racionalidade e produtividade (1993, p.50) e reforcava a
importancia da gestdo democratica da escola, mediante a participacdo de pais e comunidade
escolar na definigdo dos objetivos de ensino e da avaliagdo de seus resultados (1993, p. 40).

Podemos afirmar que o Plano Decenal de Educagdo para Todos ja apresentava grande
preocupacao com a gestdo e autonomia da escola, direcionando estratégias para viabilizar a
implantacdo de um novo modelo de gestéo educacional.
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O sucesso do Plano Decenal pressupde o reordenamento da gestdo educacional,
conferindo a escola a importancia estratégica que Ihe é devida como espago legitimo
das acBes educativas ¢ como agente de prestacdo de servigos educacionais de boa
qualidade. Fortalecer a sua gestdo e ampliar sua autonomia constituem, portanto,
direcdo prioritéria da politica educacional. (BRASIL, 1993, p. 46).

A necessidade de estabelecimento de um Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
também foi pauta do Plano Decenal de Educacdo para Todos:

Articulando a Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF), o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), a Coordenacdo de Planejamento Setorial
(CPS) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
vem sendo desenvolvido e implementado o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica, com a finalidade de aferir a aprendizagem dos alunos e o
desempenho das escolas de primeiro grau e prover informacGes para avaliagdo e
revisdo de planos e programas de qualificacdo educacional. (BRASIL, 1993, p. 59).

Previa, ainda, a necessidade de reorganizacao dos espagos de atuacdo e das atribuictes
das diferentes instancias de governo e da sociedade organizada na educacdo, com novos
processos e instrumentos de participagéo, de parceria e de controle (1993, p. 21).

Como muitos dos planejamentos educacionais do Brasil, esse Plano praticamente nao
saiu do papel, sendo abandonado com a posse do Presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso, em 1995. Para Saviani (1999, 129), “o mencionado Plano foi formulado mais em
funcdo do objetivo pragmatico de atender a condicGes internacionais de obtencdo de
financiamento para a educacdo, em especial aquele de algum modo ligado ao Banco
Mundial”.

O Ministro nomeado por FHC para assumir o Ministério da Educacdo e do Desporto
foi o economista Paulo Renato de Souza, tendo permanecido nessa gestdo durante os oito
anos de mandato do referido Presidente. O ministro Paulo Renato ocupara, nos ultimos
quatro anos, uma diretoria na sede do Banco Mundial em Washington.

Observou-se, nesse governo, uma sintonia entre 0s Ministérios no que tangia a
elaboracdo e implantacdo de politicas publicas, em consonancia com principios neoliberais.
Constatamos, ainda, um alinhamento dos programas e documentos oficiais elaborados pelo
Ministério da Educacdo com os documentos do MARE e Banco Mundial.

Para ilustrar tal afirmacdo, buscamos fundamentagdo no Planejamento Politico-

Estratégico (1995-1998) elaborado pelo MEC, por meio do qual, a educacdo foi concebida
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como meio para inser¢do do individuo no mercado do trabalho. A prioridade absoluta do
Planejamento recaia no fortalecimento da escola de 1° Grau®®.
O referido documento destacava a importancia de enfrentar as distor¢des do sistema

educacional brasileiro:

Ha escolas, ha vagas, ha evasao, ha repeténcia, ha professor mal treinado, professor
mal pago, ha desperdicio. Para trilhar um caminho de seriedade, € preciso acima de
tudo, valorizar a escola e tudo o que lhe é proprio: a sala de aula e os professores, 0
curriculo e a formacdo dos mestres; o resultado da aprendizagem. (BRASIL, 1995,

p. 3).

O PPE (1995, p. 4), explicitava que “¢é na escola que estdo os problemas ¢ ¢ na escola
que estd a solugdo”, ou seja, evidenciava-se a responsabilizacdo dos profissionais que
atuavam na educacéo pelo éxito ou fracasso dos alunos.

Observou-se no Planejamento Politico-Estratégico, o cumprimento de prescrigdes do
Banco Mundial e dos principios neoliberais, ao prever a implementacdo de sistematicas de
avaliacdo de desempenho dos alunos e das escolas, objetivando o controle de resultados,
acompanhados inclusive de auditorias.

A producdo de informacGes objetivas sobre o conjunto do sistema educacional é
instrumento importante para o planejamento da agdo nos diversos niveis de ensino,
incluindo tanto dados estatisticos confiaveis como avaliacbes sistematicas do
desempenho dos alunos e das instituicGes de ensino. Esse mesmo principio deve-se

aplicar ao acompanhamento, controle e avaliacdo das agdes do proprio MEC.
(BRASIL, 1995, p. 5).

Além disso, o Planejamento Politico-Estratégico determinava a necessidade de tornar

publicos os resultados alcangados nas avaliaces externas.

A ampla divulgacdo de informagdes sobre 0s sucessos e os fracassos do sistema
educacional, das medidas que vém sendo adotadas e que estdo previstas para corrigir
ineficiéncias é parte importante desse processo de angariar adesdes, consolidar
parcerias e colher opinides. As a¢Ges de comunicagdo social serdo conduzidas no
sentido de estimular a efetiva tomada de posicdo em favor da escola. (BRASIL,
1995, p.3).

O MEC, através de sua Comunicacao Social, buscou comprometer a sociedade com o
destino da escola, a partir da publicizacdo de resultados como forma de corrigir as falhas no
processo educacional. Logo, a mobilizacdo social foi posta como palavra-chave para enfrentar

38 Refere-se ao atual Ensino Fundamental.
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as distorcfes do sistema educacional brasileiro. Ao abordar a mobilizacdo, o citado

Planejamento referia-se tanto a sociedade civil como ao empresariado.

A importancia crucial da mobilizacdo pode ser resumida em duas premissas: 1. Se 0
Brasil quiser garantir educacdo de qualidade para todos, toda a sociedade devera
zelar pela qualidade da educacdo; 2. Se o sistema educacional quiser ampliar e
melhorar a oferta, sera preciso que o conjunto da sociedade tome consciéncia da
necessidade de lutar por um ensino de melhor qualidade. (BRASIL, 1995, p. 10).

O Ministério da Educacao, por sua vez, assumiu o papel de elaborador, coordenador e

avaliador das politicas educacionais, “descentralizando™ *°

0 plano da execucdo aos Estados e
Municipios. Estabeleceu uma politica de incentivo aos Estados e Municipios que se
mostrassem comprometidos com os resultados obtidos através de acdes de acompanhamento,
avaliacdo e ajustes para garantir 0 acesso, progresso e sucesso do aluno na escola. Propds
uma “articulagcdo de politicas e de esforcos entre os trés niveis da federacdo, de maneira a
obter resultados mais eficazes™. (1995, p. 4).

Prop6s, ainda, como no PDRAE, um tipo de administracdo gerencial para todos os
niveis e modalidades de ensino, pautado na desburocratizacdo e ressaltou a importancia da
autonomia da escola, bem como sua responsabilizacdo para com o aluno, a comunidade e a
sociedade (1995, p. 4). Tal modelo de gestdo da educacdo pautou-se na descentralizacéo, na

eficacia e eficiéncia do sistema de ensino.

A obsesséo pela eficacia, pela eficiéncia e pela qualidade, ainda que recente no
universo educativo é uma obsessdo tipicamente tayloriana presente por diversas
formas na teoria da burocracia, na escola das relacdes humanas, nas perspectivas
sistémicas e contingenciais, etc. A novidade residira, apenas, na insisténcia com que
é referida no sector educativo, ganhando foros de inovacdo. A reedicdo de
programas, de métodos e de técnicas que tém feito carreira na administracdo das
empresas sobretudo a partir da década de sessenta, agora no contexto educativo, é
mais um sinal a confirmar a adop¢do de um modo de racionalidade econdmica.
(LIMA, 2001, p. 128).

Ademais, a melhoria da qualidade na educacdo foi posta como responsabilidade da
gestdo, sendo, portanto, os problemas educacionais decorrentes de questdes técnicas, de
eficacia/ineficiéncia na administracdo de recursos materiais e humanos.

Vitor Henrique Paro (2001, p. 115), ao realizar uma analise das politicas de
descentralizacdo e seu impacto na autonomia da escola, preconiza a necessidade de atentar

para as préaticas de politicos neoliberais que, sob o discurso da descentralizacdo e autonomia,

% Ao reafirmar a descentralizacdo da execucdo, o que ocorreu foi um processo de desconcentrac&o, uma vez que
ndo se deu autonomia aos Estados e Municipios de tomarem decisGes acerca do sistema educacional.
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buscam a padronizacdo de atividades, com vistas a previsdo de atitudes e ao controle das
acOes dos envolvidos.

A politica educacional do Governo FHC, a partir do Planejamento Politico-
Estratégico priorizou o atendimento do Ensino Fundamental e propés uma gestdo de
qualidade, pautada inclusive na racionalizacdo de gastos. Referiu-se a autonomia financeira
no sentido de mobilizacdo da escola para angariar fundos ou gerenciar 0s recursos repassados
pelo governo federal em virtude do cumprimento das metas estabelecidas, mas estabeleceu
mecanismos de fiscalizacdo quanto a aplicagdo dessa verba. Segundo o MEC (1995, p. 6), 0s
recursos deveriam ser disponibilizados visando a equidade, enquanto politica redistributiva
para corrigir desigualdades sociais e regionais, e também a eficiéncia, enquanto politica de
incentivo a estados e municipios que se mostrem comprometidos com os resultados obtidos,
atraves de acdes de acompanhamento, avaliacdo e ajustes para garantir 0 acesso, 0 progresso e
0 sucesso do aluno na escola.

Em consonancia ao PDRAE e aos principios neoliberais, o Planejamento Politico-
Estratégico (1995, p.8) propunha a desregulamentacéo, uma vez que considerava o arcabougo
normativo inibidor & inovag&o e a criatividade das escolas. Para tanto, criticava a Constituigao
Federal, afirmando que ela engessava a gestédo do sistema educacional; propunha a elaboracéo
de uma Lei de Diretrizes e Bases que possibilitasse a diversificacdo institucional: novos
cursos, novos programas, novas modalidades; previa, ainda, a instituicdo de um Conselho
Nacional de Educacdo mais agil e menos burocratico e reforcava a necessidade de
modificacdo nas regulamentacdes para garantir maior autonomia as escolas; reforcava,
conforme ja apresentado, a necessidade de transferir a énfase dos controles formais e
burocraticos para a avaliacdo de resultados.

Varias foram as legislagdes e politicas educacionais concebidas na gestdo do entdo
Ministro da Educacéo, e, dentre elas, destacamos: a EC n° 14/96, que alterou a CF/88; a LDB
n® 9394/96 que foi promulgada; o Conselho Nacional de Educacdo, o qual foi instituido; os
sistemas de avaliagéo de resultados que foram consolidados (SAEB, ENEM, Exame Nacional
de Cursos e CAPES) e a Lei n° 9424 de 24 de dezembro de 1996, que dispds sobre a criacéo
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério, na forma prevista no Art. 60, paragrafo 7° das Disposicfes Constitucionais
Transitorias, sancionada com o0s objetivos de justica social, equidade, efetiva
descentralizacdo, melhoria do ensino e a valorizagdo do magistério publico.
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A equidade como forma de se fazer politica no Governo de FHC buscou equilibrar
despesas e gastos (trade off), bem como a distribuicdo dos recursos escassos,
segundo as necessidades mais urgentes (focalizagdo); distribuir responsabilidades de
forma ponderada entre Unido, Estados e Municipios; articular a descentralizacdo, a
autonomia e o controle central. (SILVA, 2006, p. 103).

Outra acdo do MEC, bastante coerente com as determinacdes do Banco Mundial,
referia-se a promocdo de ensino a distancia para treinamento de professores e diretores,
almejando alcangar melhores resultados educacionais.

Ainda, em sintonia com as prescri¢des de documentos do BM, no que diz respeito a
definicdo de conteudos minimos e manuais de professores, o referido Planejamento destacava
como uma das funcGes do MEC o papel de definir contetdos curriculares basicos e
estabelecer parametros curriculares minimos para todo o pais, tanto no que tangia a contetidos
como habilidades e valores que constituem a base da cidadania. Propés, inclusive, a
elaboracdo de manuais para os docentes das quatro primeiras séries. (PPE,1995, p. 12).

Em 1995, o processo de elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental foi iniciado. Segundo Peroni (2003, p. 103), nos anos 90, na América
Latina, observavam-se sinais da ofensiva neoliberal e a globalizagdo da economia que
acabaram interferindo na educacdo. Nas propostas de elaboragdo curricular, essa tendéncia
materializou-se na forte presenca de organismos que passaram a estabelecer a pauta de
discussdes acerca do processo educacional. Logo, a elaboracdo de Pardmetros Curriculares
Nacionais foi parte integrante do Plano Decenal de Educacdo e do Planejamento Politico -
Estratégico.

De acordo com a versdo preliminar dos PCNs- convivio social e ética (1995, p. 6),
“uma tarefa essencial na busca da melhoria da qualidade do ensino passa a ser a de elaborar
parametros claros no campo curricular, capazes de orientar as agdes educativas na escola”.

E importante destacar que ocorreu um processo de terceirizacio na elaboragio dos
PCNs, uma vez que uma equipe de docentes em exercicio no ensino fundamental,
especialistas, assessores e consultores nacionais e estrangeiros foram contratados pela
Secretaria de Ensino Fundamental do MEC, em 1995 para prestacéo de servicos.

O documento oficial Desenvolvimento da Educacdo no Brasil, elaborado pelo MEC
em 1996 dizia que,

Com os Par@metros Curriculares Nacionais, 0 MEC pretende subsidiar a elaboracéo
ou revisao curricular em cada estado, municipio e escola; orientar a formacédo de
professores, a produgdo de livros e outros materiais didaticos; fomentar a discussdo
pedagdgica interna das escolas, a formulacdo de projetos educativos, o trabalho
cooperativo da escola com especialistas em educacdo, bem como a avaliacdo do
sistema educacional em nivel nacional. (BRASIL, 1996, p. 65).
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Peroni (2003, p.108) considera tal afirmagdo problematica, pois a formulacdo e a
implementacdo das politicas curriculares ndo sdo neutras, ou simplesmente técnicas, sdo
resultantes de lutas entre posicionamentos, interesses e projetos sociais, politicos, culturais e
pedagdgicos. A autora ainda destaca a falta de democratizacdo no processo de elaboracédo das
diretrizes nacionais, durante a qual os atores envolvidos, tanto pesquisadores da area quanto
as instituicdes vinculadas & educacéo, foram silenciados.

Conforme podemos observar, evidenciava-se a relacdo dos PCNs com 0s processos de
avaliagdo do sistema educacional, afinal, de acordo com Silva (2006, p. 104), isso foi
necessario para se controlar centralmente o processo de descentralizacdo e autonomia da
gestdo da educacdo publica no Brasil. Segundo Paulo Renato Souza (2005, p. 123),
“prevaleceu a orientagdo de elaborar o parametro curricular nacional ou um referencial
curricular nacional para evitar justamente os entraves legais: um parametro ou um referencial
ndo ¢ obrigatorio nem fere a autonomia de Estados e Municipios”.

Minto e Muranaka (1997, p.33), ao retomarem Azanha®, enfatizam que os PCNs,
tendo como pressuposto a adogdo de um unico referencial tedrico, o construtivismo, com
prevaléncia da Psicologia Genética, afronta o principio do “pluralismo de ideias e concepcao
pedagdgicas [...]” estabelecido no inciso III do Art. 206 da C.F/88. Ainda, a Lei Maior, em
seu Art. 210, estabelece “serdo fixados contetdos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais”; logo, segundo os referidos autores, a fixa¢do de “conteidos minimos”
para esse nivel de ensino se contrapde ao inciso IX do Art. 9° da LDB 9394/96 e Lei 9131 de
24/11/97 ao preverem que a Unido ou o CNE deliberem sobre “diretrizes curriculares”. Ora, a
diferenca entre fixar “conteudos curriculares” e deliberar sobre “diretrizes curriculares” ¢
matéria que dispensa comentarios adicionais.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional*

(1996), promulgada no
Governo FHC, é o resultado de um embate entre duas propostas distintas, que teve a duracdo
de aproximadamente seis anos. A primeira proposta, conhecida como Projeto Jorge Hage, de
carater progressista e democratico, era resultado de uma série de debates alcancados a partir
de discussdes com a sociedade civil, organizados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica, tendo sido apresentado na Camara dos Deputados. A outra proposta havia sido

elaborada pelos senadores Darcy Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa, em articulacdo

“0 AZANHA, José Mario Pires. Parametros curriculares nacionais e autonomia da escola. Conselho Estadual de
Educacdo de S&o Paulo, Seminario Regional sobre Pardmetros Curriculares Nacionais (Regido Sudeste), 16 e 17
de setembro de 1996, (mimeo).

! Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996.
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com o poder executivo, através do MEC, projeto este que deu entrada no Senado. E
importante destacar que tal projeto foi recebido com certo espanto, uma vez que Darcy
Ribeiro sempre fora considerado um lutador pela democracia, em funcdo de seus ideais
progressistas e, naquele momento, tentava forjar a aprovacdo de uma lei que serviria aos
interesses dominantes.
[...] Tal iniciativa causou perplexidade em varios sentidos: pela forma acodada e
intempestiva com que foi apresentado; pela quebra do bom senso na relagéo entre as
duas casas do Congresso; pela contradicdo entre a “exposi¢do de motivos” e os
dispositivos adotados; e por ter, um projeto com essas caracteristicas, se originado

de um intelectual respeitavel com um passado politico identificado com as forcas
progressistas.” (SAVIANI, 1997, p.196).

A principal divergéncia entre ambas as propostas devia- se a relacdo do papel do Estado
na educacdo. Enquanto a proposta dos setores organizados da sociedade civil apresentava
uma preocupagdo com mecanismos de controle social do sistema de ensino, a proposta dos
senadores, com apoio do MEC e do governo FHC, previa uma estrutura de poder mais
centrada nas maos do governo. A proposta aprovada, que culminou na atual LDBEN, apesar
de conter alguns elementos levantados pelo primeiro grupo, aproximava-se mais das ideias
levantadas no projeto Darcy Ribeiro.

Logo, a LDB n° 9394/96, seguindo as especificidades do governo em questdo,
apresenta diretrizes que atendem as exigéncias de acordos internacionais. Dessa forma,
determina, em seu Art. 2°, que a “(...) educagdo tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Assim, observamos que a educacao esta diretamente relacionada a preparacdo de um
individuo competitivo ao mercado de trabalho, capaz de enfrentar a soberania global. Além
disso, atendendo as prescricdes emanadas do BM, a primeira versao da referida lei evidencia
apenas o ensino fundamental como obrigatorio e gratuito.

No que tange a implantacdo de processos de avaliacdo institucional, a LDB 9394/96

determina:

Art. 9° A Unido incumbir-se-&:

[...]VI- assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.
(BRASIL, 1996).

Segundo a LDB, o papel da Unido continua sendo o de regulacéo e coordenacdo da
politica nacional de educacdo, cabendo aos Estados e Municipios a funcdo executora. Além
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disso, observa-se a valorizacdo da implementacdo de sistematicas de avaliacdo de

desempenho do ensino fundamental ao ensino superior; logo, a énfase é posta no

resultado/produto em detrimento do processo de aprendizagem dos alunos.

Com relacdo a gestdo educacional, a LDBEN determina:

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

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico
da escola;

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

A gestdo democratica, contemplada na atual LDB, é garantida apenas no ensino

publico. Portanto, a pretexto da garantia de liberdade de ensino a iniciativa privada, garante-se

a autonomia das instituices particulares de ensino de opinarem sobre as formas de

administragao.

Por aqui da para perceber a que disparates nossos legisladores se prestam, quando,
cedendo a ansia do lucro representada nos lobbies dos interesses privados,
permitem que a logica do mercado se sobreponha a razdo e aos interesses da
sociedade. (PARO, 2001, p.80).

Além disso, Minto e Muranaka (1997, p. 31) enfatizam que a gestdo democratica dos

sistemas e das instituicdes educacionais é tema pouco caro a essa LDB. A reivindicacdo

historica dos setores democraticos e populares quanto a participacdo da comunidade nas

instancias deliberativas e 6rgdos colegiados, na escolha de dirigentes, no financiamento com

gestdo transparente dos recursos, deixa muito a desejar.

Isto é socialmente pernicioso, sobretudo se reconhecermos que, na area educacional,
tem vigorado a tradigdo de um suposto "consenso” de que a gestdo dos sistemas de
ensino e das escolas é prerrogativa, direta ou indireta, daqueles que detém a
hegemonia do Estado. Tem prevalecido a definicdo de critérios de escolha de
prepostos para as funcGes de gestdo que, em geral, privilegiam o saber que advém
apenas da competéncia técnica, com doses variadas de burocracia. Esta LDB nao faz
mais do que retroceder no que tange a gestdo democratica dos sistemas de educacao
e das instituicBes escolares, oficializando e ratificando prerrogativas centralizadoras
e impositivas das chamadas "autoridades educacionais”. (MINTO; MURANAKA,
1997, p. 31).

No que tange a autonomia das instituicGes educacionais, a atual LDB determina, em seu

Art. 15, que “os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educacio

basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de
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gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico”. Entretanto,
conforme veremos mais adiante, a gestdo financeira sera concedida as escolas mediante a
adesd@o aos programas do governo, com repasses direto as instituicdes educacionais, desde que
assumam os compromissos de implantarem as agfes eminentes aos mesmos, desconsiderando,
muitas vezes, 0s anseios da comunidade escolar expressos no Projeto Politico- Pedagdgico da
escola. Entdo, que autonomia é essa?

Além disso, uma determinacdo muito instigante, trazida a luz da Lei em questdo, diz
respeito ao 81° do Art. 87 - “a Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes e metas
para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos”. Assim, assistimos mais uma vez, as prescricdes de organismos internacionais como a
UNESCO, Banco Mundial, entre outros, garantidos na Legislacdo Brasileira.

E importante destacar que, apos alguns dias da promulgacdo da LDB 9394/96, mais
especificamente em 24 de dezembro de 1996, foi aprovada a Lei 9424/96 que dispunha sobre
0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF*?). Assim, atendendo aos principios da Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos, as prescricdes do BM e PPE, priorizava-se o ensino fundamental,
desconsiderando os demais niveis e modalidades de ensino. Assim, a referida lei previa o

repasse de recursos apenas para esse nivel (12 a 82 séries).

No caso dos fundos formais, um grande risco é de eles agravarem a fragmentacao da
educacgdo escolar, ao privilegiarem um nivel de ensino (o0 ensino fundamental
regular, no caso do FUNDEF). Ora, a educacdo ndo pode ser pensada em pedagos,
como se uma parte (a graduacdo ou a poOs-graduacdo, por exemplo) pudesse
funcionar bem sem as outras (a educagdo basica, por exemplo). S6 uma perspectiva
de totalidade, abrangendo desde a creche até a pds-graduacdo, pode enfrentar alguns
dos problemas basicos da educacdo. (DAVIES, 2006, p. 755).

A Lei 9424/96, em seu Art. 7° destacava que “os recursos do Fundo, incluida a
complementagéo da Unido, quando for o caso, serdo utilizados pelos Estados, Distrito Federal
e Municipios, assegurados, pelo menos, 60% (sessenta por cento) para a remuneracdo dos
profissionais do Magistério, em efetivo exercicio de suas atividades no ensino fundamental
publico”. Tal determinacdo, conforme Davies (2006, p. 756), contribuiu para acirrar o
corporativismo dos que trabalham na educacéo, uma vez que tanto a Emenda Constitucional

n. 14 quanto a Lei n° 9.424 prevéem a remuneracdo apenas dos professores do ensino

*2 Criado pela EC 14 e regulamentado pela Lei 9424/96, passou a vigorar em 01/01/98, com vigéncia prevista até
31/12/06.
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fundamental, deixando de fora os docentes de outros niveis e modalidades de ensino e os
demais funcionarios da educagdo.

Além disso, segundo Pinto (2007, p.879), “ao atrelar parcela dos recursos vinculados a
educacdo a matricula no ensino fundamental regular, este fundo induziu um processo de
municipalizagdo sem precedentes no Brasil”. Observemos os graficos elaborados pelo referido
autor:

Grafico: 1

Responsabilidade pelo atendimento da educagéo bésica 1991-2006
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Fonte: PINTO, 2007, p. 878.

Gréfico: 2

Evolucdo do atendimento da Rede Municipal no Ensino Fundamental
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Fonte: PINTO, 2007, p. 879.

De acordo com Davies (2006, p.769), o FUNDEF praticamente ndo trouxe novos
recursos para o sistema educacional como um todo, apenas promoveu com base no nimero de

matriculas no ensino fundamental regular, uma redistribuicdo, entre o governo estadual e as
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prefeituras, de uma parte dos impostos ja vinculados anteriormente & MDE*. Os (nicos
recursos novos, pelo menos em termos do conjunto nacional das redes estaduais e municipais,
foram os da complementacdo federal que, no caso do FUNDEF, é insignificante (1% da
receita nacional em 2006).

Apesar disso, Davies (2006, p.770) enfatiza que alguns governos tiveram ganhos
expressivos, ao passo que outros tiveram perdas, pois a ldgica do FUNDEF baseava-se na
redistribuicdo de acordo com o nimero de matriculas. Os ganhos foram significativos para 0s
governos que contribuiram menos do que outros para os fundos e cujas matriculas eram
proporcionalmente maiores do que as dos demais governos ou para aqueles que recebiam a
complementacdo. Analogamente, as perdas ocorreram na situacao inversa a descrita.

Assim, embora a légica do FUNDEF fosse a priori democrética, ao promover um
nivelamento de recursos por matricula dentro de cada estado e uma diminuicdo da
desigualdade entre a rede estadual e as redes municipais de cada estado, 0 FUNDEF provocou
perdas significativas em alguns municipios.

Ainda no Governo FHC, constatamos que algumas das politicas educacionais
propostas revestiam-se de carater compensatorio, visando corrigir as desigualdades sociais.
Uma dessas politicas foi o Projeto Nordeste e o Fundo de Fortalecimento da Escola
(FUNDESCOLA), que teve inicio em junho de 1998 e que direcionou recursos para as regides
mais pobres do Norte, Nordeste e Centro-Oeste. O FUNDESCOLA* era um programa do
MEC, cofinanciado pelo BIRD (Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento) e
elaborado em parcecia com as secretarias estaduais e municipais de educacao.

O referido programa proclamava-se como capaz de possibilitar o desenvolvimento da
gestdo escolar, pautada em préticas gerenciais, visando a melhoria da qualidade das unidades
educacionais de ensino fundamental e a permanéncia dos alunos nas escolas publicas das
citadas regides brasileiras, consideradas como as mais pobres do Brasil. Dentro dessas
regibes, priorizaram-se as microrregides mais populosas (ZAPs-Zonas de Atendimento
Prioritario), definidas pelo IBGE, e as escolas em que se concentravam os alunos mais
carentes.

De acordo com o Manual de Operacdo e Implementacao do Projeto-MOIP (BRASIL/
MEC/FUNDESCOLA, 2002), o FUNDESCOLA foi concebido com base em principios de

equidade enfatizada na busca de igualdade de oportunidades educacionais, considerando o

“* Refere-se & Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino. Para maiores esclarecimentos acerca das despesas
consideradas como MDE, consultar os artigos 70 e 71 da LDB 9394/96.
* Criado através do acordo 17402-BR entre o Brasil e 0 Banco Mundial.



107

nimero de alunos carentes e as areas educacionais mais criticas; de efetividade, enfatizada
como alcance maximo dos resultados, conjugada pelos critérios de eficiéncia (realizar o
méaximo com o minimo de meios), eficacia (realizar procedimentos corretos atuando nas
causas fundamentais dos processos) e complementariedade (desenvolvimento de acdes que
funcionam em sinergia com outras iniciativas e programas governamentais).

Assim, 0 FUNDESCOLA privilegiava o desenvolvimento de agdes que funcionassem
em consonancia com outros programas, como 0 PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola),
SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica) e FUNDEF (Fundo de
Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magisterio). Ao
enfatizar a necessidade de garantir o acesso e permanéncia, qualidade e gestao, pautava-se em
instrumentos normativos e operacionais como a LDB 9394/96 e os referidos programas.

O contrato de financiamento com o Banco Mundial previa o estabelecimento de
tarefas de monitoramento e avaliacdo para acompanhamento sistematico e periddico dos
resultados do programa. Assim, além de relatérios semestrais encaminhados ao Banco,
anualmente a Direcdo-Geral do Programa e integrantes do Banco Mundial realizavam
revisOes para analisarem dados, tendo em vista 0 cumprimento dos objetivos. Foram ainda
utilizados, como instrumentos de controle de resultados, 0 SAEB e o Censo Escolar.

O FUNDESCOLA objetivava também o desenvolvimento institucional das secretarias
de educacdo, para que estas desencadeassem a¢des com foco nas unidades escolares.

A autonomia das escolas era “garantida” por meio de repasses financeiros ¢ em fungdo
das decisdes quanto a aplicabilidade dos mesmos pela equipe escolar. Entretanto, os membros
que compunham o quadro administrativo das escolas eram responsabilizados pelos resultados
de suas decisoes e acoes.

Convem ressaltar que o valor de financiamento do FUNDESCOLA, por unidade
educacional, tinha por base o nimero de alunos matriculados no ensino fundamental, indicado
no Censo Escolar do ano anterior ao convénio.

Oliveira, Fonseca e Toschi (2005, p. 129) assinalam que propostas de descentralizacao
e autonomia estabelecidas pelo FUNDESCOLA se respaldam na propria orientagdo da
legislacdo educacional brasileira. Para elucidar tal afirmacdo, os autores recorreram a LDB
9394/96, que determina a organizacdo do espago fisico e do trabalho pedagogico, a
participacdo dos atores escolares, a integracdo da escola/ comunidade e ainda estabelece como
tarefa da escola executar sua proposta pedagdgica ou projeto politico-pedagdgico a partir da
participagcdo dos docentes no processo. Nesta perspectiva, delineia-se um novo sentido de
gestdo escolar, a gestdo democrética, entendida como acdo que prevé a descentralizacdo
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pedagdgica e administrativa como mecanismo para atingir a participacdo mais decisoria dos
protagonistas escolares.

Os citados autores (2005, p. 130) afirmam que a concepcao de gestdo educacional
apresentada nos documentos oficiais do FUNDESCOLA, ndo expressa o carater democréatico
outorgado pela LDB. Logo, a visdo estratégica do programa em questdo incide sobre a
organizacdo racional do sistema, a partir da adocdo de modelos gerenciais de admiministracéo
escolares, ferramentas de gestéo e treinamento.

O referido programa propunha, também, agdes de fortalecimento da escola atraves de
convénios com diversos municipios, mediante a adesdo dos mesmos. Assim, Oliveira,
Fonseca e Toschi (2005, p. 129) destacam que “estados, municipios e escolas devem adotar a
metodologia de planejamento estratégico, consubstanciadas no modelo do PDE*, que leve &
racionalizagdo, eficacia e eficiéncia da gestdo do trabalho escolar”.

E importante destacar que 0 FUNDESCOLA integrava doze agdes, sendo o PDE o seu

“carro chefe”, uma vez que sinalizava grande destaque “na escola com foco no aluno”.

Nesse processo, a escola é tida como responsavel pela melhoria da qualidade de
ensino e o projeto visa a modernizar a gestdo e fortalecer a autonomia da escola,
segundo um processo de planejamento estratégico coordenado pela lideranca da
escola e elaborado de maneira participativa. A busca do apoio publico ao
desenvolvimento centrado na escola é um ingrediente essencial para assegurar o
clima politico e os recursos para a sustentacdo e a expansdo do processo de
desenvolvimento da educagdo. (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 132).

Conforme podemos observar, o PDE objetivava fortalecer e aperfeicoar a gestdo da
escola publica e garantir a qualidade de ensino a partir da elaboracdo de um plano estratégico.
Para a construcdo deste planejamento, a equipe escolar realizava um diagndstico acerca da
situacdo educacional a partir do levantamento de dados, que viabilizava a identificacdo dos
valores, a visdo de futuro e missdo da escola. Eram tracados objetivos, estratégias, metas,
planos de acGes a serem alcancados a curto, médio e longo prazo. Nesse contexto, a escola era
responsabilizada pela melhoria da qualidade de ensino.

Com relacdo a estrutura organizacional do FUNDESCOLA/ PDE, em ambito federal
(Ministério da Educacdo), a gestdo do Programa foi realizada pela Direcdo Geral do Programa
(DGP) e a coordenacdo de todo o processo do PDE foi feita pela Coordenacdo de Gestéo
Educacional (CGE). O acompanhamento do PDE nos Estados foi desenvolvido pela

* Refere-se ao Plano de Desenvolvimento da Escola, que no Governo Lula é denominado de PDE-Escola. O
formato do Programa (concepcGes, objetivos, acles, estratégias) € o mesmo em ambos os governos (FHC e
Lula), ocorrendo apenas pequenos ajustes.



109

Coordenagdo Estadual Executiva (COEP) e pela Geréncia de Apoio a Escola (GAE),
responsavel pela supervisao e articulacdo das acdes de elaboracdo do PDE e PME (Projeto de
Melhoria da Escola), com outras a¢Ges do Programa FUNDESCOLA. Em ambito municipal
foi instituido um Grupo de Desenvolvimento da Escola (GDE), cuja tarefa era o
acompanhamento das acGes do PDE junto as escolas da rede municipal. No que tangia a
assisténcia técnica e monitoramento do processo, a DGP contratou assessores técnicos para
trabalharem junto a GAE e GDE.

Em ambito escolar, a gestdo do PDE era conduzida por uma “equipe de sistematizacao
do PDE”, composta pelo diretor de escola, coordenador do PDE ¢ lideres de objetivos
estratégicos. Cabia ao referido grupo a atribuicdo de implantar o PDE e direcionar os fundos
transferidos pelo FUNDESCOLA para as diferentes acdes e metas, organizadas na forma de
“geréncias” e que passaram a compor o Plano de Melhoria da Escola (PME).

O PME era formado por um conjunto de metas e acOes elencadas pela escola a partir
de seu PDE, para serem financiadas pelo Programa FUNDESCOLA.

O PDE, definido como um processo gerencial®

, apresentava como objetivos:
promover a melhoria da qualidade de ensino; buscar a eficiéncia e a eficacia no sistema de
ensino, a partir da autonomia da escola na resolucdo de seus problemas e na realizacdo de suas
necessidades.

As unidades educacionais contempladas recebiam apoio técnico para elaborar o seu
plano (PDE), sendo coordenado também pela lideranca da escola. Como condi¢cdo para
adesd@o ao projeto, a escola precisava pertencer a um municipio integrante das ZAPs, contar
com no minimo 100 alunos matriculados, organizar unidades executoras, dispor de condicbes
minimas de funcionamento e contar com lideranca forte.

O processo de elaboragéo e implementacéo do plano de cada escola desdobrava-se em
cinco etapas: preparacdo; analise situacional; definicdo da visdo estratégica e do plano de

suporte estratégico; execucdo; monitoramento e avaliacéo.

“¢ Shiroma (2003, p. 1) destaca que o gerencialismo, também conhecido pelos ingleses como managerialism,
trata de uma ideologia que se difunde no campo educacional disseminando principios orientados pela eficiéncia
financeira. A autora retoma Hoyle e John (1995) que afirmam que o gerencialismo da prioridade aos recursos
financeiros mesmo numa escola. Os diretores tornam-se agentes hierarquicos tanto do controle quanto da
implementacdo de mudancas e sdo elementos cruciais a serem responsabilizados pela prestacdo de contas da
instituicdo. Assim, o elemento crucial do gerencialismo nas escolas esta na criacdo de um tipo particular de
lideranca planejada para desempenhar um papel de pivd no redesenho do setor publico, deixando a direcdo
politica para o centro, mas a responsabilidade por sua implementacdo para a periferia. Ao fazé-lo, extrai a
esséncia da lideranca local e a reduz a uma funcdo meramente técnico-racional. Ball (2005, p. 544),
fundamentado em Bernstein (1996), reforca que o gerencialismo representa a inser¢do, no setor publico, de uma
nova forma de poder; ele ¢ um “instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva”, uma forga de
transformagao.
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Apos a elaboracéo do Plano, tinha inicio a implementacdo das a¢fes, cujo processo era
monitorado tanto pelo grupo de sistematizacdo, quanto por integrantes das secretarias de
educacdo que cobravam por melhores resultados educacionais.

Conforme dados do Manual de Operacdo e Implementacdo do Projeto (BRASIL,
MEC, FUNDESCOLA, 2002), a execucdo do Projeto de Melhoria da Escola ndo poderia
exceder o0 prazo de um ano e os recursos disponiveis para cada escola contemplada com o

PDE baseavam-se no nimero de alunos:

Tabela 1: Financiamento das a¢des do PDE/PME — Convénio FUNDESCOLA

NUmero de alunos por escola Total de recursos em R$
De 100 a 199 alunos R$ 4.400,00

De 200 a 500 alunos R$ 6.200,00

De 501 a 1000 alunos R$ 10.000,00

De 1001 a 1500 alunos R$ 12.000,00

Acima de 1500 alunos R$ 15.000,00

Fonte: MOIP (BRASIL, MEC, FUNDESCOLA, 2002).

E importante ressaltar que o financiamento assumido pelo FUNDESCOLA ia
decrescendo a cada ano, a medida que a participacdo dos Estados e Municipios aumentava
gradativamente. Observa-se que 0s recursos financeiros provenientes do BM e de
responsabilidade do MEC, paulatinamente foram sendo assumidos pelos Estados e
Municipios que incorporavam a metodologia de planejamento estratégico do PDE e também o
financiamento de suas a¢Oes. Tal afirmacéo pode ser constatada na tabela a seguir:

Tabela 2: Percentuais de Financiamento FUNDESCOLA/ Estados/ Municipios

Programa 1° ano 2° ano 3°ano 4° ano 5% ano
FUNDESCOLA 100% 70% 50% 30% 0%
Estados/ Municipios 0% 30% 50% 70% 100%

Fonte: MOIP (BRASIL/MEC/FUNDESCOLA, 2002).

De acordo com Oliveira, Fonseca e Toschi (2005, p. 140), o PDE, principal estratégia
do FUNDESCOLA, foi disseminado e acolhido por um nimero significativo de instituicbes
escolares. Afinal, a adesdo a um projeto de porte internacional significava prestigio para o

quadro de direcdo que o acolhia, especialmente em virtude da destinacdo de recursos
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financeiros as escolas. Além disso, o programa propunha-se a promover solugdes em curto
prazo para problemas institucionais crénicos, como evaséo e repeténcia, deficiéncia numérica
e ma formacdo de docentes, além da falta de materiais, equipamentos e espaco fisico
adequados.

Entretanto, segundo os mesmos autores (2005, p. 141), alguns gestores enfatizavam
que existia certa conviccdo de que o modelo de gestdo do BM, por meio do PDE, era
altamente diretivo e ndo levava a autonomia da escola, uma vez que, para sua execucao, se
fixavam exigéncias que o tornavam altamente burocratico. Dessa forma, a sobrecarga de
atividades burocraticas aumentava a demanda de atividades processuais, sem que
contribuissem necessariamente para o trabalho em sala de aula.

A autonomia da gestdo fundamenta-se na lideranca do diretor, a partir da adocéo de
medidas de treinamento intensivo em planejamento estratégico, abordando assuntos
tais como mobilizacdo da comunidade, gestdo de recursos e planejamento da carreira
do professor. O importante é buscar meios de financiar melhorias de qualidade e
expansdo de acesso, sem onerar a carga fiscal do investimento em educacéo,
considerada bastante alta para o pais. Portanto, apela-se para alternativas de

financiamento e de estratégias que atinjam o sistema, sem aumentar 0S Ccustos.
(OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 142).

O PDE previa sistematicas de controle sobre os Planos das escolas, com manuais para
acompanhamento e planejamento de acdes, além de regras para a utilizacdo de recursos e
prestacdo de contas do dinheiro repassado a escola, para aquisicdo de materiais e melhoria do
espaco escolar.

No tocante ao trabalho escolar, imprime-se uma organizacdo que se aproxima da
racionalidade taylorista, na medida em que recupera principios e métodos da
geréncia técnico-cientifica: facilita a divisdo pormenorizada do trabalho escolar,
com nitida separacdo entre quem decide e quem executa as agdes; diluem-se as
atividades escolares, muitas entre elas preexistentes ao PDE, em inimeros projetos

desarticulados e com “geréncias” proprias. (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI,
2005, p. 143).

Tais autores (2005, p. 143) evidenciam a fragmentacgéo do trabalho escolar e a diluicdo
dos poderes dos componentes de uma mesma coletividade, uma vez que cada um era
responsavel por apenas uma parte do poder decisorio.

O poder central, responsavel pela regulacdo ja definira a concep¢do tedrica do
Programa/ Projeto, logo as instancias “menores” (Estados, Municipios e Escolas) cabia,

apenas, a execucdo das acdes fundamentadas em principios gerenciais.

Fica evidente que, dentro da mesma esfera governamental, convivem duas
concepcdes antagodnicas de gestdo educacional, provenientes de diferentes matrizes
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tedricas. Uma de carater burocratico, que internaliza modelos concebidos por
agéncias financeiras internacionais e outra que sinaliza a aspiragdo da comunidade
educativa por uma escola mais autbnoma e de qualidade e que conhecemos como
“Projeto Politico-Pedagdgico”. (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 143).

Assim, em uma mesma escola, dois projetos com concepcles divergentes eram
construidos pela equipe escolar. Um, teoricamente, de carater mais democratico (Projeto
Politico Pedagogico), elaborado a partir dos saberes dos préprios atores da instituicdo escolar,
pautado em valores que levavam em conta as especificidades locais e as aspiracdes da
comunidade educativa em prol de uma escola mais autbnoma e de qualidade; e outro, mais
burocratico (PDE), mais diretivo, de controle da gestdo e do trabalho dos profissionais da
educacdo, imprimindo uma visdo gerencial, moderna e estratégica, com foco na
racionalizagdo dos gastos e na eficiéncia operacional.

O mais grave ocorria quando havia uma maior valorizagcdo do PDE, em detrimento do
PPP*’, ou quando o segundo era definitivamente substituido pelo primeiro, desconsiderando a
cultura escolar. A proposta do PDE ndo coadunava com a perspectiva de gestdo democratica
garantida nas atuais legislacGes brasileiras e nem com a concepcéo de PPP.

A organizacéo e a divisdo pormenorizada do trabalho, o controle das decisdes, o
parcelamento das atividades e das atribuicdes, a vigilancia continua em todas as
fases do trabalho e a intensificagdo do trabalho, visando ao maior controle e,
consequentemente, a maior eficiéncia, sdo claramente percebidos no modelo
gerencial implementado pelo PDE. (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p.
145).

Em linhas gerais, 0s programas e as politicas educacionais implementados no governo
FHC traduziam e eram vias de materializacdo das prescricdes do Banco Mundial no tocante a
descentralizacdo e autonomia escolar, & prioridade ao atendimento do ensino fundamental, a
administracdo gerencial e a implantacdo de sistematicas de avaliacdo dos profissionais da
educacdo e instituices de ensino.
Silva e Alves (2009) consideram que 0s marcos regulatérios que normatizam as
politicas educacionais a partir dos anos de 1990,
[...] reforgam a politica de Estado no contexto da internacionalizagdo crescente do
capital, da reestruturagdo produtiva e da implantacdo de reformas, pautadas, em

grande parte, pelo ideério neoliberal, de mercantilizacdo crescente dos direitos
sociais, e por sua concepgdo das politicas sociais. (SILVA; ALVES, 2009, p. 116).

" A relagdo entre a concepgdo do Plano de Desenvolvimento de Escola e do Projeto Politico Pedagdgico sera
abordada de forma mais minuciosa no Capitulo 3.
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Nesse contexto, a gestdo das escolas de educacdo basica foi foco das politicas
educacionais dos anos 1990, pois foi considerada uma alternativa para a resolucdo dos
problemas educacionais em nivel local. A escola foi concebida como uma empresa, cuja
administracao devia pautar-se por um modelo gerencial. O controle de qualidade era aferido a
partir da implementacédo de sistematicas de avaliacdo de desempenho do aluno, do docente, da
escola, dos municipios enfim, instaurava-se uma politica de controle de resultados,
responsabilizacdo e de prestacdo de contas dos sistemas e das unidades educacionais, 0 que se
denominou accountability.*®

N&o somos contrarios ao estabelecimento de sistematicas de avaliacdo, desde que
apresentem um cunho diagnéstico/prognéstico®®, formativo®® e emancipador®®, objetivando o
acompanhamento do processo educacional e o redimensionamento de agbes que possam
efetivamente garantir a melhoria na aprendizagem dos educandos e, portanto, o direito a uma
educacdo de qualidade.

Ainda julgamos oportuno destacar que as politicas educacionais dos anos 90
influenciaram decisivamente instancias intermediarias, como as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo, que assumiram seus sistemas de ensino/escolas, permanecendo 0s
6rgdos centrais, como o MEC, apenas com a funcdo reguladora. Varias demandas
administrativas, financeiras e pedagégicas foram transferidas a essas instancias em nome da
“descentralizagdo”. Além disso, 0 MEC passou a interferir na cultura e identidade das escolas,
direcionando programas a serem implantados, como é o caso do Plano de Desenvolvimento
da Escola (PDE), principal acdo do FUNDESCOLA.

“8 Consiste na obrigacdo de membros de um 6rgdo administrativo ou representativo de prestar contas a instancias
controladoras ou a seus representados. Sobre o termo, Vieira (2009, p. 124) enfatiza que a responsabilizagdo
esta associada a condigdo de que o responsavel por um processo ou resultado — sobretudo no setor pablico em
uma sociedade democréatica — tem a obrigacdo de prestar contas dos resultados e do uso dos recursos aplicados.

** Para Penna Firme (2007), avaliacdes diagnésticas sio conduzidas com o propésito de identificar as fraquezas e
as potencialidades dos estudantes, com o intuito de informar futuras estratégias ao professor e ao aluno. Tal
conceito esta fundamentado na ideia de que, para o professor, a atencdo ao desempenho do estudante é elemento
primordial a pratica pedagdgica; ou seja, cabe ao educador desenvolver estratégias que Ihe permitam conhecer os
erros e acertos do aluno, a fim de promover o0 seu objetivo cognitivo.

*% A avaliagdo formativa ou formadora visa a fornecer aos alunos um feedback de seus progressos, considerando
avaliagdes feitas em diferentes momentos e instrumentos. Segundo Hadji (2001), a avaliagdo formativa € um
ideal que pode tornar a avaliacdo verdadeiramente Util em situacGes pedagdgicas, ao permitir a critica da
realidade, a libertagdo dos sujeitos, a saida do imediatismo pedagodgico, ao permitir ao aluno questionar e refletir
sobre determinado assunto.

> Para Luckesi (2000), a avaliagdo emancipatoria visa a promover os sujeitos, a libertacdo dos modelos
classificatérios e de estagnacdo social, proporcionando seu crescimento. Desse modo, ndo pode ser 0 momento
final da aprendizagem, mas, sim, parte desse processo, de modo que haja a percepcdo, a critica e a pratica dos
agentes (aluno e professor). Cabe ao professor mediar a interacdo do aluno com o objeto de conhecimento,
proporcionando-lhe meios para que a construgdo dos saberes ocorra. E professor e aluno devem aprender com a
avaliacdo: o primeiro, ao perceber os limites e o estagio de conhecimento do aluno em relagéo a determinado
tema/assunto; este, por sua vez, ao detectar os temas em que tem dificuldade.
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Em 2007, no governo Luiz Inacio Lula da Silva, essa metodologia de planejamento
estratégico (PDE) foi incorporada ao Plano de Desenvolvimento da Educacgdo, que sera
abordado de forma mais especifica no proximo capitulo.

Isso posto, reconhecemos a importdncia do estabelecimento de legislacGes,
documentos oficiais, enfim, de politicas educacionais para nortearem a educacao de um pais.
Entretanto, é fundamental adotarmos uma postura critica e ndo ingénua acerca da
intencionalidade dos mesmos, pois ndo sdo neutros e trazem consigo mecanismos de

intervencgéo do Estado na educacéo.
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CAPITULO 3. DO PROGRAMA FUNDESCOLA AO PLANO DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAOQ: PERSPECTIVAS DE IMPLANTACAO DE
MODELOS GERENCIAIS A PARTIR DO PDE E PDE-ESCOLA

Este capitulo tem por objetivo analisar as decorréncias do programa PDE-Escola na
autonomia das escolas publicas.

Conforme explicitado no capitulo anterior, o PDE-Escola foi concebido no governo
Fernando Henrique Cardoso, sob a denominagdo PDE (Plano de Desenvolvimento da Escola),
sendo uma dentre varias acdes que compunham o programa FUNDESCOLA. No governo
Luiz In&cio Lula da Silva, foi incorporado ao atual Plano de Desenvolvimento da Educacéao
(PDE), langado em 2007, pelo Governo Federal/Ministério da Educacéo.

O PDE-Escola proclama-se capaz de viabilizar a autonomia, a obtencdo de melhores
resultados educacionais e a modernizacdo da estrutura, organizacao e gestao escolar, a partir
da adocdo de modelos administrativos gerenciais. Trata-se de uma metodologia de
planejamento estratégico que prevé a melhoria da qualidade do ensino, tendo em vista a
elaboracdo coletiva de um Plano de Suporte Estratégico, que favorece o fortalecimento da
lideranca da escola e da gestdo pedagdgica, a concentracdo da equipe escolar em acbes
efetivas que possibilitem a superacgéo de dificuldades e a elevagdo do desempenho dos alunos
e da escola.

Esta l6gica fundamenta-se em principios que permearam a Reforma do Estado
Brasileiro no governo FHC, sintonizada com um modelo econdmico e produtivista de
organizagéo, gestdo e controle de resultados. (SILVA, 2005, p. 266).

Nessa perspectiva, 0s problemas relacionados a qualidade da educacdo sdo
considerados decorrentes da ineficiéncia do modelo de administracdo burocratico e para a
superacao das dificuldades, é previsto a implantacdo de praticas gerenciais vinculadas a uma
concepcao de administracdo empresarial capitalista, que favorecera a eficiéncia, a eficacia e a
produtividade do processo educativo. (AMARAL SOBRINHO, 2001).

Observamos, no Governo Lula (2003-2010), a continuidade de muitas politicas
educacionais implantadas no governo FHC, como é o caso do PDE-Escola, objeto deste
estudo, sendo ampliada apenas sua area de abrangéncia que, anteriormente, abarcava as
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste €, no governo em questao, ganhou dimensao nacional.
Em contrapartida, evidenciamos algumas rupturas que permearam o governo Lula, como é o

caso do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) lancado em plena vigéncia do Plano
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Nacional de Educagéo (Lei n® 10.172 de 09 de janeiro de 2001), de maneira aleatoria e a sua
margem.

Isso posto, consideramos ainda relevante abordar, neste capitulo, algumas das
ambiguidades, continuidades e rupturas que permearam o governo Lula, no que diz respeito
ao Plano Nacional de Educacdo (2001-2010), ao Plano de Desenvolvimento da
Educacao/2007 e ao Plano de Desenvolvimento da Escola.

Para obtermos coeréncia nessa discussdo, ao discorrermos sobre o PNE/2001, o
PDE/2007 e o PDE-Escola, serdo enfatizadas as questGes que permearam o capitulo 2
(autonomia escolar, gestdo educacional e sistema de avaliagdo de desempenho no ensino
fundamental), cujas tematicas sdo inerentes ao PDE-Escola.

Apresentaremos, ainda, a metodologia PDE-Escola e promoveremos uma analise
tedrica acerca da autonomia escolar frente a essa ferramenta, além de estabelecer relagdes

entre a concepcdo do PDE-Escola e Projeto Politico Pedagdgico.

3.1 O Plano Nacional de Educacé@o/2001: questdes para o debate

O Art. 214 da Constituicdo Federal de 1988 sinaliza para a elaboracdo de um Plano
Nacional de Educacéo, de duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de
educacdo em regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas e modalidades por meio de a¢des integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas.

Assim, apesar da CF 88 avancar com relacdo a tematica Plano Nacional de Educacao
delineando, inclusive, algumas diretrizes para a sua elaboracdo, consideramos que O
tratamento dado a ele ainda é, de certa forma, superficial, ou seja, apesar de trazer a tona
aspectos relevantes de um PNE, reconhecemos os limites do texto constitucional.

Mas nédo ¢ licito ignorar que a redacdo genérica desse Art. 214, embora nao lhe
ofusque o mérito, permite leituras diferenciadas: por exemplo, a de que durante a
eventual auséncia de um plano nacional de educacdo [...], as autoridades
responsaveis por implementar politicas publicas nessa area, em todas as esferas
administrativas, tenham nele um referencial claro que contém as diretrizes mais
amplas que visam contemplar as necessidades e o0s anseios educacionais da
sociedade brasileira. (MURANAKA; MINTO, 2007, p. 48).
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Considerando o tratamento inécuo do texto constitucional, esperavamos que uma
legislagdo subsequente, no caso a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional pudesse
avangcar no sentido de possibilitar um maior detalhamento com relagcdo ao PNE.

A atual LDBEN (Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996) foi promulgada no governo
FHC e determina, em seu Art. 9°, inciso I, que “a Unido incumbir-se-a de elaborar o Plano
Nacional de Educagdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios”,
ou seja, alinhada as diretrizes da politica de governo em vigéncia, o referido marco
regulatorio reitera a atribuicdo de responsabilidade a Unido no que tange a regulacéo e a
coordenacao da politica nacional de educacéo.

Com esse artigo da LDB, fica evidente que a sistematica a ser adotada para a
elaboracdo do PNE dependeria dos érgdos oficiais, mas ndo especifica os caminhos a serem

trilhados para concebé-lo a partir da colaboragéo entre as varias esferas administrativas.

Como peca de planejamento estratégico, esse plano pode ser construido a partir das
demandas dos municipios, sistematizadas pelos Estados, acrescidas das suas
préprias e compiladas pelo governo federal que, obviamente, também acrescentaria
suas demandas especificas; desse processo resultaria, entdo, a substancia do plano
global para a educacdo nacional. Outra forma seria privilegiar o sentido oposto, ou
seja, o plano seria elaborado centralizadamente pelo governo federal, consideradas
as demandas respectivas das demais esferas administrativas. Por certo, outras
alternativas intermediarias a essas duas seriam exequiveis, mas a idéia que parece
hoje hegemonica é a de construir o PNE de forma centralizada, o que ndo implica,
necessariamente, um caminho autoritario. Alias, qualquer que seja a opgdo
metodolégica adotada, quanto mais democratica, maior a probabilidade de se
garantir a consecu¢do dos objetivos, na medida em que os que participam da
elaboracdo do plano estardo teoricamente mais envolvidos na defesa, tanto de seu
contetdo como de sua implementacdo. (MURANAKA; MINTO, 2007, p. 50).

Outra determinacao bastante instigante trazida a luz dessa LDB diz respeito ao §1° do
Art. 87 das Disposi¢cdes Transitorias, que reforca: “a Unido, no prazo de um ano a partir da
publicacdo desta Lei, encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo,
com diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos.” Assim, assistimos as prescricdes de organismos internacionais
como a UNESCO e Banco Mundial, garantidos na legislacéo brasileira.

O embate entre dois projetos em disputa marcaram a tramitagdo do PNE: o
encaminhado pelo Executivo Federal e o PNE da Sociedade Brasileira® subscrito por alguns

%2 Tratava-se de uma proposta elaborada e articulada junto aos diversos segmentos da sociedade civil
(educadores, estudantes, pais de alunos, etc.) pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), nos
trabalhos do | e Il CONEDS — Congressos Nacionais de Educagédo. O primeiro CONED foi realizado em Belo
Horizonte no periodo de julho/agosto de 1996, reunindo mais de 6 mil pessoas. O segundo CONED realizou-se
em 9 de novembro de 1997.



118

deputados federais. O primeiro, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
(INEP) com a participacdo de alguns interlocutores, como o Conselho Nacional de Educagéo
e os presidentes do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), coerente com as politicas
educacionais e formas de gestdo efetivadas no governo FHC. Assim, essa Proposta do PNE
objetivava assegurar a continuidade das politicas educacionais em vigéncia e promover a
articulacdo da Unido, Estados e Municipios para a sua implantacdo. Na exposicdo de motivos,
0 Ministro da Educacéo Paulo Renato Souza destacou que,

A concepcdo do Plano teve como eixos norteadores, do ponto de vista legal, a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, de
1996, e a Emenda Constitucional n° 14, de 1995, que instituiu o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério. Considerou ainda realizacGes anteriores, principalmente o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, preparado de acordo com as recomendacdes da
reunifo organizada pela UNESCO e realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1993,
Além deste, os documentos resultantes de ampla mobilizacdo regional e nacional
que foram apresentados pelo Brasil nas conferéncias da UNESCO constituiram
subsidios igualmente importantes para a preparacdo do documento. (BRASIL, 2001,

p.7).

Logo, a proposta do Executivo cumpriu a determinacdo do Art. 87 da atual LDB, pois
considerou as prescricdes dos organismos internacionais acordados na Conferéncia Mundial
sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990.

O segundo projeto em disputa, o PNE da Sociedade Brasileira>, protocolado na
Camara Federal antes mesmo do projeto do Executivo, foi elaborado com a participa¢édo da
sociedade civil e consolidado na plenéria de encerramento do Congresso Nacional da
Educacdo (CONED). Com isso, em defesa do carater social da educacdo vinculada as reais
necessidades da populacdo, almejava-se resgatar a participacdo democréatica da sociedade na

elaboracao das leis em colaboragdo com os seus representantes parlamentares.

A elaboracdo do PNE — Proposta da Sociedade Brasileira enfatizou a construcéo
coletiva e democratica, com base na reflexdo acumulada nos movimentos sociais no
campo da educacgdo. Sustenta-se, portanto, nas concepcdes, diretrizes e metas a partir
dos principios, experiéncias e deliberacbes das entidades do campo democratico-
popular que integram o FNDEP. O fato de o PNE ter sido elaborado por meio desse

%% O Plano Decenal de Educagéo para Todos foi elaborado em 1993, mas a Conferéncia Mundial sobre Educagéo
para Todos, ocorreu em 1990 em Jomtien (Tailandia).

>* Em 03 de dezembro de 1997, o Férum Nacional em Defesa da Escola Plblica apresentou ao Congresso
Nacional o projeto da Sociedade Brasileira. Em 10 de fevereiro de 1998 foi transformado em Projeto de Lei (PL
4155/1998). O projeto do executivo federal foi enviado a Camara dos Deputados em 11 de fevereiro de 1998,
sob 0 PL n°® 4173/1998 e foi apensado ao primeiro projeto.
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método democratico de debate e sistematizacdo concede-lhe a legitimidade
necessaria como instrumento de difusdo e de disputa politica do projeto de educacéo
e de sociedade que o Férum defende. (BOLLMANN, 2010, p. 673).

Essa dindmica, de certa forma, direcionou o governo federal a construir rapidamente
um PNE, para garantir que as concepcdes e diretrizes da politica educacional do governo em
vigéncia fossem contempladas.

Os projetos apresentavam diferencas entre si e expressavam alguns interesses
controversos, tanto na forma de elaboracdo quanto nas metas a serem cumpridas. De um lado,
tinhamos um projeto mais democratico e popular; de outro, um projeto que melhor
correspondia as diretrizes que norteavam o governo.

O PNE da Sociedade Brasileira reivindicava o fortalecimento da escola publica estatal
e a democratizacdo da gestdo educacional, fatores que corroborariam para a universalizacéo
da educacdo basica. Isso implicaria a proposicdo de objetivos, metas e meios audaciosos,
incluindo a manutencdo e o desenvolvimento do ensino, o que acarretaria a necessidade de
garantir a elevagdo do PIB, equivalente a menos de 4% do PIB nos anos 1990, para 10% do
PIB, ao fim dos 10 anos do PNE. Visava a organizar a gestdo educacional e o embate
historico pelo efetivo Sistema Nacional de Educagdo, antagdnico ao enfatico Sistema
Nacional de Avaliagio. O PNE do governo®™ previa a manutencdo da atual politica
educacional da esfera federal na formulacdo e gestdo politica educacional, com progressivo
abandono pelo Estado de suas responsabilidades, transferindo-as para a sociedade.
(VALENTE, 2002, p. 98).

Em 9 de janeiro de 2001, o entdo Presidente da Republica (Fernando Henrique
Cardoso) sancionou, com 9 vetos, a Lei n® 10.172/01, que aprovou o PNE. O texto aprovado
evidenciou a grande distancia entre o que a sociedade almejava para a educacdo e 0 que 0
Congresso de fato aprovou, confirmando a hegemonia do governo no Congresso Nacional.
Assim se expressou Ivan Valente, um dos deputados que subscreveu o PNE da sociedade

brasileira:

O PNE, como lei, de conjunto ndo contempla as propostas e reivindicagcdes dos
setores democraticos e populares da sociedade. Ele é uma espécie de salvo-conduto
para que o governo continue implementando a politica que ja vinha praticando.
Vimos, também, que, como foi aprovado no parlamento este PNE ja estava
claramente comprometido, em sua validade, pelo traco de carta de intencdes. Os
vetos que FHC impds a lei, além de radicalizarem tal caracteristica, retiraram do

> O relator dessa proposta de plano foi o deputado Nelson Marchezan (PDSB) que, na verdade, subscreveu um
substitutivo a proposta da Sociedade Brasileira. Na versao, foi estabelecida, como meta a ser atingida nos 10
anos de validade do plano, a aplicacdo de7% do PIB em educacéo.
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PNE precisamente alguns dispositivos que a pressdo popular havia forcado a que
fossem inseridos. (VALENTE, 2001, p.7).

Os citados vetos referiam-se a ampliacdo de recursos destinados ao financiamento da
educacdo, prevalecendo, dessa maneira, uma politica de racionalizacdo de gastos do Estado,
alinhada a légica neoliberal e as prescri¢cbes do Banco Mundial.

O PNE, em discusséo, foi organizado da seguinte forma: I. Introducdo; Il. Niveis de
ensino: educacgdo basica (educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e educacédo
superior; I1l. Modalidades de ensino: educacdo de jovens e adultos, educacdo a distancia e
tecnologias educacionais, educacdo tecnoldgica e formacgdo profissional, educacgdo especial e
educacdo indigena; IV. Magistério da educacao basica (formacao de professores e valorizagdo
do magistério); V. Financiamento e gestdo; VI. Acompanhamento e avaliacdo do plano. O
PNE (2001-2010) constituiu-se em um marco regulatorio bastante minucioso, apresentando
um excessivo niimero de metas®.

O Plano aprovado apresentou um diagndstico dos déficits educacionais do pais e
estabeleceu uma série de diretrizes, objetivos e metas para os diversos niveis e modalidades
de ensino, para 0 magistério da educacdo basica, financiamento e gestdo educacional.
Investimentos significativos deveriam ser realizados, objetivando a melhoria da qualidade do
ensino, mas o que vimos foi uma politica de contencdo de gastos e de desresponsabilizacdo do
Estado, como os vetos de FHC referentes a aplicacdo de mais recursos na educacao, vetos que
0 governo Lula, em dois mandatos, ndo derrubou.

As politicas educacionais concebidas no governo FHC foram focalizadas, com forte
énfase no ensino fundamental e na efetivacdo de um sistema de avaliacdo educacional,
conforme previa o Planejamento Politico-Estratégico 1995-1998, abordado no capitulo
anterior.

Em consonancia com a CF/88 e a LDB 9394/96, o Plano Nacional de Educacéo/2001,
no que diz respeito ao Ensino Fundamental, enfatizou a obrigatoriedade e gratuidade desse
nivel de ensino e trouxe um diagndstico acerca da situacdo educacional no pais: destacou a
existéncia de um grande nimero de alunos com faixa etaria acima dos 14 anos, matriculados
no Ensino Fundamental; apresentou a ocorréncia de grande exclusdo de criancas da escola e a
consequente inércia do Poder Publico, a omissdo das familias e da sociedade, caracteristica da
forma mais perversa de exclusdo social; explicitou o0 aumento da taxa de matricula decorrente

da distorcdo idade-série e o elevado indice de reprovacdo e ineficiéncia do sistema

% O PNE/2001 apresentou 295 metas.
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educacional do pais; afirmou a existéncia de criangcas ndo matriculadas no Ensino
Fundamental e uma consideravel taxa de analfabetismo; explicitou a grave desigualdade
regional existente no pais e destacou a incumbéncia da Unido de oferecer auxilio técnico e
financeiro para as regides que apresentavam as maiores deficiéncias, através do FUNDEF e
do Projeto Nordeste/FUNDESCOLA, o que viabilizaria a reducdo das desigualdades
educacionais.

Considerando a Constituicdo Federal de 1988, a LDB 9394/96, as Diretrizes
Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares Nacionais, 0 PNE/2001 apresentou algumas
diretrizes norteadoras, objetivos e metas para viabilizacdo da universalizacdo do Ensino
Fundamental e indissociabilidade entre acesso, permanéncia e qualidade. Acenou para a
necessidade de implantacdo de politicas educacionais de correcdo das distor¢Oes idade-série,
ampliacdo da jornada escolar para o turno integral e classes de aceleragdo, na tentativa de
universalizar o ensino e diminuir a repeténcia. Propds a ampliacdo da duracdo do ensino
fundamental para 9 anos, a medida que fosse universalizado o atendimento a faixa etaria dos 7
aos 14 anos. Destacou a importancia da melhoria da infraestrutura fisica das escolas e a
necessidade de garantir a participacdo da comunidade na gestdo escolar. Apontou para a
necessidade de adocdo de formas mais flexiveis de organizacdo escolar para a zona rural, bem
como a adequada formacédo profissional dos professores, considerando a especificidade do
alunado e as exigéncias do meio.

Enfim, varios foram os objetivos e metas voltados a melhoria do ensino Fundamental
e, como é possivel observar, os déficits educacionais no pais sdo muito grandes, o que requer
uma significativa aplicacdo de recursos. No entanto, no campo educacional, assistimos a uma
politica de contencdo de gastos e de desresponsabilizacdo do Estado. Um exemplo disso foi a
imposi¢do dos vetos de FHC ao PNE/2001, o que inviabilizou maior investimento em
educacdo.

Dourado (2011, p. 24) destaca que “os antecedentes historicos indicam os caminhos e
as opcbes hegemonicas adotadas no planejamento e nas politicas educacionais de governo,
nao se efetivando, portanto, como politicas de Estado ampliado, malgrado alguns processos de
participacdo mais amplos.”

Ao realizarmos uma analise historica das politicas e planejamentos educacionais
brasileiros, constatamos que tém sido marcados por contradicdes que se traduzem em
continuidades/descontinuidades, na soberania de politicas de governo em detrimento de
politicas de Estado e na centralizacdo administrativa ao invés da construcdo coletiva de
politicas com participacdo da sociedade civil.
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Assim, apesar da participacdo da sociedade civil na construcdo de um dos projetos do
PNE, o Plano aprovado evidenciou a soberania da politica de governo em contraposicdo a
uma politica de Estado, pois desconsiderou a “vontade nacional”, ou seja, as discussdes
tecidas e 0s anseios da sociedade por uma educacédo de qualidade.

O PNE/2001 foi aprovado no final do governo FHC, cabendo ao governo Lula
concretizd-lo. No entanto, ao tecermos uma breve avaliacdo do plano, constatamos a
descontinuidade das politicas educacionais em funcéo da troca de governo.

No que tange a implantacdo de sistematicas de avaliacdo, o Art. 4° do PNE/2001
estabeleceu que “a Unido instituird o Sistema Nacional de Avaliagdo e estabelecera os
mecanismos necessarios ao acompanhamento das metas constantes do Plano Nacional de
Educacao™.

Assim, evidenciamos que ainda ndo temos um Sistema Nacional de Educagéo, mas o
Sistema Nacional de Avaliagdo comecou a ganhar maior concretude no governo FHC e
atualmente esta consolidado.

Um dos objetivos declarados do PNE foi a melhoria da qualidade do ensino em todos
0S niveis e, para a sua concretizacdo, propds 5 prioridades, dentre as quais destacamos uma
delas:

5. Desenvolvimento de sistemas de informacéo e de avaliagdo em todos os niveis e
modalidades de ensino, inclusive educacdo profissional, contemplando também o
aperfeicoamento dos processos de coleta e difusdo dos dados, como instrumentos

indispensdveis para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino.
(BRASIL, 2001, p. 8).

Observou-se, no governo FHC, a énfase posta na implantacdo de sistematicas de
avaliacdo, cabendo a Unido o estabelecimento de competéncias, diretrizes educacionais e a
coordenacdo do Sistema Nacional de Avaliagcdo. Com isso, ganhou solidez o SAEB (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica), 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), o
ENC (Exame Nacional de Cursos) e, além disso, o Brasil vem participando do PISA>
(Programme for International Student Assessment).

O PNE da Sociedade Brasileira apresentou como uma de suas diretrizes gerais a
teméatica em debate; no entanto, a proposta apresentada propds uma avaliagdo de carater
processual e diagnostico, envolvendo a participacdo dos atores do processo educativo em prol
da melhoria dos resultados educacionais. Tal diretriz é a seguinte:

> Avaliacdo promovida pela OCDE para avaliar o desempenho do aluno no que tange a capacidade de anélise,
raciocinio e comunicacéo de ideias.
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Instituir mecanismos de avaliacdo interna e externa em todos os segmentos do
Sistema Nacional de Educacdo, com a participagdo de todos os envolvidos no
processo educacional, por meio de uma dinamica democratica, legitima e
transparente, que parte das condicGes basicas para o desenvolvimento do trabalho
educativo até chegar a resultados socialmente significativos. (CONED, 1997).

Assim, observamos que esta proposicdo se contrapde a prioridade 5 do PNE (2001-
2010), na medida em que apresenta um cunho mais democratico, alinhada a concepcéo de

avaliacdo proposta logo na apresentagcdo do documento:

Consequentemente, a avaliacdo é processo continuo a partir dos objetivos
estabelecidos para cada uma das etapas do trabalho pedagégico, do papel social das
instituices educacionais e das politicas publicas para a area. E através da avaliagio
que todos os envolvidos no processo educacional poderdo explicar o que esta
ocorrendo, apropriar-se da situacdo, reconhecendo a diversidade e a complexidade
do problema educacional e referenciando o aperfeicoamento constante dos sistemas
e das praticas educacionais. (CONED, 1997).

O foco da prioridade 5 do PNE/2001 foi posto na avaliagdo como controle de
resultados a partir da coleta de dados, monitoramento e divulgacdo dos mesmos. Quanto as
diretrizes que se reportam ao sistema de avaliacdo da educacdo bésica, destacamos aquelas

referentes ao ensino fundamental e gestao:

Quadro 2: Diretrizes do PNE para a avaliacéo

Ensino Fundamental

Gestao

O direito ao ensino fundamental ndo se refere
apenas a matricula, mas ao ensino de
qualidade, até a conclusdo. [..] a
consolidacdo e o aperfeicoamento do censo
escolar, assim como do SAEB, e a criacdo de
sistemas complementares nos Estados e
Municipios permitirdo um  permanente
acompanhamento da situacdo escolar do pais,
podendo dimensionar as necessidades e
perspectivas do ensino médio e superior.

Para que seja possivel o planejamento
educacional, é importante implantar sistemas
de informacdo, com aprimoramento da base
de dados educacionais do aperfeicoamento
dos processos de coleta e armazenamento de
dados censitarios e estatisticos sobre a
educacgdo nacional. Dessa maneira, poder-se-
a4 consolidar um sistema de avaliacdo
indispensavel para verificar a eficacia das
politicas publicas em matéria de educacao. A
adocdo de ambos o0s sistemas requer a
formac&o de recursos humanos qualificados e
a informatizagdo dos servigos, inicialmente
nas secretarias, mas o objetivo de conecté-las
em rede com suas escolas e com o MEC.

Fonte: FREITAS, 2007, p. 100.
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Percebemos um avangco do PNE em discussdo, ao atrelar o direito ao ensino
fundamental ndo apenas a matricula, mas também a qualidade da educacdo. Explicitou, ainda,
a intencdo em consolidar um Sistema Nacional de Avaliacdo capaz de constatar a eficiéncia e
eficacia das politicas educacionais, além de prever o aprimoramento dos servicos de
informatizacdo que pudessem contribuir para a viabilizagcdo do planejamento educacional. Se,
por um lado, as diretrizes citadas apontaram para a implantacdo de um tipo de avaliacdo com
a finalidade de acompanhamento de desempenho do aluno, contraditoriamente, por outro
lado, acenou para a consolidacdo de um sistema de monitoramento, supervisao e inspecdo da

situacdo escolar. Tal perspectiva pode ser observada nos objetivos e metas descritas a seguir:

Quadro 3: Objetivos e metas do PNE para a avaliacéo

Ensino Fundamental

Gestao

24. Articular as atuais funcGes de supervisao
e inspec¢éo no sistema de avaliacdo.

26. Assegurar a elevagdo progressiva do
nivel de desempenho dos alunos mediante a
implantacéo, em todos os sistemas de ensino,
de um programa de monitoramento que
utilize os indicadores do Sistema Nacional de
Avaliacéo da Educagdo Bésica e dos sistemas
de avaliacdo dos Estados e Municipios que
venham a ser desenvolvidos.

38. Consolidar e aperfeicoar o SAEB e o
censo escolar.

39. Estabelecer, nos Estados, em cinco anos,
com a colaboracdo técnica e financeira da
Unido, um programa de avaliacdo de
desempenho que atinja, pelo menos, todas as
escolas de mais de 50 alunos do ensino
fundamental e médio.

41. Definir padrées minimos de qualidade da
aprendizagem na Educacdo Baésica, numa
conferéncia Nacional de Educacdo, que
envolva a comunidade educacional.

Fonte: FREITAS, 2007, p. 101.

Assim, o PNE/2001 concebeu as avaliagdes em larga escala, com testes padronizados,
objetivando o controle de resultados como meio de garantir a almejada qualidade de ensino,
dando continuidade ao processo de construcdo de um sistema nacional de avaliacdo da
educacdo, uma das prioridades da reforma educacional do governo FHC. Com isso foram
difundidos mecanismos de medicdo, inspecdo e monitoramento, acompanhados de processos
de publicizacdo de resultados, gerando competicdo entre os profissionais da educacdo e
instituicOes escolares.

Esse tipo de politica de avaliacdo desconsidera outras variaveis (tanto intraescolares

como extraescolares) que podem interferir nos resultados alcancados e, consequentemente, na
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qualidade da educacdo. A tendéncia é a da responsabilizacdo, sobretudo, da escola e do
professor pelos resultados obtidos.

Adotou-se em varios paises do mundo, a idéia de que a competicdo entre sistemas de
ensino, escolas e professores promove a melhoria do desempenho dos alunos e,
nessa ldgica, era preciso ampliar a autonomia das escolas, bem como a participacéo
e a responsabilizacdo dos professores e gestores educacionais, e, ainda, aumentar a
livre escolha dos pais, devendo ter papel significativo na regulagdo pela
procura/demanda por escolas com alto desempenho. (OLIVEIRA, 2010, p. 92);

A lbogica da competitividade & disseminada com o objetivo proclamado de atingir
melhores resultados educacionais e a tatica € a do controle social, que exerce pressdo e
cobranca por melhores indices.

Freitas (2007, p. 190) enfatiza que o governo FHC logrou aparelhar a regulacéo da
educagdo basica via “medida-avaliagdo-informacdo”, ajustar o modelo e operacionaliza¢do do
SAEB, ampliar meios de regulagdo centralizada com a criagdo de exames e refinamento de
mecanismos para coletar e divulgar informag6es educacionais, induzir unidades federadas a
praticas de regulacdo avaliativa e suscitar interesse da populacdo pelo tema avaliacdo
educacional.

Logo, em “Regime de Colaboracdo”, a Unido assumiu a incumbéncia de coordenar,
regular e cobrar melhores resultados das demais instancias administrativas. Os Estados e
Municipios, acuados diante dessa l6gica, passaram a exigir das escolas e dos docentes
resultados mais significativos e palpaveis, gerando tensbes, competicdo, instabilidade e
inseguranca.

Para isso serve um Regime de Colaboracdo? Outro aspecto que intriga, é que do
PNE/2001, desapareceu qualquer mencéo a respeito de implementar um Sistema Nacional de
Educagdo. Sabemos que um Plano Nacional de Educag&o possui um papel significativo na
articulagéo e envolvimento dos entes federados, viabilizando que estes se organizem em prol
do cumprimento e efetivacdo das diretrizes tragadas. Com isso, mais uma vez, perdemos a
oportunidade de concretizar o SNE.

Convém ressaltar que, diferentemente do PNE do Executivo, o PNE da Sociedade
Brasileira trouxe como uma de suas diretrizes gerais “consolidar um Sistema Nacional de
Educacao”.

A gestdo do ensino publico também foi pauta do PNE/2001, considerada um dos

objetivos do plano:
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Em sintese, o Plano tem como objetivos:

[...] democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participagdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. (BRASIL, 2001).

Entendemos que a democratizacdo da gestdo pode contribuir para a melhoria da
qualidade pedagogica na medida em que viabiliza a efetiva participacdo dos varios segmentos
da comunidade escolar na elaboracdo, implantacdo e avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico
e possibilita a atuacdo nos processos decisorios da escola, seja por intermédio dos conselhos
escolares e/ou associagédo de pais e mestres.

O Conselho de Escola constitui-se em um importante 6rgao colegiado que pode
contribuir para o rompimento das relacdes de poder hierarquizadas e centralizadas no diretor,
desde que assuma a funcdo consultiva e deliberativa nas questdes politico-pedagdgicas,
administrativas e financeiras no @mbito da escola.

O PNE/2001, coerente com a Constituicdo Federal de 1988 e com a LDB 9394/96,
contemplou o principio de gestdo democréatica. No entanto, percebemos que o fato de estar
previsto em legislacdo, ndo é garantia de sua efetivacdo na pratica. Nessa direcdo, Adrido
(2007, p. 64) explicita que, embora “represente um avango, a simples presenca no texto legal
de quaisquer medidas democratizadoras ndo implica sua execucao. Eis parte da ambiguidade
que acompanha as conquistas no plano da lei: as contradi¢cbes entre o proposto e o
implementado”.

Quanto ao item 2 do PNE que incide sobre o Ensino fundamental, destacamos:

2.2 Diretrizes

[...] Reforcando o projeto politico-pedagégico da escola, como a prépria expressao
da organizacéo educativa da unidade escolar, surgem os conselhos escolares, que
deverdo orientar-se pelo principio democratico da participacdo. A gestdo da
educacdo e a cobranca de resultados, tanto das metas como dos objetivos propostos
neste plano, envolverdo comunidade, alunos, pais, professores e demais
trabalhadores da educacao.

2.3 Objetivos e Metas

[...] 9. Promover a participagdo da comunidade na gestdo das escolas,
universalizando, em dois anos, a instituicdo de conselhos escolares ou 6rgaos
equivalentes.[...] (BRASIL, 2001).

Gestdo democratica é um processo a ser trilhado e a ser consolidado, € uma expressao
de aprendizado de participacdo, que envolve diferentes atores, com diferentes formacdes e
concepcdes, 0 que favorece a diversidade de opiniGes e até conflitos para culminar nas

deliberacdes coletivas.



127

Schlesener (2006, p. 188) destaca que um dos meios para instaurar a pratica da gestéo
democratica sdo os conselhos escolares que, a partir da participagdo efetiva da comunidade na
elaboracdo do PPP e na deliberacdo sobre os problemas mais urgentes da educagéo, criam
condigdes para a efetiva liberdade de cada um no conjunto da vida coletiva. No bojo desse
processo, ocorre a redefinicdo da democracia e criam-se novas praticas de convivéncia social
e politica.

O item V do PNE/ 2001, que enfocou a questdo do Financiamento e Gestdo,

explicitou, em uma das diretrizes:

Finalmente, no exercicio de sua autonomia, cada sistema de ensino ha de implantar
gestdo democratica. Em nivel de gestdo de sistema na forma de Conselhos de
Educagdo que relinam competéncia técnica e representatividade dos diversos setores
educacionais; em nivel das unidades escolares, por meio da formacédo de conselhos
escolares de que participe a comunidade educacional e formas de escolha da direcéo
escolar que associem a garantia da competéncia ao compromisso com a proposta
pedagdgica emanada dos conselhos escolares € a representatividade e lideranca dos
gestores escolares. (BRASIL, 2001).

A diretriz apontou para o funcionamento de Conselhos em nivel federal, estadual e
municipal, como o Conselho Nacional de Educagdo (CNE), Conselho Estadual de Educagéo
(CEE) e Conselho Municipal de Educagéo (CME), Conselho de Acompanhamento e Controle
Social do FUNDEF (CACS FUNDEF)®®, entre outros, que refletissem a gestdo democratica
em nivel de sistema. Quanto as unidades escolares, a proposicdo do item V, foi para que a
participagdo ocorresse via Conselhos de Escola e processos de escolha de diretores.

Quanto aos objetivos e metas propostos no PNE/2001 que fizeram referéncia a gestéo,

destacamos:

11.3.2 Gestéo

22. Definir, em cada sistema de ensino, normas de gestdo democréatica do ensino
publico, com a participagdo da comunidade.

24. Desenvolver padrdo de gestdo que tenha como elementos a destinacdo de
recursos para as atividades-fim, a descentralizagdo, a autonomia da escola, a
equidade, o foco na aprendizagem dos alunos e a participacdo da comunidade.

42. Instituir em todos os niveis, Conselhos de Acompanhamento e Controle Social
dos recursos destinados a Educacdo nédo incluidos no FUNDEF, qualquer que seja
sua origem, nos moldes dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social do
FUNDEF. (BRASIL, 2001).

%8 Em 2007, foi aprovada a Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, que substituiu 0 FUNDEF pelo FUNDEB,
prevendo a aplicacdo de recursos a toda a educacéo basica, da creche ao ensino médio. A destinagdo dos recursos
é realizada conforme o nimero de alunos da educacdo basica, com base em dados do censo escolar do ano
anterior. O acompanhamento e o controle social sobre a distribui¢do, a transferéncia e a aplicacdo desses
recursos sdo feitos em escalas federal, estadual e municipal por conselhos criados especificamente para esse fim.
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O termo autonomia também permeou o Plano Nacional de Educacdo em discusséo.
Para analiséa-lo, retomamos parte do diagndstico tecido no item V, referente ao Financiamento
e Gestdo: “O Governo Federal vem atuando de maneira a descentralizar recursos,
direcionando-os diretamente as escolas, de modo a fortalecer sua autonomia. Neste processo
foi induzida a formagdo de AssociagOes de Pais e Mestres ou de Conselhos Escolares.”
(BRASIL, 2001).

Assim, o governo FHC direcionou as escolas alguns programas que previam a
descentralizacdo de recursos, como é o caso do PDDE*® e Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE). Uma diretriz alinhada ao diagndstico apresentado anteriormente é a de nimero

11.2 que também discorre sobre a autonomia:

Deve-se promover a efetiva desburocratizacdo e descentralizacdo da gestdo nas
dimensoOes pedagogica, administrativa e de gestdo financeira, devendo as unidades
escolares contar com repasse direto de recursos para desenvolver o essencial de sua
proposta pedagogica e para despesas de seu cotidiano. (BRASIL, 2001).

A referida diretriz, em consonancia com a Reforma do Aparelho do Estado, apontou
para a desburocratizacdo da gestdo, pois conforme os documentos do MARE, uma
administracdo burocrética é rigida e ineficiente, ao passo que uma administracdo gerencial é
eficiente e corrobora para a reducdo dos custos e aumento da produtividade. Ademais, a
diretriz em questdo mencionou a descentralizacdo de recursos como mecanismo para
viabilizar a autonomia das escolas; no entanto, conforme explicitado, as verbas destinadas tém
sido pequenas para atender as varias demandas educacionais. Almejamos a descentralizacéo e
a autonomia das escolas, mas é preciso ndo confundi-las com desresponsabilizacdo do Estado
para com a educacdo publica.

Reforcamos que a descentralizagdo também foi pauta da Reforma do Estado
Brasileiro, permanecendo o Estado com a funcdo de coordenacdo e regulacdo de politicas
publicas, descentralizando progressivamente, as esferas estaduais e municipais, as func@es de
execucdo dos servicos sociais e de infraestrutura.

Quanto aos objetivos e metas do PNE/2001 que mencionaram o termo autonomia

escolar, destacamos o item 11.3.1, referente ao Financiamento:

% Programa Dinheiro Direto na Escola, criado em 1995, com a denominagdo Programa de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (PMDE). Com a Medida Provisoria n°® 1784 de 14 de dezembro de
1998, passou a ser chamado de PDDE. E um programa do FNDE que prevé o repasse anual de recursos
diretamente as escolas, visando a melhoria de sua infra-estrutura fisica e pedagdgica.
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11.3 Objetivos e Metas

11.3.1 Financiamento

14. Assegurar a autonomia das escolas, tanto no que diz respeito ao projeto
pedagdgico como em termos de geréncia de recursos minimos para a manutencao do
cotidiano escolar.

15. Promover a autonomia financeira das escolas mediante repasses de recursos,
diretamente aos estabelecimentos publicos de ensino, a partir de critérios objetivos.
24. Desenvolver padrdo de gestdo que tenha como elementos a destinacdo de
recursos para as atividades-fim, a descentralizacdo, a autonomia da escola, a
equidade, o foco na aprendizagem dos alunos e a participacdo da comunidade.

28. Assegurar a autonomia administrativa e pedagdgica das escolas e ampliar sua
autonomia financeira, através do repasse de recursos diretamente as escolas para
pequenas despesas de manutencdo e cumprimento de sua proposta pedagdgica.
(BRASIL, 2001).

Coerentes com o0 Art. 15 da LDB 9394/96 - “os sistemas de ensino assegurardo as
unidades escolares publicas de educacdo béasica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de
direito financeiro publico”-, os objetivos e metas acima descritos também explicitaram a
autonomia das escolas a partir das trés dimensoes especificadas.

Para melhor compreensao das referidas dimensdes, recorremos a Domingues, Toschi e

Oliveira (2000), que lhes acrescentam também a autonomia juridica:

A autonomia pedagdgica esta ligada a identidade da escola, a sua funcéo social.
Refere-se as medidas essencialmente pedagogicas, como definir cursos, explicitar
objetivos, organizar e selecionar curriculo, introduzir metodologias inovadoras,
estabelecer cronogramas, calendarios e horarios escolares. Sdo funcdes que
estabelecem critérios proprios de organizacdo da escola, descentralizando-os, com
vistas @ melhoria da qualidade social e cidada do ensino. A autonomia administrativa
consiste nos aspectos de gestdo da unidade escolar, de sua organizacdo, que da
liberdade para a escola elaborar e gerir seus planos, programas e projetos. A
autonomia juridica refere-se as acGes tomadas no ambito de seu regimento nas
dimensdes administrativa, pedagdgica e disciplinar, bem como as orientagdes quanto
a matricula, transferéncia, concessao de graus, etc. A autonomia financeira abrange
os aspectos de independéncia financeira, controle e previsdo de contas, além da
captacdo de recursos complementares. (DOMINGUES; TOSCHI; OLIVEIRA,
2000, p. 77).

Entendemos que cada unidade escolar apresenta uma realidade com especificidades
préprias e por esse motivo deve possuir autonomia para elaboracdo e implantagcdo de seu
Projeto Politico Pedagdgico.

No entanto, embora garantida nas principais legislacdes educacionais brasileiras, a
autonomia escolar tem sido cerceada em funcdo de inimeras medidas imputadas por 6rgaos
superiores, permanecendo as escolas & mercé de mecanismos de controle em nome da
“qualidade da educagdo”, como ¢ o caso da imposi¢do das avaliagdes por resultados,

programas federais, entre outras agoes.
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Com relacdo ao PNE/2001 como um todo, destacamos que 0s vetos referentes a
aplicagdo de maiores percentuais na educacdo implicaram limites efetivos com relagdo ao
financiamento e gestdo da educagdo nos seus diversos niveis e modalidades de ensino. A
auséncia de mecanismos concretos de financiamento limitou a concretizagdo do PNE e ainda
direcionou a adesdo a novos formatos de privatizacdo para o atendimento a demanda de
educacéo infantil, educacéo de jovens e adultos e ensino superior. (DOURADO, 2006, p.32).

O Jornal Folha de S. Paulo de 3 de margo de 2010, publicou que o “Pais s cumpre
33% de metas de educagdo”. O referido jornal apresentou os resultados de uma pesquisa
realizada pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais) e por
pesquisadores de universidades federais, referente ao periodo de 2001 a 2008. Os dados
apontaram que o acesso a educacdo infantil estava longe do proposto; o ensino fundamental,
quase universalizado, apresentava altos indices de repeténcia dos alunos; o ensino meédio
vivenciava altas taxas de evasdo; a erradicacdo do analfabetismo na educacdo de jovens e
adultos ainda era um desafio, pois o Brasil contava com 14 milhdes de pessoas na faixa etéria
de 15 anos ou mais que ndo sabiam escrever; 0 ensino superior, apesar dos programas
implantados, ndo atingia nem a metade da meta proposta ao atendimento dos jovens. Como
causa para os problemas da execugdo das metas do PNE, um dos pesquisadores apontou para
0 veto a meta que previa um aumento expressivo dos recursos destinados a educagdo: 7% do
PIB até 2010.

Dourado (2006, p. 46) explicita que o PNE, entendido como carta de intenges, feito
para ndo se efetivar de fato, ndo expressa ou materializa as aspiracdes da sociedade brasileira
em prol de uma educacdo publica, democratica e de qualidade para todos, traduzindo, de
forma hegemdnica, uma concepcéo restrita de politica educacional, articulada a um projeto
conservador de Estado.

A (ltima avaliacdo do Plano realizada pelo MEC, em articulacdo com o INEP que
delimitou o periodo de 2001-2008, apresentou os limites do PNE/2001:

O PNE apresenta, contudo, limites estruturais significativos em relacdo a sua
organicidade e a articulagdo entre sua concepcao, diretrizes e metas e o potencial de
materializagao na gestéo e no financiamento da educagéo nacional. Os vetos ao PNE
e a auséncia da regulamentagdo do regime de colaboracéo entre os entes federados,
como preconiza a Constituicdo Federal de 1988, traduzem os limites estruturais a
implementacdo do Plano. Outras limitacGes devem-se a diretriz politico-pedagdgica
vigente a época, que naturalizou no PNE, por exemplo, a adocdo de politicas
focalizadas, ao enfatizar o ensino fundamental em detrimento de uma agdo
articulada para toda a educacdo nacional. (BRASIL, 2009, p. 17).
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Tendo em vista a amplitude e detalhamento do PNE, foram direcionadas algumas
metas e a¢Oes aos demais entes federados; no entanto, em funcdo da ndo regulamentacéo do
Regime de Colaboracéo, estas, na sua maioria, ndo foram concretizadas. Alias, nem mesmo a
elaboracdo de Planos Estaduais e Municipais de Educagdo que contribuissem para a
efetivacdo do PNE foram elaborados e postos em pratica. Vimos apenas algumas timidas
tentativas/ experiéncias nessa diregéo.

Em um de seus dispositivos, 0 PNE/2001 estabeleceu que a Unido, junto a sociedade
civil, deveria realizar periodicas avaliacOes referentes ao cumprimento das metas propostas e
que a primeira delas deveria ocorrer até o quarto ano de vigéncia do plano, objetivando seu
redimensionamento e adequacdo, para correcdo de eventuais deficiéncias. Essa avaliacdo, de
fato, nunca ocorreu. (DOURADO, 2006, p. 46).

Alias, nem mesmo as entidades educacionais se envolveram no processo de avaliagéo:

As entidades educacionais, por exemplo, ndo efetivaram uma avaliacdo sistematica e
global do Plano e de sua concretizacdo. Ndo houve movimento em defesa ou pela
reformulacdo do [...] PNE pelas entidades educacionais, que, ao contrério,
advogaram, como estratégia politica, em dado momento, a revogacdo do Plano
aprovado, por entenderem que esse dispositivo legal nédo traduzia o esforgo politico
conduzido pela sociedade civil, em particular pelo Forum Nacional em Defesa da
Escola Publica, e que nédo se configurava como politica de Estado, mas resultava de
manobras governamentais no seu processo de tramitacdo. (DOURADO, 2011, p.
31).

Assim, os vetos de FHC ao plano, a auséncia de mengdes quanto a implementacdo do
Sistema Nacional de Educacéo, a falta de regulamentacdo quanto ao Regime de Colaboracao,
0 ndo acompanhamento da implantacdo de suas metas combinado ao seu ndo cumprimento
corroboraram para a pouca concretizacdo do PNE. Em funcdo dos motivos descritos,
evidenciamos a necessidade da efetiva participacdo da sociedade civil na construcdo do Plano
Nacional de Educac&o® seguinte.

% No periodo de 28 de marco a 1 de abril de 2010 foi realizada a CONAE (Conferéncia Nacional de Educag&o),
cujo tema foi “CONAE: Construindo o Sistema Nacional Articulado: O Plano Nacional de Educagdo, Diretrizes
e estratégias de A¢do”, precedida de discussdes em Conferéncias Municipais ou Intermunicipais, Conferéncias
Estaduais e do Distrito Federal, envolvendo a participagdo efetiva da sociedade civil no debate sobre as
prioridades educacionais a serem contempladas no PNE.O resultado final dos debates e do processo de
mobilizacdo social sobre a educacdo brasileira foi compilado no documento final da CONAE, que apresentou as
diretrizes, metas e acOes para a politica nacional em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino,
constituindo-se em um importante marco histérico para a educacdo do pais e consequentemente para a
construcédo de politicas de Estado. Tal documento deveria nortear a elaboracdo do PNE para o decénio (2011-
2020), pois representava os anseios da sociedade civil. Assim, uma nova proposta de PNE (PL n° 8035/2010) foi
elaborada e encaminhada pelo Executivo Federal ao Congresso Nacional e se encontra em tramitagdo desde
dezembro de 2010. O Projeto de Lei esta em consonancia com o art. 214 da CF/88 no que tange as diretrizes
apresentadas e em seu anexo, verificamos uma estrutura organizada em 20 metas e 150 estratégias. No entanto, a
proposta de plano néo reflete o conjunto das deliberaces apresentadas na CONAE, apresentando fragilidades e
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O entendimento da educacdo como um bem publico e direito social é base para o
movimento de reafirmacdo da esfera publica no campo educacional. Nessa direcao,
varias tematicas se colocam como pontos fundamentais no processo de avaliacdo do
PNE e de luta politica na educagdo, destacando-se o financiamento da educacdo: a
vinculacdo e subvinculagdo de recursos; a gestao de recursos por meio de fundos de
natureza contabil e contas especificas; as prioridades e a alocacdo de recursos para
os diferentes niveis e modalidades da educacdo nacional; a regulamentacdo do
Regime de Colaboracdo; a gestdo democratica e descentralizacdo da gestdo,
autonomia e processos de participacdo; qualidade da educacdo: concepgdes, entre
outras. (DOURADO, 2006, p. 47).

Explicitamos que o governo Lula secundarizou o Plano Nacional de Educagéo (2001-
2010), nao envidando esforcos para a sua efetivacdo. Ao contrério, lancou, em 2007, o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), a margem e independente do Plano em vigéncia,
sob o discurso de que os programas por ele propostos viabilizariam a concretizacdo das metas
do PNE.

Com isso, constatamos mais uma vez o protagonismo das politicas de governo em

detrimento das politicas de Estado:

A tradicdo do Estado brasileiro, de politicas e gestdo como resultante das agdes e
prioridades governamentais, stricto sensu, em detrimento de efetivas politicas de
Estado, sofre injuncOes as mais diversas das estruturas politicas, econdmicas, sociais
e culturais ap6s a aprovacdo do Plano e corroboram para a manutencdo dessa
complexa tessitura politica na medida em que o [...] PNE néo foi considerado a base
e a diretriz politica central, no planejamento e na implementacdo das acGes
educacionais. No tocante ao governo Lula, é fundamental destacar que a aprovacéo
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) consubstancia tal assertiva, na
medida em que o PDE se configurou como um conjunto de programas direcionado a
traduzir as prioridades da politica governamental e que, neste sentido, ndo se definia
como uma mera estratégia instrumental para o cumprimento das metas do PNE.
(DOURADO, 2010, p. 687).

Isso posto, reafirmamos a prevaléncia das politicas partidarias em detrimento de
politicas que consideram as demandas e a participacdo da sociedade nos rumos da educagdo
brasileira. O PDE é um exemplo disso, pois trata de um plano de governo concebido sem a
participacdo social.

limites em sua organizacdo, metas e estratégias. Para maior aprofundamento dos limites que permeiam o PL n°
8035/2010 sugerimos a leitura do seguinte artigo: SCHIMONEK, E. M. P.; MURANAKA. M. A. S. Plano
Nacional de Educacdo: Politica de Estado ou de Governo? IlIl Seminario Internacional de Gestéo
Educacional, Rio Claro, V. 3, p. 523-540, jul. 2011. Disponivel em:
http://www.rc.unesp.br/grepperc/seminternacional/ANAIS.pdf.
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3.2 Indagagdes sobre o Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE)

O governo Luiz Inacio Lula da Silva teve inicio em 2003 e, com ele, foram renovadas
as expectativas positivas com relacéo a educacéo.

Pinto (2009, p. 324) destaca que “a crenca em alteragdes importantes nesse setor
decorria, de um lado, de um histérico de experiéncias educacionais inovadoras de gestdes
petistas, em particular nos municipios, e, de outro, pelo triste legado que recebeu de seu
antecessor”.

Caberia ao governo Lula substituir um governo que se pautou em principios
neoliberais e nas prescricdes de organismos internacionais, como o Banco Mundial, que
induziram o estabelecimento de relacbes entre o sistema educativo e o0 mercado. As
recomendacgdes do BM direcionaram para a descentralizacdo dos sistemas educacionais; para
a prioridade ao ‘“ensino fundamental” em detrimento dos demais niveis e modalidades de
ensino; a implantacdo de sistematicas de avaliacdo objetivando o controle de resultados; para
a adocdo de praticas de administracdo gerencial; a formacdo aligeirada de docentes, entre
outras. Nesse contexto, 0 MEC assumiu a funcdo reguladora das politicas educacionais,
definindo, inclusive, as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas na escola,
mediante o estabelecimento de contetdos curriculares basicos, a serem cobrados a posteriori
nas avaliagOes externas.

O governo Lula acenava para a possibilidade do rompimento dessa ldgica neoliberal.
De acordo com o documento intitulado “A educacdo basica no governo Lula - um primeiro
balan¢o”, produzido em 2006 pela Agdo Educativa, “esperava-se que 0 governo Lula
removesse toda a legislacdo educacional que pautou as reformas neoliberais do governo
anterior e desarticulasse o nucleo central do projeto da pedagogia do capital: a ideologia das
competéncias e da empregabilidade seguida pelos parametros e diretrizes curriculares.
(ARAUJO, 2006, p. 9).

A campanha presidencial de Lula apresentou a possibilidade de um governo de cunho
mais popular e democratico, sendo a educacdo uma bandeira de luta a ser defendida. Com
iss0, o discurso propagado foi o da justica social, da equidade, da reducéo das desigualdades
entre 0s mais ricos e 0s mais pobres.

Ao retomarmos o documento “Uma escola do tamanho do Brasil” (2002) que
expressou o programa de governo do Presidente da Republica Luiz Inécio Lula da Silva no
tocante a educacdo, constatamos a apresentacdo de trés diretrizes programaticas para a
superacdo das dificuldades educacionais: 1. Democratizacdo do acesso e garantia de
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permanéncia; 2. Qualidade social da educacdo; 3. Implantacdo do regime de colaboracdo e
democratizacéo da gestao.

A partir dessas diretrizes, evidenciamos que o documento (2002) teceu uma acentuada
critica ao Sistema Nacional de Avaliacdo em funcéo de focalizar mais o produto final do que
0 processo educativo (p. 8); apontou para a necessidade da consolidacdo de um Sistema
Nacional Articulado de Educacdo, responsavel por institucionalizar o esforco organizado,
autbnomo e permanente do Estado e da sociedade (p. 9); apresentou a intencdo de
implantacdo de programas de Renda Minima e outras agfes para que as familias pudessem
manter as criangas, jovens e adultos na escola (p. 10); indicou a necessidade de repensar a
estrutura seriada da escola, que historicamente produziu a exclusdo, por meio de fenémenos
de evasdo e repeténcia (p. 10); reforcou a importéncia da valorizacdo dos profissionais da
educacdo, como estratégia para superacdo dos problemas educacionais, o que envolvia a
formacdo inicial e continuada, o exercicio da educacdo em tempo integral, 0 ingresso na
carreira mediante concurso publico, a instituicdo de salarios dignos; prop6s que a progressao
funcional estivesse atrelada a titulacdo e a avaliacdo de desempenho (p.11); explicitou a
prioridade de reexaminar os vetos de FHC ao PNE/2001, criando condi¢des para que, através
do esforco conjunto da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, o percentual de gastos
publicos em educacdo em relacdo ao PIB, fosse elevado para 0 minimo de 7% no periodo de
dez anos (p. 29).

Tais propostas acenaram para a superacao historica dos déficits educacionais do Brasil
e, portanto, foram consideradas um atrativo plano de governo, apresentando uma sintonia com
as expectativas da sociedade.

Convém ressaltar que o governo Lula foi marcado por uma fragilidade administrativa
no ambito do Ministério da Educacdo, tendo em vista a descontinuidade de politicas
educacionais também em funcdo da troca de ministros. Diferentemente do governo FHC, que
contou com apenas um ministro da educacéo (Paulo Renato Souza), demonstrando a afinidade
politico-ideoldgica na administragdo, o governo Lula, em seus dois mandatos contou com
trés: Cristovam Buarque®, Tarso Genro® e Fernando Haddad®.

De acordo com Pinto (2009, p. 325), desde a escolha de seu primeiro ministro da
Educacdo, ficou evidente que essa pasta ndo se constituiria em setor estratégico para o

governo. Cristovam Buarque néo foi escolhido, mas quase se imp0s ao entdo Presidente da

¢ Ministro da Educagdo: de 01/01/2003 — 27/01/2004.
82 Ministro da Educagéo : de 27/01/2004 — 29/07/2005.
*Ministro da Educac&o: de 29/07/2005 — 23/01/2012.
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Republica, que o indicou a contragosto, demitindo-o0 na primeira oportunidade, via telefone.
Tarso Genro era ligado ao nucleo de poder mais proximo ao presidente, no entanto, foi uma
escolha paliativa, pouco se envolvendo com o MEC e continuando com suas a¢fes mais
voltadas aos interesses de articulacdo politica do planalto, delegando tais atividades ao seu
secretario-executivo Fernando Haddad. E inegavel que o peso politico do ministério mudou, o
que contribuiu para a implantacdo de politicas educacionais a médio e longo prazo, como é o
caso do PROUNI (Programa Universidade para Todos).

Fernando Haddad, terceiro ministro da educacgdo, permaneceu a frente da pasta até o
ualtimo dia do governo Lula e, no governo Dilma Rousseff, manteve-se no cargo até 23 de
janeiro de 2012. Importantes acdes foram desencadeadas em sua gestdo, como foi o caso da
implantagdo do FUNDEB (Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo), regulamentado pela Medida Proviséria n°
339, de 28 de dezembro de 2006 e, posteriormente, convertida na Lei n® 11.494, de 20 de
junho de 2007, que estabeleceu o FUNDEB, prevendo o financiamento da educacdo basica
em todas as suas etapas: educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio.

No entanto, ao retomarmos algumas das politicas educacionais implantadas no
governo Lula, constatamos que o modelo de gestdo do governo se assentou nos moldes da
Reforma do Estado do governo anterior, apresentando poucas rupturas e muitas

continuidades.

O primeiro mandato do presidente Lula foi marcado, no campo educacional, muito
mais por permanéncias que rupturas em relacdo ao governo anterior. Tendo sido
herdeiro de uma reforma educacional de longo alcance e complexidade, que durante
os dois mandatos do governo que o precedeu — FHC — mudou os rumos da educacéo
brasileira do nivel basico ao superior, restava a esse governo re-reformar a educacao
ou conservar e manter as iniciativas anteriores. A opcao parece ter sido pelo segundo
caminho. (OLIVEIRA, 2009, p. 198).

Entendemos que as politicas implementadas no governo FHC estavam consolidadas e
que o seu rompimento e o da légica neoliberal que as permeavam demandaria tempo e
esforgos nessa direcdo, mas o que vimos foi a inércia do poder publico, sem grande empenho
nessa direcao.

No que se refere a educacdo basica, o primeiro mandato de Lula foi caracterizado pela
auséncia de politicas regulares e de acdo firme no sentido de contrapor-se a0 movimento de
reformas iniciado no governo anterior. Assistimos, nos quatro primeiros anos de governo, a
acOes esparsas e a uma grande diversidade de programas especiais, em sua maioria dirigidos a
um publico focalizado entre os mais vulneraveis. (OLIVEIRA, 2009, p. 198).
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Os programas sociais implantados no primeiro periodo do governo Lula pautaram-se
em acBes compensatdrias ou assistenciais. Um exemplo disso é o Programa Bolsa-Familia®,
que trata de uma reconfiguracdo do Bolsa-Escola proposto pelo governo anterior.

Oliveira (2009, p. 198) enfatiza que o governo Lula propds uma série de programas,
estabelecendo parcerias diretamente com 0s municipios e com as escolas, muitas vezes sem a
mediacdo dos Estados, apresentando um novo modelo de gestdo de politicas publicas e
sociais. Esse modelo ensejou o envolvimento de outras instituicbes na implantacdo de
programas sociais em nivel local: Organizacdo N&o-Governamental (ONG), Organizacdo da
Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP) e sindicatos.

Evidenciamos que tais mecanismos de gestdo de politicas puUblicas e sociais
permearam a Reforma do Estado brasileiro promovida por FHC.

Além disso, destacamos que uma das propostas de governo do Presidente Lula foi a
garantia de maior investimento na educacdo a partir da derrubada dos vetos de FHC ao Plano

Nacional de Educacdo. No entanto, ap6s eleito, ndo foram envidados esforcos nessa direcao.

Considerando que o Partido dos Trabalhadores (PT) patrocinara a elaboracdo da
denominada “proposta de plano nacional da educagdo da sociedade brasileira”,
produzida no ambito dos Congressos Nacionais de Educacdo; considerando, ainda,
que foi também o PT que encabecou a apresentacdo do projeto de PNE da oposicao
na Camara dos Deputados, em 10 de fevereiro de 1998, se esperava que, ao chegar
ao poder com a vitoria de Lula nas eleicBes de 2002, a primeira medida a ser tomada
seria a derrubada dos vetos do PNE. Mas isso ndo foi feito. (SAVIANI, 2009, p. 29).

Dai a distancia entre o proposto e o concretizado e a observancia de certo descaso em
relacdo ao compromisso assumido com a sociedade no que diz respeito a garantia de maiores
investimentos em educacao.

No campo educacional, uma das rupturas que podemos evidenciar, com relagcdo ao
governo FHC, diz respeito a implantacdo do PNE/2001.Tendo sido aprovado ao final desse
governo, caberia ao entdo governo Lula coloca-lo em préatica, mas o que presenciamos foi a

sua desconsideracdo, haja vista que apenas 1/3 das metas propostas foram concretizadas®®.

% programa criado pelo Decreto n® 5.209 de 17/09/2004 que prevé a transferéncia de renda do governo para as
familias pobres e em extrema miséria. Uma das criticas tecidas ao Bolsa-Familia é que trata de uma politica
passiva, uma vez que, ao repassar recursos diretamente a populacdo mais carente, ndo se estimula o
desenvolvimento da autonomia dos assistidos para alcangarem um nivel de independéncia que possa contribuir
para que saiam dessa condigdo. Apesar de alguns estudos demonstrarem que o programa contribuiu para um
padrédo de vida menos indigno, até que ponto possibilitou a reducdo das desigualdades sociais que historicamente
marcaram este pais? (OLIVEIRA, 2009, p.203).

8 Cf. PINHO, A; GUIMARAES, L. Pais s6 cumpre 33% de metas de educacéo. Folha de S. Paulo, Sao Paulo,
03mar.2010. Cotidiano, Caderno 3, p. C3.
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Alias, em plena vigéncia do PNE/2001, mais precisamente em margo de 2007, o MEC
divulgou as linhas gerais do atual Plano de Desenvolvimento da Educacdo- PDE. Em abril do
mesmo ano, o Ministro da Educacdo Fernando Haddad lancou o PDE como um programa
articulado para a educacdo, com estratégias e um conjunto de atos normativos que, apesar de
centrar no Ensino Basico, trouxe acdes para outros niveis e modalidades.

A partir de seu langamento, o PDE foi alvo de elogios por priorizar uma educagédo de
qualidade, mas também de muitas criticas pelo fato de ndo se constituir em um plano de fato,
mas um programa de metas que trouxe consigo um aglomerado de acles distintas e
desconexas, desconsiderando o diagnéstico da situacdo educacional brasileira e a
fundamentacéo teorica presente no PNE/2001 em vigor.

Na tentativa de responder aos inmeros questionamentos, em junho do mesmo ano, o
MEC publicou o documento Plano de Desenvolvimento da Educacdo- razdes, principios e
programas que, de acordo com Silva e Alves (2009, p. 110), tratava de “um discurso politico,
ou seja, um texto com intencionalidade, pronunciado em um contexto historico de criticas e
questionamentos”. Tal discurso, segundo as autoras, tem como objetivo a persuasdo e
convencimento do governo federal em busca da legitimacao de seu programa para a educacéo
nacional. Tenta-se, inclusive, justificar e indicar a articulacdo entre PDE e PNE.

O referido documento oficial do Ministério da Educacdo menciona que,

O PDE oferece uma concepcdo de educacdo alinhada aos objetivos
constitucionalmente determinados a Republica Federativa do Brasil [...] A razdo de
ser do PDE esta precisamente na necessidade de enfrentar estruturalmente a

desigualdade de oportunidades educacionais. Reduzir desigualdades sociais e
regionais na educacdo exige pensa-la no plano do pais. (BRASIL, 2007, p.6).

Entretanto, diferentemente dos processos de discussao desencadeados no ambito da
elaboragdo do PNE da Sociedade Brasileira, com o envolvimento dos profissionais da
educacdo, entidades sindicais e académicas, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo nédo
priorizou a participacdo da sociedade civil, fato este que vai contra os principios do Partido
dos Trabalhadores. O interlocutor privilegiado no processo foi o grupo Compromisso Todos
Pela Educacdo, constituido por empresarios e representantes de fundacGes empresariais
(Fundacdo Ayrton Senna, Grupo Pdo de Acucar, Fundacdo Bradesco, Instituto Gerdau,
Fundacdo Roberto Marinho, etc.), que trouxeram para 0 campo educacional uma concepgao
de gestdo empresarial.

O PDE proclamou-se ndo apenas como um instrumento para efetivar o PNE (2001-
2010):
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O PDE, nesse sentido, pretende ser mais do que a traducdo instrumental do Plano
Nacional de Educagdo (PNE), o qual, em certa medida, apresenta um bom
diagnostico dos problemas educacionais, mas deixa em aberto a questdo das agdes a
serem tomadas para a melhoria da qualidade da educagdo. [...] O PDE pode ser
apresentado como plano executivo, como um conjunto de programas que visam dar
consequéncia as metas quantitativas estabelecidas naquele diploma legal, mas os
enlaces conceituais propostos tornam evidente que nao se trata, quanto a qualidade,
de uma execucdo marcada pela neutralidade. Isso porque, de um lado, o PDE esta
ancorado em uma concepcao substitutiva de educacgéo que perpassa todos os niveis e
modalidades educacionais e, de outro, em fundamentos e principios historicamente
saturados, voltados para a consecucdo dos objetivos republicanos presentes na
Constituicdo, sobretudo no que concerne ao que designaremos por Vvisao sistémica
da educacdo e a sua relacdo com a ordenacdo territorial e o desenvolvimento
econdmico e social. (BRASIL, 2007, p. 7).

Com isso, a pretensdo do PDE era ser mais ousado que o PNE/2001, ou seja, atrelar as
metas quantitativas trazidas a luz do Plano Nacional de Educagdo as metas qualitativas do
Plano de Desenvolvimento da Educacéo.

O PDE, pela visdo sistémica que o caracteriza, tece criticas em relacdo a visdo
fragmentada da educacdo, como se niveis, etapas e modalidades ndo fossem momentos de um
processo, cada qual com objetivo particular, integrados numa unidade geral; como se néo
fossem elos de uma cadeia que se deveriam reforcar mutuamente. (BRASIL, 2007, p. 7).

Contraditoriamente ao exposto, ao acessarmos a pagina do MEC, constatamos 0
“menu” do PDE composto por mais de 50 programas/agdes fragmentados e sem articulagdo
com os diversos niveis e modalidades de ensino. Para cada um deles foi disponibilizado um
texto informativo, insuficiente para promover conexdes entre 0s mesmos.

Saviani (2009, p. 22) reforga que o0 MEC estabeleceu uma aproximacéo da nogdo de
sistema com o0 enfoque “sistémico”. NO entanto, a organizagdo dos sistemas nacionais de
ensino antecede historicamente em mais de um século ao advento do chamado ‘“enfoque
sistémico”. Trata-se de questdes distintas. O enfoque sistémico € um conceito epistemolégico,
uma maneira de analisar os fenémenos (método estrutural-funcionalista). Quando aplicado a
educacdo, o referido enfoque diz respeito a um dos possiveis modos de analisar o fenémeno
educativo. Em contrapartida, a nocdo de sistema educacional tem carater ontoldgico, pois
refere-se a como o proprio fenbmeno educativo pode ou deve ser organizado.

Para viabilizar a concretizacdo dos propositos do PDE, o MEC apontou que o “Regime

de Colaboracdo” seria um imperativo inexoravel:

Regime de Colaboragéo significa compartilhar competéncias politicas, técnicas e
financeiras para a execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da
educacdo, de forma a concertar a atuagdo dos entes federados sem ferir-lhe a
autonomia. Essa simples divisdo de tarefas, [...] com regras transparentes e metas
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precisas, passiveis de acompanhamento publico e controle social, pode por em
marcha um avanco perceptivel e solido. (BRASIL, 2007, p. 11).

De acordo com o MEC, o PDE sustenta-se em seis pilares: i)visdo sistémica da
educacgdo, ii) territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de colaboragdo, V)
responsabilizacdo e vi) mobilizacdo social, desdobramentos consequentes de principios e
objetivos constitucionais, com a intencdo de expressar o enlace entre educacdo, territorio e
desenvolvimento, de um lado, e o enlace entre a qualidade, equidade e potencialidade, do
outro. O PDE busca, de uma perspectiva sistémica, dar sequéncia, em regime de colaboracdo,
as normas gerais da educac¢do na articulagdo com o desenvolvimento socioeconémico que se
realiza no territorio, ordenado segundo a logica do arranjo educativo- local, regional ou
nacional. (BRASIL, 2007, p.11).

Apesar de o PDE néo ter sido elaborado em articulagdo com o PNE, observam-se
algumas continuidades entre as politicas que norteiam tais “planos”. A seguir, destacaremos
algumas delas.

No que tange ao modelo de gestdo, a Unido conserva o papel de reguladora e indutora
das politicas educacionais a serem implantadas pelas demais instancias administrativas, ou
seja, aos estados e municipios cabe apenas a funcdo executora. Além disso, o controle de
resultados da educacdo bésica permanece centralizado no nivel federal e articula-se uma
I6gica de descentralizagéo e de maior autonomia das unidades escolares.

Com relacdo a avaliacdo de desempenho, destacamos a forte énfase nas avaliacdes
externas enquanto mecanismo para aferir a qualidade do ensino. Para detalharmos a légica de
avaliagdo que permeia o PDE, apresentamos o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo:

Simultaneamente ao langcamento do PDE, foi publicado o Decreto n° 6094, de 24 de
abril de 2007, que dispbe sobre a implementagéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagdo, carro chefe do Plano de Desenvolvimento da Educacéo.

A logica que embasa a proposta do “Compromisso Todos pela Educagdo” pode ser
traduzida como uma espécie de “pedagogia de resultados™: o governo se equipa com
instrumentos de avaliagcdo dos produtos, forcando, com isso, que 0 processo se ajuste
as exigéncias postas pelas demandas das empresas. E pois, uma l6gica do mercado,
que se guia, nas atuais circunstancias pelos mecanismos das chamadas “pedagogia
das competéncias” e “qualidade total”. Esta, assim como nas empresas, visa obter a
satisfacdo dos clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam séo
prestadores de servico; os que aprendem sao os clientes e a educacdo é um produto
que pode ser produzido com qualidade variavel. (SAVIANI, 2007, p. 1252).
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Com isso, constatamos a sintonia do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo com os principios neoliberais e com as prescricdes do BM que concebem a
educacdo enquanto mercadoria, cujo controle de qualidade é aferido por instrumentos de
avaliacdo. Reforcamos que, no plano de governo de Lula, foi tecida uma acentuada critica ao
Sistema Nacional de Avaliacdo, tendo em vista a énfase posta no produto e ndo no processo
de aprendizagem; contraditoriamente, o governo em evidéncia direcionou a implantacdo da
l6gica empresarial na educacdo e refinou ainda mais 0os mecanismos de avaliagdo como
controle de resultados.

O “Compromisso Todos pela Educacdo” foi langado antes da aprovacdo do referido
decreto, mais especificamente em 6 de setembro de 2006, no museu do Ipiranga, em S&o
Paulo. Em seu langamento, o “Compromisso Todos pela Educac¢do” definiu 5 metas:

1. Todas as criancas e jovens de 4 a 17 anos deverdo estar na escola;

2. Toda crianca de 8 anos devera saber ler e escrever;

3. Todo aluno devera aprender o que é apropriado para sua série;

4. Todos os alunos deverdo concluir o Ensino Fundamental e o0 Médio;

5. O investimento necessario na educacgéo basica devera ser garantido e bem gerido.

Tais metas impulsionaram a elaboracdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo (Decreto n° 6094 /2007), que em seu Art. 1° propde promover “a conjugagdo dos
esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de
colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da
educacdo basica”.

Ao aderirem ao “Compromisso”, a partir da assinatura de um termo de adesdo, os
Estados, Distrito Federal e Municipios passaram a receber assisténcia técnica e financeira da
Unido. No entanto, possuem a responsabilidade do cumprimento das 28 diretrizes detalhadas
no “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo”, que definem como foco primordial,
a aprendizagem dos alunos; o esfor¢o ao combate a repeténcia, ao analfabetismo e a evasdo
escolar; a instituicdo de mecanismos de avaliacdo periddica de desempenho; a garantia do
acesso, permanéncia e educacédo de qualidade; o fomento dos Conselhos Escolares e 0 apoio
aos mesmos, objetivando zelar pela manutencdo da escola; e 0 monitoramento das acgdes e a
consecucdo das metas do compromisso; a formacdo de parcerias, visando a melhoria da
infraestrutura da escola ou a promog&o de projetos socioculturais e agdes educativas, etc. Em
2008, todos 0s 5563 municipios brasileiros aderiram ao Compromisso Todos pela Educacao.
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As transferéncias de recursos e a assisténcia técnica aos Estados, Distrito Federal e
Municipios estdo vinculadas a adesdo ao referido Compromisso e consequentemente a
elaboracéo do Plano de AcBes Articuladas®® (PAR).

O Indice de Desenvolvimento da Educacio (IDEB) passa a ser o indicador utilizado
como medida para constatar o cumprimento das diretrizes e metas constantes no
“Compromisso”.

Isso posto, € possivel afirmar que tanto no PDE quanto no Decreto n® 6094/2007, ha
forte énfase na aplicacdo de avaliaghes institucionais com o objetivo de monitorar o0s
resultados alcancados pelas escolas, tornando-os publicos, fato este que contribui para o
estabelecimento de um ranking entre municipios e escolas, gerando inseguranca, instabilidade
e competicédo entre os envolvidos no processo.

Para constatar tal afirmagdo, retomamos o Decreto n°® 6094/2007. Em seu Art.2°
destacamos outras diretrizes: inciso XIlI-“implantar plano de carreira, cargos e salarios para
os profissionais da educacdo, privilegiando o mérito, a formacdo e a avaliagdo do
desempenho”; inciso [X-“valorizar o mérito do trabalhador da educagdo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade, responsabilidade,
realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de atualizacdo e desenvolvimento
profissional”; inciso XVIII-“fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeacdo e exoneragdo de diretor de escola”; inciso XIX-“divulgar na escola e na
comunidade os dados relativos a area da educagdo, com énfase no IDEB”.

Assim, observamos cada vez mais a consolidacdo do Sistema Nacional de Avaliacéo e
0 estabelecimento de uma politica de premiacdo por desempenho e mérito do profissional da
educacdo, prevendo inclusive exoneragcfes para aqueles que nao atingissem bons resultados.
Nesse governo, ocorreu o refinamento dos testes estandardizados, dos mecanismos de
controle e publicizacdo de resultados, objetivando o controle social e a consequente cobranca
por melhores indices. Sobre isso, 0 Decreto n°® 6094/2007 é enféatico:

Art. 3° A qualidade da educacdo basica sera aferida, objetivamente, com base no
IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do censo

% Como parte operacional do PDE, o PAR foi previsto no§5°, Secdo I, do Decreto n° 6094/2007. Trata-se de um
planejamento multimensional da politica de educacdo que os Municipios, Estados e Distrito Federal elaboram
para o periodo de 4 anos. O PAR ¢ coordenado pelas secretarias municipais/estaduais de educacao, mas deve ser
elaborado com a participacédo de gestores, professores e comunidade local. A dinamica do PAR ¢é perpassada por
3 etapas: a) diagnostico da realidade educacional; b) elaboragédo do plano a partir de 4 eixos: gestdo educacional,
formacdo de professores e de profissionais da rede publica, praticas pedagogicas de avaliacdo, infraestrutura
fisica e recursos pedagdgicos; c) analise técnica do plano, realizada pela Secretaria de Educacéo Basica do MEC
e pelo FNDE. Tem como objetivo organizar as diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo.
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escolar e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica - SAEB, composto pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo inico. O IDEB sera o indicador objetivo para a verificagdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso. (BRASIL,
2007, p. 3).

Assim, o IDEB ficou estabelecido como um dos eixos centrais do PDE, pois, atraves
dele é possivel buscar uma articulacdo com a Unido, os Estados e Municipios em prol da
melhoria dos resultados de avaliagdes institucionais. Em contrapartida, o MEC oferece apoio
técnico e financeiro aqueles que apresentam desempenho aquém do esperado, desde que se
comprometam formalmente a cumprir as metas estabelecidas. Uma delas é fazer com que 0s
estudantes apresentem performance semelhante a dos paises desenvolvidos (nota 6.0) até
2022, ano do bicentenario da Independéncia Brasileira.

Tal indice refere-se a um indicador de qualidade, com escala de 0 a 10, sendo
calculado com base nos resultados das avaliacbes do INEP, que toma como parametro o
rendimento dos alunos a partir de avaliacdes de desempenho em provas (SAEB- ANEB®’ e
ANRESC®®: Prova Brasil), aplicadas ao final da 42 série/5° ano e na 82 série/9° ano do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Medio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
combinados aos indicadores de fluxo constantes do censo escolar (taxas de promogéo,

retencdo e evasdo).

O IDEB representa um avango importante ao combinar os dados relativos ao
rendimento dos alunos com os dados da evasdo e repeténcia e ao possibilitar aferir,
por um padrdo comum em &mbito nacional, os resultados de aprendizagem de cada
aluno, em cada escola. E acertada, também, a iniciativa de construir um processo
sistematico e continuado de assisténcia técnica aos municipios como apoio e
condigdo para incentivos financeiros adicionais. Com efeito, as avaliacBes tém
mostrado que o ensino municipal constituiu um ponto de estrangulamento a atestar
que foi equivocada a politica dos governos anteriores de transferir para os
municipios a responsabilidade principal pelo ensino fundamental. (SAVIANI, 2007,
p. 1246).

Assim, constatamos que a tatica utilizada pelo MEC ao oferecer assisténcia técnica e
financeira aos municipios é tentar corrigir alguns efeitos perniciosos do processo de
municipalizagdo do ensino, que induziu 0s municipios a assumirem mais demandas do que
suas possibilidades. Um exemplo desses efeitos € o declinio da qualidade do ensino, tendo em

vista a expansédo repentina das redes municipais. (MARTINS, 2002).

%7 Avaliacdo Nacional da Educagio Bésica.
%8 Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar.



143

A Prova Brasil foi aplicada pela primeira vez em 2005 e, a partir dos resultados
obtidos nessa avaliagdo, combinados com dados censitarios, chegou-se ao indice médio
nacional de 3.8 para os anos iniciais do ensino fundamental. A guisa de tal constatacao, foram

estabelecidas as metas progressivas (bianuais) de melhoria desse indice:

Tabela 3: Metas do IDEB

IDEB Metas alcancadas Metas projetadas

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Anos iniciais do Ensino | 3.8 4.2 4.6 4.6 4.9 5.2 55 5.7 6.0

Fundamental

Anos finais do Ensino | 3.5 3.8 4.0 3.9 4.4 4.7 5.0 5.2 55

Fundamental

Ensino Médio 34 3.5 3.6 3.7 3.9 4.3 4.7 5.0 5.2

Fonte: MEC/INEP, 2011

De acordo com dados do INEP, as metas projetadas para a educagdo basica estdo

sendo atingidas, conforme podemos observar nos seguintes graficos:

Grafico 3: Metas projetadas para a Educacao Béasica (Anos Iniciais)
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Fonte: INEP, 2009.
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Gréfico 4: Metas projetadas para a Educacdo Basica (Anos Finais)
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Gréfico 5: Metas projetadas para a Educacéo Béasica (Ensino Medio)
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O indice 6.0, previsto para 2022 (ensino fundamental anos iniciais), € a média dos
paises da Organizacéo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que ficaram
entre os vinte com maior desenvolvimento educacional do mundo.

Almejamos a melhoria da aprendizagem dos alunos em todos os niveis e modalidades

de ensino e temos a conviccdo de que o estabelecimento de outro formato de avaliacdo de
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cunho diagnostico, prognoéstico e formativo possa contribuir para o redimensionamento de
acOes e favorecer a adocdo de novas metodologias capazes de garantir o direito a uma
educacdo de qualidade, sem, com isso, culpabilizar alunos, professores e escolas pelos
resultados alcancados.

Diante da sistematica de avaliacdo proposta pelo MEC, ratificamos as consideracdes

de Silva:

[...] a escola e, sobretudo, os docentes sentem-se responsabilizados pelos resultados
das avaliacGes e sdo estimulados ou pressionados a buscar solugdes para problemas
que, muitas vezes, sdo de ordem mais ampla. O sentimento de impoténcia diante
dessa realidade manifesta-se em muitos profissionais da educacdo associado ao
sentimento de perda da autonomia em decorréncia da divulgagdo sistematica dos
baixos resultados obtidos na maioria das escolas publicas do pais os quais
denunciariam a baixa qualidade de sua formacéo. (SILVA, 2010, p. 9).

Com isso, a avaliagdo educacional passou a servir, por um lado, ao controle e a
regulacdo do Estado e, de outro, como mecanismo de introducdo da l6gica de mercado,
objetivando maior competicdo e desempenho, refor¢cando valores como o individualismo, a
meritocracia e a competéncia. Assim, a avaliacdo passou a definir as matrizes curriculares de
referéncia para os diferentes niveis e etapas de ensino, em lugar de um curriculo basico de
formag&o nacional. (OLIVEIRA, 2010, p. 93).

Considerando a afirmacdo de Oliveira (2010), constatamos que 0s conteldos
curriculares das escolas tém sido organizados de forma a garantir maior éxito dos alunos nas
avaliacOes externas, sem a preocupacdo com o desenvolvimento dos mesmos em suas
multiplas dimensdes.

De acordo com Silva (2010, p. 6), “o PDE fortalece a presenga direta da Unido na
regulacdo da educacdo basica, que é oferecida e administrada pelas instancias municipais e
estaduais, permitindo-lhe exercer, sobre elas, um maior grau de controle ¢ fiscalizagdo”.

Nessa perspectiva, ndo vivenciamos um Regime de Colaboracdo, mas um processo de
desconcentracdo de tarefas velado, sob o rétulo da descentralizag&o.

Ainda, o Governo Federal, a partir do PDE, mantém a ldgica de inducdo de politicas,
mediante a concessdo de recursos, ou seja, os estados e municipios que “aderirem
voluntariamente” ao Compromisso Todos pela Educagdo, recebem um aporte técnico e
financeiro do Ministério da Educacdo, desde que assumam certas responsabilidades,
reforcando a l6gica de “accountability”.

Além disso, incentiva-se a mobilizacdo social para 0 acompanhamento, fiscalizacdo e

cobranca das acdes e resultados educacionais.
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Se a educacdo é definida constitucionalmente, como direito de todos e dever do
Estado e da familia, exige-se considerar necessariamente a responsabilizacao,
sobretudo da classe politica, e a mobilizacdo da sociedade como dimensGes
indispensaveis de um plano de desenvolvimento da educacdo. Com efeito, a
sociedade somente se mobilizara em defesa da educagéo se a incorporar como valor
social, 0o que exige transparéncia no tratamento das questdes educacionais e no
debate em torno das politicas de desenvolvimento da educacdo. Desse modo, a
sociedade podera acompanhar sua execucdo, propor ajustes e fiscalizar o
cumprimento dos deveres do Estado. (BRASIL, 2007, p. 11).

Assim, em linhas gerais, no que tange aos eixos e diretrizes centrais do PDE, podemos
afirmar que os mesmos estdo alinhados aos principios da Reforma do Estado e as politicas
educacionais dos anos 90.

As diretrizes do PDE, no computo geral, reafirmam a politica educacional do Estado
brasileiro implementada a partir dos anos 1990, no que se refere ao modelo de
gestdo, de avaliacdo e de financiamento. Assim, apesar do carater fragmentario do
PDE, ele reforca orientagdes que vém sendo materializadas na educacéo nacional ha
[...] anos e que se vém constituindo em uma politica de Estado no contexto da
internacionalizacdo crescente do capital, da reestruturacdo produtiva e da
implantacdo de reformas, pautadas, em grande parte, pelo ideéario neoliberal, de

mercantilizagdo crescente dos direitos sociais, e por sua concepcdo das politicas
sociais. (SILVA; ALVES, 2009, p. 116).

Logo, salvo algumas excegdes, evidenciamos no governo Lula a continuidade de
muitas das politicas educacionais concebidas no governo anterior.

Saviani (2007, p. 1233) explicita que o PDE surge como um grande “guarda-chuva”
que abriga consigo todos os programas e acoes em desenvolvimento pelo MEC. Na ocasido
em que o Governo Federal lancava o Programa de Aceleragdo do Crescimento (PAC), cada
ministério deveria apresentar as acdes que fariam parte desse Programa. O MEC, entdo,
aproveitou a oportunidade e lancou o IDEB, agregando a ele as diversas acdes que ja estavam
em andamento, ajustando e atualizando outras. S&o ac¢des que contemplam todos os niveis e
modalidades de ensino, além de medidas de apoio e de infraestrutura. No entanto, as varias
acOes integrantes do PDE s&o disponibilizadas no site do MEC de forma individualizada,
justapostas, sem critérios de agrupamento.

A seguir, destacamos algumas das agdes/programas do PDE, objetivando apresentar

Sua estrutura:
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Figura 1: Plano de Desenvolvimento da Educacéo

Fonte: Portal do MEC, 2009

Observando a figura acima, concordamos com Saviani (2009, p. 27), quando enfatiza
que um rol de programas ndo pode intitular-se de “Plano”. O PDE define-se como um
conjunto de agdes que, “teoricamente”, se constituiriam em estratégias para o cumprimento
das metas do PNE (2001-2010). No entanto, ndo parte do diagnostico, das diretrizes, dos
objetivos e metas do PNE, mas compde-se de acdes que ndo se articulam organicamente com
este. Por exemplo, em relacdo a educacdo infantil, ha apenas uma acdo (Proinfancia), que
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prevé recursos federais, via FNDE, destinados ao financiamento de ampliacdo, construcdo e
melhoria das instalacBes escolares. Nada é mencionado sobre as demais metas para a
educacdo infantil, constantes no PNE.

Essa falta de articulacdo entre as acoes atrelada as poucas mencGes a respeito das
metas constantes do Plano Nacional de Educacdo permeia todos os demais niveis e
modalidades de ensino.

A énfase do PDE recai sobre a Educacdo Basica e, ao analisarmos 0s programas
disponiveis, constatamos algumas acdes de carater global e outras que visam a atender as
especificidades de cada nivel de ensino. Assim, ao retomarmos 0s programas voltados para o
Ensino Fundamental, verificamos as a¢des globais e especificas.

Das agbes globais, podemos destacar o FUNDEB®, o Plano de Metas do PDE-
IDEB'®, Transporte Escolar™, Luz para Todos'?, Satde nas Escolas’®, Guias de Tecnologias’®,
Mais Educagdo”, PROINFO (Programa Nacional de Tecnologia Educacional) ®, PDDE
(Programa Dinheiro Direto na Escola)’’, entre outras. Com relacdo as acdes especificas,
citamos a Provinha Brasil’®, PDE-Escola’®, Gosto de Ler®, entre outras.

Apesar de notarmos uma preocupacdo do MEC com relacdo a esse nivel de ensino,
verificamos a desarticulagdo das acdes/programas disponibilizados.

Conforme enfatizado, o aspecto exaltado pelo PDE refere-se a questdo da garantia da
qualidade do ensino:

O PDE foi saudado como um Plano que, finalmente, estaria disposto a enfrentar esse
problema, focando prioritariamente os niveis de qualidade do ensino ministrado em
todas as escolas de educagdo basica do pais. O “Plano” mostra-se bem mais
ambicioso, agregando acdes que incidem sobre os mais variados aspectos da
educacdo em seus diversos niveis e modalidades. (SAVIANI, 2007, p.1232).

% Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéo.

70 Criado pelo MEC para avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos.

™ Visa a garantir aos alunos do meio rural o acesso as escolas.

72 Consiste em disponibilizar a todas as escolas rurais a energia elétrica.

" Em parceria com o Ministério da Satde e equipes de satde da familia, assegura atendimento basico a alunos e
professores na escola.

* Busca a melhoria do ensino a partir do uso de recursos, técnicas e ferramentas tecnolégicas.

" Visa a ampliar o periodo de permanéncia dos alunos nas escolas, possibilitando melhoria no espaco fisico para
o oferecimento de atividades diversificadas: artisticas, culturais, esportivas, lazer, educativas.

76 O programa oferece as escolas computadores, recursos digitais e contetidos educacionais

" Tal programa concedera mais 50% de recursos financeiros as escolas que cumprirem as metas do IDEB.

"8 Avalia 0 desempenho dos alunos na leitura para verificar se as criancas de 6 a 8 anos est&o alfabetizadas ao
final do periodo.

’® Ferramenta gerencial utilizada com o propésito de auxiliar a escola a realizar melhor o seu trabalho,
viabilizando sua autonomia. Além disso, oferece apoio técnico e financeiro para que as unidades educacionais
elaborem seus préprios planos de estratégicos.

8 Através da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa, almeja-se incentivar o gosto pela leitura.
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Dai emana um aspecto positivo do PDE, que diz respeito a sua singularidade e
preocupacao em atacar o problema qualitativo da educacdo brasileira, uma vez que, até entdo,
mormente no Ensino Fundamental, a énfase dada pelas politicas educacionais foi posta na
questdo quantitativa. Entretanto, tal qualidade é aferida por meio do IDEB.

Outro ponto importante que o concebeu como um avanco deve-se ao fato do caréater
pioneiro do MEC que assumiu o papel de executor de politicas educacionais, dialogando
diretamente com o0s municipios, estabelecendo metas, firmando convénios e repassando
recursos de forma a atender os municipios considerados prioritarios pelo governo federal, em
virtude de fragilidades socioeconémicas que se refletem nas educacionais.

Apesar disso, podemos afirmar que o PDE ndo é um Plano de Educacédo e, sim, um
Programa de Metas e Acdes, que desconsiderou o PNE em vigéncia; foi concebido sem a
participacdo da sociedade civil e teve como interlocutor privilegiado os empresarios do
Compromisso Todos pela Educacdo; ndo ha clareza e informac@es sobre as fontes de recursos
disponiveis para financia-lo; prioriza a Educacdo Bésica, desconsiderando outros niveis e
modalidades de ensino; ha grande énfase nas avaliaces institucionais e no controle dos
resultados educacionais, responsabilizando as escolas que ndo alcancam os indices desejados;
os resultados das metas implementadas serdo avaliados somente em 2022; dessa forma, 0
MEC esté perdendo a oportunidade de estimular a avaliacdo sobre a adequacao das politicas e
acOes implementadas, protelando para o futuro a responsabilidade de avaliar a eficiéncia das

politicas educacionais.

O que se pode concluir € que o PDE foi langcado mais de olho no marketing politico
do que na viabilidade financeira. E, o que é pior, serve para escamotear a discussdo
sobre o cumprimento da meta do Plano Nacional de Educacéao - este sim um plano
de verdade, aprovado pelo Congresso Nacional - e sobre a derrubada do veto aposto
por Fernando Henrique Cardoso em 2001 a ampliacdo dos gastos publicos com a
educacéo para 7% do PIB. (CAMARGO; PINTO; GUIMARAES, 2008, p. 6)

Diante do exposto, o Plano de Desenvolvimento da Educagdo ndo pode ser
considerado um Plano de Estado e, sim, um Plano de Governo, pois revela as politicas
governamentais concebidas em ambito central e ndo se desvincula das estratégias que buscam
acelerar o crescimento econdmico do pais, pois 0s avangos na economia dependem de acdes
do campo educacional, que preparam os individuos para o setor produtivo. Diante dessa
perspectiva, PDE e PAC estdo articulados.

A énfase posta na responsabilizacdo e mobilizagcdo social, objetivando fiscalizar a
concretizacdo dos objetivos do PDE, revela a l6gica de um modelo gerencialista associado ao



150

enfoque sistémico, que fundamentaram a administracdo publica da educacdo no governo Luiz

Inécio Lula da Silva.

3.3 As interfaces do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola)

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) é uma dentre as varias agcdes do
governo federal, que foi incorporado ao Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE/2007),
mas é um programa iniciado no Governo de Fernando Henrique Cardoso, com financiamento
do Banco Mundial e recursos do Tesouro Nacional.

O PDE-Escola foi instituido pela Portaria Normativa Ministerial n° 27, de 21 de junho
de 2007, e tem como objetivo a melhoria da qualidade do ensino das escolas municipais e
estaduais identificadas como prioritarias, em funcdo de apresentarem um IDEB abaixo da
media nacional.

Assim, a finalidade proclamada do PDE-Escola é melhorar a qualidade do ensino das
escolas prioritarias do Brasil, ou seja, escolas publicas com IDEB/2005 de até 2.7 (nas séries
iniciais) e 2.8 (nos anos finais) ou com IDEB/2007 de até 3.0 (nas séries iniciais) e 2.8 (nos
anos finais). Foi ainda considerado publico-alvo do PDE-Escola, as escolas publicas ndo
prioritarias, mas que apresentaram IDEB/2007 abaixo da média nacional de até 4.2 (nas séries
iniciais) e 3.8 (nos anos finais). As escolas cujo IDEB/2009 foi igual ou inferior a 4.4 (nos
anos iniciais) e 3.7 (nos anos finais) também foram contempladas com o PDE-Escola.

Diferentemente do Plano de Desenvolvimento da Escola proposto no Governo FHC,
voltado apenas as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, 0 PDE-Escola (Governo Lula)
destina-se a todas as regibes brasileiras, ou seja, 0s municipios que apresentaram baixos
indices e que aderiram ao Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educacdo” foram
direcionados a adotar essa metodologia de planejamento estratégico.

O PDE-Escola é um programa baseado em mecanismos de medicOes avaliativos
tipicos de uma concepgdo gerencialista, que considera os dados quantitativos de provas e
testes padronizados, descontextualizados da realidade social, cultural e econdmica dos alunos,
seguindo as prescri¢des de politicas internacionais de avaliacdo de desempenho.

Prevé a eficiéncia administrativa a ser alcancada por meio de um planejamento
estratégico (concebido pelo BM) e a elevacdo do grau de compromisso de diretores,
professores e outros funcionarios com os resultados educacionais. (FONSECA; OLIVEIRA,
2009, p. 239).
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Essa metodologia de planejamento define uma estrutura hierarquizada e gerencial
desde o &mbito central/nacional, até o interior das unidades escolares, objetivando o controle
em cada uma das etapas.

O manual Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola - aumentando o
desempenho da escola por meio do planegjamento €ficaz, ja em sua apresentacdao, demonstra a

esséncia de sua proposta:

A construcdo de escolas de qualidade ndo pode prescindir de procedimentos e
instrumentos de gerenciamento eficazes, devendo ser administrada como uma
organizagdo viva e solidaria em seus objetivos, voltada ao atendimento das
necessidades e expectativas de seus alunos, pais, comunidade e sociedade. Em
resumo, deve estar preparada para entregar servicos de qualidade.[...] Ndo ha mais
lugar para uma escola sem condi¢des adequadas de organizacdo e funcionamento,
sem espaco para definicdo e organizacdo de seus processos. Ndo mais ha lugar para
uma escola sem identidade e sem compromisso com os alunos e com a sociedade,
para uma escola sem valores, sem visdo de futuro, sem missdo e objetivos claros,
sem estratégias de acdo, sem metas de desempenho. A nova escola assume que a
qualidade é construida de maneira decisiva no seu interior, por seus integrantes, e
assume um compromisso claro e inequivoco de desempenho superior junto a
comunidade a que serve. [...] SAo mudancas que devem se traduzir no compromisso
irrevogavel da escola com a eficiéncia, a eficacia e a qualidade, com a disposicao de
se avaliar e de ser avaliada, de identificar onde se encontram e quais sdo 0s
principais problemas, quais as estratégias para superar as situacdes indesejadas e a
disposicao de prestar contas de sua atuacao e de seus resultados. (BRASIL, 2006, p.
9-10).

Entendemos que a escola tem um papel fundamental no oferecimento de um ensino de
qualidade e no atendimento as expectativas dos alunos e da comunidade escolar; sendo a
garantia do padrdo de qualidade determinada pela Constituicdo Federal de 1988 (Art.206,
inciso VII). No entanto, ao delegar tal responsabilidade apenas a comunidade escolar, o
Estado exime-se do compromisso com a educagdao. Ademais, como ja apontado no capitulo 2,
em que trouxemos a baila as contribuicGes académicas de varios autores, somos contrarios a
adocdo de principios do sistema Total Quality Control (TQC), que direciona a adocdo de
modelos empresariais de produtividade e controle de qualidade no campo educacional,
objetivando o atendimento do cidadao-cliente, pois, ao adotar a concepgdo gerencialista, a
escola é avaliada pelos servicos que oferece e a qualidade educacional é associada a
principios mercadoldgicos que introduzem mecanismos de controle social e responsabilizacdo
das escolas com relagdo aos resultados alcancados em avaliagcdes externas.

De acordo com a péagina do Portal do MEC™, o PDE-Escola tem por objetivo

fortalecer a autonomia da gestdo escolar a partir de um diagndstico dos desafios de cada

81 http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=290&id=12696&option=com content&view=article
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escola e da definicdo de um plano para a melhoria dos resultados, com foco na aprendizagem
dos alunos. O plano de cada escola — feito pela prépria equipe — deve indicar as metas a serem
atingidas para aumentar os indicadores educacionais, 0 prazo para 0 cumprimento dessas
metas e 0S recursos necessarios.

Ainda, de acordo com o MEC, o PDE-Escola, conhecido como o PAR da escola,
deverd ser elaborado em consonancia com o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) do municipio
ou estado e de acordo com as 28 diretrizes que compdem o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo através dos indicadores de diagndstico. O MEC também orienta que
alguns programas deveréo articular-se com os dois planos (PAR/PDE-Escola), quais sejam:
Escola Acessivel e Proinfo (obrigatérios), Mais Educacdo, Escola Aberta e Conselhos
Escolares.

No momento da elaboracdo do PDE-Escola, os técnicos do Comité Estratégico®® da
Secretaria de Educacdo deverdo se apropriar do PAR - Plano de Acgdes Articuladas do
municipio ou estado, para conhecimento e orientacdo as escolas na elaboracdo do PDE-
Escola. Conhecendo as propostas e destinacdo de acdes, tendo a escola como beneficiaria no
PAR, a equipe escolar e o Comité Estratégico, no momento da elaboragéo, validardo a sua
demanda no PDE-Escola, evitando a sobreposicdo de agdes financiaveis nos dois
instrumentos de planejamento, otimizando os recursos destinados a execucao das acdes. Para
as acOes de assisténcia técnica, a escola devera contemplar, no seu PDE, as a¢cdes demandadas
no PAR, sinalizando as prioridades através do periodo de execu¢do. O PAR, na dimenséao 1 -
Gestédo Educacional, indicador 4 - Existéncia de Proposta Pedagogica, prevé a universalizacao
do PDE-Escola.

O PDE-Escola constitui-se em uma ferramenta gerencial de planejamento estratégico
que busca uma melhor organizacdo da escola. Proclama-se como capaz de viabilizar a gestéo
democratica, a autonomia das unidades educacionais e o fortalecimento da gestdo pedagdgica,
buscando elevar o desempenho dos alunos e da escola a partir da melhoria de sua organizagéo
e funcionamento.

O MEC explicita que esse processo gerencial de construcdo do planejamento
estratégico deve ser coordenado pela lideranca da escola e desenvolvido de maneira
participativa pela comunidade escolar. Apresenta como finalidade o aprimoramento da gestéo

8 Corresponde aos técnicos das Secretarias Municipais ou Estaduais da Educacdo, designados para atuarem
junto as escolas com baixo IDEB, tendo as seguintes atribuicGes: acompanhar e monitorar as agdes do PDE-
Escola nas unidades escolares contempladas com o programa; promover orientacdes as escolas sobre a
metodologia do PDE-Escola; promover reunifes visando a socializacdo e ao encaminhamento das acdes do
Comité; analisar e aprovar o PDE-Escola por meio de parecer técnico.
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da escola para que possa melhorar a qualidade do ensino e garantir maior eficiéncia e eficacia

nos processos que desenvolve.

O PDE-Escola é uma acéo de melhoria da gestdo escolar fundamentada centralmente
na participagdo da comunidade. No PDE-Escola, a comunidade escolar é
diretamente envolvida em um plano de auto-avaliacdo, que diagnostica os pontos
frageis da escola e, com base neste diagnostico traca um plano estratégico [...].
(BRASIL, 2007, p. 25).

Assim, o planejamento estratégico da escola deve ser elaborado por toda a equipe
escolar, pais de alunos e demais interessados, que definirdo o que é a escola, o que ela

pretende fazer, aonde ela pretende chegar, de que maneira e com quais recursos.

No Plano de Desenvolvimento da Escola, a escola analisa o seu desempenho, seus
processos, suas relagdes internas e externas, seus valores, sua missdo, suas
condicdes de funcionamento e seus resultados. A partir dessa analise, projeta o seu
futuro, define aonde quer chegar, que estratégias adotara para alcancar seus
objetivos, que processos desenvolvera, quem estara envolvido em cada processo e
qual o perfil de saida de seus alunos. (BRASIL, 2006, p. 21).

O MEC explicita que a metodologia PDE-Escola favorece a integracdo da equipe
escolar a partir da realizacdo de varias oficinas, através das quais ocorre um processo de
reflexdo e elaboracdo de um diagnostico acerca das principais dificuldades encontradas
diariamente, culminando na elaboracdo de um Plano de Suporte Estratégico que contempla
metas a serem alcancadas em um periodo de 2 a 3 anos, viabilizando a melhoria do
desempenho dos alunos. Ainda é desenvolvido pela equipe da escola o Plano de Acdes
Financiaveis (PAF), com os recursos disponiveis via PDDE (Programa Dinheiro Direto na
Escola) para cada unidade educacional com baixo IDEB.

Apesar disso, a aplicacdo dos recursos disponiveis é de certa forma direcionada pelo
MEC, conforme podemos constatar, na afirmacdo constante no manual do Plano de Acbes
Financiaveis do PDE-Escola:

As metas e acdes devem estar, prioritariamente, relacionadas aos objetivos e
estratégias que visem promover a acessibilidade nos prédios escolares, a
informatizacdo das escolas, a implementacdo da educacgdo integral, ampliacdo de
atividades oferecidas aos alunos e a comunidade aos finais de semana, o
fortalecimento dos conselhos escolares e a melhoria dos processos pedagdgicos da
escola e, consequentemente, a melhoria do desempenho dos alunos. Isso significa
que as acGes de rotina da escola ndo serdo objeto de financiamento do Plano de
Ac0es Financiaveis, uma vez que elas, também, ndo fazem parte do PDE-Escola.
(BRASIL, 2006).
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Assim, o MEC atrela outros programas (PROINFO, Escola Acessivel, Fortalecimento
dos Conselhos Escolares, Escola Aberta e Mais Educacdo) ao PDE-Escola e,
obrigatoriamente, as unidades escolares precisam prever acfes para implementa-los. Alem
disso, determina a aplicacdo de 30% (trinta por cento) dos recursos para as despesas de capital
e 70% (setenta por cento) as despesas de custeio.

A Resolucdo/CD/FNDE n° 25 de 24/05/2011%%, em seu Art. 3°, determina que os
recursos destinados a implantacdo do PDE-Escola serdo repassados, anualmente, de acordo
com o0 n° de alunos matriculados na unidade educacional extraido do censo escolar do ano
anterior ao do repasse, tomando como parametros os intervalos de classe de n° de alunos e 0s

correspondentes valores constantes nas tabelas a seguir:

Tabela 4: Referencial de Célculo da Parcela Principal (*)

Intervalo de classe de Valor de Repasse (R$)
numero de alunos Custeio (70%) Capital (30%) Total
Até 99 R$ 10.500,00 R$ 4.500,00 R$ 15.000,00
100 a 499 R$ 14.000,00 R$ 6.000,00 R$ 20.000,00
500 a 999 R$ 23.800,00 R$ 10.200,00 R$ 34.000,00
1000 a 1999 R$ 30.100,00 R$ 12.900,00 R$ 43.000,00
2000 a 2999 R$ 37.100,00 R$ 15.900,00 R$ 53.000,00
3000 a 3999 R$ 45.500,00 R$ 19.500,00 R$ 65.000,00
Acima de 3999 R$ 52.500,00 R$ 22.500,00 R$ 75.000,00

(*) E a parcela destinada a escola que esta sendo contemplada pela primeira vez com recursos financeiros do

PDE-Escola.
Fonte: MEC/FNDE, 2011

Tabela 5: Referencial de Célculo da Parcela Complementar (*)

Intervalo de classe de Valor de Repasse (R$)
namero de alunos Custeio (70%) Capital (30%) Total
Até 99 R$ 7.000,00 R$ 3.000,00 R$ 10.000,00
100 a 499 R$ 9.100,00 R$ 3.900,00 R$ 13.000,00
500 a 999 R$ 12.600,00 R$ 5.400,00 R$ 18.000,00
1000 a 1999 R$ 15.050,00 R$ 6.450,00 R$ 21.500,00
2000 a 2999 R$ 18.550,00 R$ 7.950,00 R$ 26.500,00
3000 a 3999 R$ 22.750,00 R$ 9.750,00 R$ 32.500,00
Acima de 3999 R$ 26.250,00 R$ 11.250,00 R$ 37.500,00

(*) E a parcela destinada a escola ja contemplada com recursos financeiros do PDE-Escola.

Fonte: MEC/FNDE, 2011

8 Dispde sobre a destinagao de recursos financeiros, nos moldes e sob a égide da Resolug&o n® 17, de 19 de abril
de 2011, a escolas publicas de educacgdo basica para a implementacdo do Plano de desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola).
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As escolas contempladas com o PDE-Escola recebem duas parcelas de recursos que,
de acordo com o MEC, contribuem para a melhoria da qualidade do trabalho pedagogico.
Apos o recebimento dessas parcelas, espera-se que a equipe escolar tenha interiorizado a
metodologia de planejamento estratégico, implementando-a ao longo dos demais anos.

As parcelas sdo creditadas em conta especifica das UEx (Unidades Executoras), mais
conhecidas como APM (Associacdo de Pais e Mestres). A prestacdo de contas da aplicacdo
dos recursos do PDE-Escola é realizada nos moldes do PDDE (Programa Dinheiro Direto na
Escola).

Assim, o plano da escola (Plano de Suporte Estratégico/Plano de Ag¢des Financiaveis)
é desenvolvido pela propria equipe escolar, com apoio técnico do Comité Estratégico das
Secretarias de Educacdo (Municipais ou Estaduais). O Comité é previamente capacitado pelo
MEC para atuar na orientacdo da elaboracdo dos planos de acdo das escolas e no
acompanhamento de sua execucéo.

Segundo Fonseca e Oliveira (2009, p. 243), pode-se afirmar que essa metodologia
produz a submissdo da organizacdo e da gestdo do trabalho escolar aos objetivos, técnicas e as
rotinas de trabalho estabelecidas pelos modelos de planejamento e gerenciamento
estratégicos.

A seguir, apresentaremos detalhadamente a metodologia do PDE Escola.

3.3.1 As especificidades da metodologia Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola)

A metodologia PDE-Escola esta contemplada no manual Como elaborar o Plano de
Desenvolvimento da Escola - Aumentando o desempenho da escola por meio do planejamento
eficaz, elaborado em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC), Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), Diretoria de Assisténcia a Programas Especiais
(DIPRO) e Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), sendo editado em
conformidade com o Acordo de Empréstimo n° 7122/BR com o Banco Mundial, no &mbito do
Projeto BRA/00/27 do PNUD (Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento) e do
Projeto BRA 914/1111 da UNESCO (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura).

Assim, tal ferramenta esta fundamentada em principios de organismos internacionais

que direcionam passo a passo 0s procedimentos a serem adotados pelas escolas publicas que
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apresentam baixos indices de desempenho, objetivando a melhoria dos resultados
educacionais.

O PDE-Escola trata-se de um instrumento gerencial de planejamento estratégico, cujo
processo é desencadeado pela lideranca da escola, com apoio e participacdo da comunidade
escolar, objetivando o fortalecimento da gestdo, a autonomia escolar e a melhoria da
aprendizagem dos alunos. O cunho estratégico desse tipo de planejamento decorre do foco em
acOes e recursos com intuito de alcancar melhores resultados.

A ferramenta PDE-Escola esté estruturada em duas etapas: viséo estratégica e plano de
suporte estratégico. Na visdo estratégica, a escola identifica os valores que defende, a sua
visdo de futuro, sua missdo e seus objetivos estratégicos. No plano de suporte estratégico, a
escola define, a partir dos objetivos elencados na etapa anterior, 0 conjunto de estratégias,
metas e planos de acdo que transformaréo a visdo estratégica em realidade. (BRASIL, 2006,
p. 22).

Figura 2: Representacao grafica do PDE-Escola

PDE - Produto
Valores
Visao
Visio de Futuro
Estratégica
Missao
Objetivos
Estratégicos
PDE-
Escola

v

Plano de Estratégi Planos
Suporte strateglas Metas de
Estratégico Acéo

Fonte: Brasil, 2006, p.22

Pela figura acima, constatamos a articulacdo entre as partes que compdem o PDE-
Escola. Na primeira etapa, a escola expressa a visdo que possui de seu passado, analisa o
presente (suas possibilidades e dificuldades) e projeta o futuro (até onde almeja chegar). A
segunda etapa apresenta aspectos mais operacionais, que partem de uma analise situacional
(diagndstico) e do estabelecimento de metas, acdes e mecanismos de acompanhamento
(avaliagéo), objetivando o alcance de melhores resultados. Teoricamente, o Plano de Suporte
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Estratégico conduzira o trabalho pedagdgico e administrativo de forma eficaz. Trata-se de um
modelo de planejamento pautado nos moldes de uma organizagcdo empresarial, sendo a escola,
a prestadora de servicos educacionais, e 0s alunos, os clientes imediatos.

O manual Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola apresenta alguns
passos a serem seguidos na elaboracdo do planejamento da escola, além do estabelecimento
de oficinas a serem desencadeadas pelo Grupo de Sistematizagdo junto aos integrantes da
equipe escolar. O referido manual propde a realizacdo de seis oficinas: 1. Perfil e
Funcionamento da Escola; 2. Analise dos Critérios de Eficacia Escolar; 3. Avaliacdo
Estratégica da Escola, 4. Sintese da Autoavaliacdo; 5. Visdo Estratégica; 6. Plano de Suporte
Estratégico. No entanto, em 2009, as oficinas foram reformuladas pelo MEC, sendo propostas
apenas quatro: 1. Perfil e Funcionamento da Escola; 2. Analise dos Critérios de Eficacia
Escolar; 3. Sintese da Autoavaliagéo; 4. Plano de Suporte Estratégico. A figura abaixo ajuda a
visualizar as etapas do PDE-Escola:

Figura 3: Etapas da elaboracgéo e implementacao do PDE-Escola

Etapas do PDE

52 ETAPA
12ETAPA Monitoramento

Preparagéo / e Avaliagdo

22ETAPA

Anélise
Situacional - ETAP_A
Execucdo

3AETAPA
Definicdo da
Vis&o Estratégica
edo Plano de
Suporte Estratégico

Fonte: BRASIL, 2006, p. 23.
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A etapa de preparacdo consiste na organizacdo de alguns procedimentos que visam
concretizar a metodologia PDE-Escola. E nessa fase que ocorre a constituicdo do grupo de
sistematizacdo (conforme figura a seguir) e a indicagdo do coordenador do PDE-Escola; séo
elencadas as responsabilidades de cada um, promovidos estudos sobre o documento “Como
elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola”, definido um cronograma de reunides para
elaboracdo, implantacdo, acompanhamento e avaliagdo do Plano de Suporte Estratégico e a
divulgacéo dessa ferramenta gerencial a toda a comunidade escolar.

Figura 4: Constituicdo do Grupo de Sistematizacao

PDE - Processo
Comité Estratégico COLEGIADO
2> ESCOLAR
A COORDENADOR
DO PDE
Lider de Lider de Lider de
Objetivo Objetivo Objetivo |
Gerente do Plano Gerente do Plano Gerente do Plano Gerente do Plano Gerente do Plano
de Agéo de Acdo de Acdo de Agéo de Agéo
\/
Equipe do Equipe do Equipe do Equipe do Equipe do
Plano de Acdo Plano de Acdo Plano de Acéo Plano de Agdo Plano de Acdo

Fonte: BRASIL, 2006, p. 29.

De acordo com o manual, o processo de elaboracdo e implantagdo do PDE-Escola é
coordenado pela lideranca da unidade educacional com o apoio da comunidade escolar. I1sso

ndo significa que todos devam participar de todas as decisfes, embora todos possam e devam
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opinar; € importante e necessario criar uma estrutura que garanta a elaboracdo e
implementacdo do PDE-Escola de maneira organizada e eficaz. (BRASIL, 2006, p. 27).

Na etapa da analise situacional, ou diagnostico (autoavaliacdo), sdo propostas trés
oficinas a serem desencadeadas junto a equipe escolar que, de acordo com o manual,
viabilizara a elaboracdo do Plano de Suporte Pedagdgico da escola. Nessas oficinas deve
ocorrer a elaboracdo de trés instrumentos (Perfil e funcionamento da escola; Andlise dos
critérios de eficacia escolar; Sintese da autoavaliacdo), objetivando a reflexdo, levantamento
de dados e informacdes acerca da qualidade da escola em seus diferentes aspectos. Tais
instrumentos deverao favorecer o levantamento das principais dificuldades da escola.

O Instrumento 1 (Perfil e Funcionamento da Escola) destina-se ao mapeamento de
dados sobre a realidade escolar como: identificacdo da escola; niveis e modalidades de ensino
oferecidos; dependéncias escolares e condi¢des de uso; numero de matriculas; aproveitamento
dos alunos; IDEB; taxas de aprovacgdo, reprovacdo, abandono, transferéncias; disciplinas
criticas (com baixo aproveitamento) por série/ano, turno e turma; distorcdo idade-série;
recursos humanos (formacéo/escolaridade da equipe escolar, relacdo aluno/docente e
aluno/ndo-docente); fontes de recursos utilizados pela escola; previsdo de recursos; servigos
oferecidos pela escola; projetos pedagdgicos desenvolvidos; participacdo da equipe escolar,
pais e Conselho de Escola; articulacdo da escola com a secretaria de educacéo; parcerias com
outras instituices (ONG’s, empresas, etc.); forma de selecdo do diretor de escola; taxa de
rotatividade de docentes; jornada dos docentes, entre outros. E um instrumento que, devido ao
detalhamento que exige, demanda tempo para o levantamento de todos os dados.

Ao final desse instrumento, a ferramenta PDE-Escola apresenta a ficha-resumo 1,
cujos dados coletados séo sintetizados com porcentagens que permitem a visualizagdo das
maiores dificuldades da escola. A partir dai, a equipe escolar definird os problemas
considerados prioritarios, com énfase em dois eixos: ensino-aprendizagem e resultados.

O instrumento 2 (Analise dos Critérios de Eficicia Escolar) é ainda mais minucioso,
tendo em vista que sdo apresentados 7 critérios (ensino-aprendizagem, clima escolar, pais e
comunidade, gestdo de pessoas, gestdo de processos, infraestrutura, resultados) e cada um
deles traz um rol de questdes a serem analisadas e pontuadas pela comunidade escolar,

conforme exemplo a seguir:
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Quadro 4: Analise dos Critérios de Eficacia Escolar (exemplo)

Requisitos

1.1. Curriculo
organizado e
articulado

Caracteristicas Escala Evidéncias
Documento com
1.1.a) A escola possui e utiliza 5 3 4 defini¢do dos
par&metros curriculares. = pardmetros e
Planejamento Anual.
1.1.b) A escola tem uma Proposta Documento contendo
Pedagdégica que orienta o 2 3 4 Proposta Pedagégica
processo de ensino e aprovada e
aprendizagem; Planejamento Anual.
1.1.c) A escola tem objetivos e
metas definidos na Proposta -
- L Proposta Pedagdgica
Pedagdgica, para cada série ou 2 3 4
. O de acordo com os
ciclo e disciplina, de acordo com PCN
0s  parametros  curriculares '
adotados;
1.1.d) Os professores definem
com 0 diretor € 2 3 4 Atas de reunides de
supervisor/orientador pedagdgico x
. . elaboragéo do PP
a metodologia de ensino a ser
seguida na escola;
1.1.e) Os conteldos para cada
disciplina e para cada série ou 2 3 4 -
. . . Proposta Pedagdgica
ciclo sdo organizados de forma
sequencial;
1.1.f) Os professores sabem qual
o contetdo a ser trabalhado em 2 3 4 Atas das reunides
cada série ou ciclo e em cada pedagdgicas
disciplina;
1.1.9) Os, professores sabem qual 2 3 4 Atas das reunides
0 conteudo trabalhado no ano L
. ) pedagogicas.
anterior por outro professor;
1.1h) As etapas e niveis de
aprendizado a serem alcangados 2 3 4 Proposta Pedagdgica e
pelos alunos estdo claramente Planejamento Anual.
definidos;
1.Li) . Os ~objet|vos de Planos de aula dos
aprendizagem sdo cobertos e 2 3 4
. - professores e
alinhados com as avaliagdes o
avaliac6es dos alunos.
propostas
1.1j) A equipe escolar relne-se
para revisar o curriculo a partir da 2 3 4
avaliacdo, do monitoramento e da
pratica de cada professor.
32

Total de pontos obtidos no requisito 1.1:

Fonte: BRASIL, 2006, p. 77.
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Apbs a anélise das caracteristicas, o estabelecimento de pontuacdo® e definicdo das
evidéncias (documentos da escola que traduzem a veracidade das informacdes de cada
requisito com suas respectivas caracteristicas), a equipe escolar devera preencher a ficha-
resumo 2, que facilitard a identificacdo dos requisitos e caracteristicas mais criticos.
Inicialmente, sdo lancadas as pontuacbes gerais de cada critério, com 0s respectivos
percentuais obtidos, sendo que os mais baixos devem ser alvos de preocupacao.

Ao final desse instrumento, a escola selecionara, no maximo, trés critérios de eficacia
escolar, relacionando os requisitos e as caracteristicas que deverdo ter prioridade, sendo
obrigatoria a escolha de dois deles: ensino-aprendizagem e resultados.

Observa-se o direcionamento do MEC para com a “escolha” e considera¢do dos
citados critérios (ensino-aprendizagem e resultados), tendo a equipe escolar a atribuicdo de
desencadear acdes para a melhoria dos mesmos. As demais acdes que emergem dos outros
critérios sdo secundarias e estdo a servigo dos primeiros.

No instrumento 3 (Sintese de Autoavaliacdo), a equipe escolar, com base nas fichas-
resumo constantes dos instrumentos 1 e 2, identificara os principais problemas que pretende
atacar, relacionando-os aos critérios de eficacia escolar. Além da prescricdo quanto a
prioridade com relacdo aos eixos ensino-aprendizagem e resultados, o MEC induz a selegéo
de dois problemas de infraestrutura: acessibilidade ao prédio escolar inadequada (Programa
Escola Acessivel) e instalagdes do laboratorio de informatica inadequadas (Programa
Proinfo), mesmo que ndo reflitam as necessidades e realidade da escola. Vencida a etapa, os
participantes da oficina elencardo os problemas prioritarios da unidade escolar, suas causas
provaveis e as principais acdes a serem realizadas.

Na terceira etapa, considerando os resultados dos instrumentos 1, 2 e 3, a equipe
escolar inicia o processo de elaboragdo de seu Plano de Suporte Estratégico (oficina 4). O

Plano deve apresentar uma estrutura pautada em objetivos estratégicos, estratégias e metas:

Quadro 5: Plano de Suporte Estratégico

OBJETIVOS -
ESTRATEGICOS ESTRATEGIAS METAS

1. 11 111
112
1.13
1.2 121
1.2.2
1.2.3

Fonte: BRASIL, 2006, p. 160

8 1= nunca ou muito fraca; 2= raramente ou fraca; 3= as vezes ou regular; 4= na maioria das vezes ou bom; 5=
sempre ou muito bom.
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Assim, para cada objetivo estratégico, sdo elencadas duas estratégias, e, para cada

estratégia, trés metas. Em seguida, cada meta sera desdobrada em um Plano de A¢do com, no

minimo, seis acdes estruturadas, sendo relacionado a cada uma delas um responsavel, que sera

cobrado pela efetivacdo das mesmas. Evidencia-se um Plano altamente burocratico, com

prazos a serem cumpridos, apresentando um cunho de monitoramento e controle constantes.

A seguir, apresentamos a estrutura do Plano de Suporte Estratégico:

Nome da Escola:

Objetivo Estratégico:
Lider do Objetivo:

Estratégia:

Meta:
Indicador da Meta:

Gerente do Plano de Acéo:

Inicio:

Revisao:

Plano de Suporte Estratégico - Plano de Acéo
Desdobramento das Metas em Plano de Ac¢do

Quadro 6: Plano de Suporte Estratégico — Plano de Agdo

Término:

Ne°.

Acao

Periodo

Inicio

Término

Responsavel

Resultado
Esperado

Indicador

Custo

Capital | Custeio

Quem
Financia

Fonte: BRASIL, 2006, p. 165.

Elaborado o referido Plano pela equipe escolar, ele é inserido no SIMEC (Sistema

Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle), um portal operacional e de gestdo do

MEC (on-line). No entanto, para cada item a ser inserido nesse sistema, o MEC disponibiliza
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um namero de caracteres, sendo que, na maioria das vezes, as unidades escolares precisam
adequar seus Planos para contemplarem os caracteres exigidos.

Finalizada a etapa, 0 Plano é submetido a analise do comité Estratégico da Secretaria
Estadual ou Municipal de Educacdo, via SIMEC, e, se aprovado, é encaminhado on-line a
avaliacdo do MEC. Em caso de ndo aprovacdo, o Comité devolve o Plano a unidade
educacional para promover as readequacdes. Apds esse procedimento, a escola novamente o
encaminhara a Secretaria de Educacdo que ira remeté-lo a apreciacdo do MEC. O MEC
procederd a avaliacdo, sendo que, em caso de aprovacao, a verba para acfes financiaveis sera
disponibilizada e, em caso contrario, o Plano retornard a Secretaria, que o devolverd a escola
de origem para que efetue as adequacOes necessarias. O Sistema registra o histérico desse
percurso.

Conforme j& enfatizado, as escolas contempladas com o PDE-Escola recebem duas
parcelas de recursos para acdes financidveis, sendo a primeira denominada de parcela
principal e a outra, de parcela complementar. No entanto, a parcela complementar esta
atrelada a insercéo e aprovacéo de um novo Plano (via SIMEC), sendo este mais sucinto que o
primeiro. Ao final de cada ano letivo, as unidades escolares efetuam a prestacéo de contas dos
recursos disponibilizados para as a¢des financiaveis no formato do PDDE. Apos esse periodo
de dois anos, 0 MEC aposta que as escolas ja interiorizaram a metodologia de planejamento
gerencial e dardo continuidade a sua implantacéo.

Depois da aprovagdo do Plano e liberagdo dos recursos financeiros, a escola inicia as
etapas da Execucdo, Monitoramento e Avaliacéo.

Como o sucesso do plano de acdo depende nédo s6 da boa elaboracdo, mas também,
do bom monitoramento e avaliacdo de sua implementacdo, € indispensavel que a
escola planeje como o acompanhamento das acOes previstas sera efetuado. Os
responsaveis devem monitorar sistematicamente as acOes para que produzam o0s
resultados esperados e devem ser concebidas estratégias para elaboracdo de
relatérios (prestacdo de contas) e divulgacdo dos resultados. (BRASIL, 2006, p.
171).

De acordo com o Manual “Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola”, o
monitoramento da execucdo do Plano devera ser realizado pelo Comité Estratégico da
Secretaria da Educacéo, pelo Coordenador do PDE, pelos lideres dos objetivos, 0s gerentes e
0s membros das equipes dos planos de acdo. O Manual apresenta até a frequéncia das
reunibes de monitoramento a serem realizadas. Além disso, prescreve-se que todos 0s
envolvidos possuam registros que evidenciem a concretizacdo das agdes (atas, relatorios,

fotos, portfélios, avaliagdes, etc.) previstas no Plano de Suporte Estratégico.
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Para viabilizar o processo de acompanhamento, monitoramento e avaliagdo do PDE-
Escola pelos Comités Estratégicos, o0 MEC disponibiliza trés instrumentos: IMO (Instrumento
de Monitoramento das Escolas - PDE Escola); IMAV (Instrumento de Monitoramento e
Avaliacdo do PDE-Escola) e IACE (Instrumento de Auto-Avaliacdo dos Comités Estrategicos
das Secretarias de Educacéo).

O IMO objetiva contribuir para que os técnicos de acompanhamento coletem e
registrem as informacdes durante a elaboragéo e execucdo do PDE-Escola e auxiliem a escola
em suas dificuldades.

O IMAV apresenta trés médulos de monitoramento: 1. Monitoramento e Avaliacdo do
PDE-Escola (é aplicado ap6s o téermino de elaboracdo do PDE-Escola e verifica se todas as
etapas para iniciar a execugdo do plano foram ou ndo cumpridas); 2. Monitoramento e
Avaliacdo da Execucdo do PDE-Escola (é realizado apds a primeira revisdo do PDE-Escola e
acompanha a efetividade das acOes realizadas, a coeréncia dos resultados alcangados com 0s
objetivos tracados, o cumprimento das metas propostas, a consisténcia e objetividade do
Plano elaborado); 3. Monitoramento e Avaliagdo dos Resultados do PDE-Escola (ocorre
anualmente, ap6s um ano da primeira revisdo do PDE-Escola) analisa os resultados obtidos
com a implementacdo do Plano, avalia as mudangas ocorridas na escola e define novas
prioridades.

O IACE se destina a autoavaliagio dos Comités  Estratégicos
Estaduais/Regionais/Municipais, que devem realiza-lo apdés a conclusdo de cada uma das
etapas de elaboracédo e execucdo do PDE-Escola.

Assim, constatamos que a concepc¢do que permeia 0 PDE-Escola é a do controle e
fiscalizacdo, seja por intermédio de técnicos das Secretarias de Educacdo, seja pelo MEC que,
a partir do SIMEC, podera acompanhar as acdes desencadeadas em cada escola, seja pela
comunidade escolar que, em funcéo da publicizacéo dos resultados das unidades educacionais
(IDEB), intervém na cobranca por melhores resultados nas avaliacbes externas, seja pelo
Grupo de Sistematizagdo da escola e coordenador do PDE, que passam a controlar a
implantacdo de todas as a¢Bes constantes do Plano de Suporte Estratégico.

3.3.2 A Autonomia Escolar e o Projeto Politico Pedagdgico frente a ferramenta
PDE-Escola

As politicas educacionais das Ultimas décadas reforcam a importancia da

modernizacdo da gestdo publica, objetivando sua desburocratizacdo, autonomia, dinamismo,
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identidade e compromisso com a democratizagdo e qualidade do ensino. Nesse contexto o
termo autonomia é utilizado com muita frequéncia, em legislagdes, documentos oficiais e em
varias produgdes teoricas.

Etimologicamente, a palavra autonomia significa, em grego, a ideia de autogoverno,
governar-se a Si proprio. Sua composicdo resulta da juncdo de dois termos: autos, que
significa por si mesmo, e nédmos, que representa a lei. Logo, autonomia refere-se a um
governo com base em leis proprias.

Historicamente, foi no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, que a
ideia de autonomia comecou a ser construida. Apesar disso, ressaltamos que tal documento
teceu pouca alusdo ao termo, embora ndo possamos destitui-lo do mérito. O que permeou o0
Manifesto foram o0s anseios por uma organizacdo educacional pautada no principio da
autonomia e na ideia do autogoverno. Apos esse periodo e anteriormente a década de 80, raras
foram as mengdes tecidas ao termo nas legislacdes do ensino.

Os periodos de ditadura®, atrelados & influéncia das elites e a consequente
centralizacdo de poder e patrimonialismo, limitaram o carater emancipador e transformador
da educacdo. Logo, nos periodos citados, o termo autonomia ficou “esquecido”.

Azanha (1997, p. 17-18) destaca que tanto a LDB 4024/61 quanto a Lei 5692/71 nédo
abordaram o termo autonomia, mas que avangaram quanto a utilizacdo de seu significado com
relacdo a escola. Para ilustrar tal constatacdo, recorre a determinacdo legal de que cada
estabelecimento de ensino deveria possuir regimento préprio, o que figurou elemento positivo
para a autonomia das instituicdes escolares. Apesar disso, tal significado ndo foi mobilizador
do magistério e indicativo de uma direcdo na solucédo de problemas educacionais.

Destacamos que o termo ‘“autonomia” tem sido reconfigurado de acordo com o
contexto histérico, social, econémico e politico em vigéncia, gerando controvérsias,
significados e perspectivas distintas. A exemplo disso, destacamos a utilizacdo de
perspectivas divergentes com relacdo ao termo nas décadas de 80 e 90.

Na década de 1980, cujo cenario despontava para a possibilidade de vivéncias mais
democraticas, é que as discussdes em torno do termo autonomia foram retomadas.

Gadotti e Romao (2004, p. 44) afirmam que o tema “autonomia da escola” encontrou
suporte na Constituicdo Federal de 1988, ao instituir a “democracia participativa”, criando
instrumentos que possibilitam ao povo exercer o poder “diretamente” (Art. 1°). No que tange

a educacdo, a Constituigdo de 1988 estabeleceu como principios basicos: o “pluralismo de

8 Era Vargas e Golpe Militar de 1964.
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idéias e de concepgdes pedagdgicas” e a “gestdo democratica do ensino publico” (Art. 206).
Tais principios podem ser considerados como fundamentos constitucionais da autonomia da
escola.

Anteriormente a década de 80, o termo autonomia foi pouco utilizado em textos legais
e documentos oficiais e, quando mencionado, referia-se mais a autonomia pedagdgica no
sentido da pratica docente em sala de aula, a liberdade de escolhas de métodos de ensino e a
utilizacdo de livros didaticos.

Assim, considerando a efervescéncia dos movimentos democraticos, a rearticulacao
dos movimentos sociais e a luta pela democracia, observou-se, em ambito escolar, que as
propostas de alteracbes com relacdo a gestdo da escola publica apoiavam-se na defesa,
principalmente, de uma administracdo coletiva da escola, da elei¢cdo de dirigentes escolares,
da participacdo da comunidade usuaria na definicdo das metas e objetivos das escolas, da
constituicdo de instancias coletivas de trabalho docente e da exclusividade do financiamento
da escola publica pelo poder publico. Buscava-se instalar mecanismos de gestdo pautados na
organizacdo democratica dos diferentes setores que compunham a comunidade escolar e, além
disso, reivindicava-se maior autonomia para a escola no tocante a utilizacdo de recursos
descentralizados, aliada & consequente descentralizacido do poder de decisdo. (ADRIAO,
2006, p. 57-58).

Nesse periodo histérico, houve grande empenho das escolas na implantacdo de
mecanismos de participacdo de docentes, demais funcionarios, pais e alunos nos processos
decisérios, a partir dos conselhos escolares, assembleias, grémios estudantis e associacdo de
pais e mestres.

Adrido (2006, p. 60-61) destaca que, reivindicada pelas escolas, a autonomia
articularia a descentralizagcdo dos meios para a consecuc¢do dos fins defendidos pela unidade
escolar e entendidos como o resultado de seu projeto pedagdgico. No que tange ao aspecto
financeiro, o grau de autonomia vinculava-se ao aprofundamento de reformas orcamentarias e
legislativas que viabilizassem maior flexibilidade de gastos para as escolas e a consequente
ampliagdo de verbas governamentais. A autonomia administrativa relaciona-se a possibilidade
de a escola elaborar seu regimento e sua estrutura administrativa e organizacional, por refletir
e viabilizar o projeto pedagogico.

Apesar do termo em questdo ganhar sentido mais claro nesse periodo historico,
Martins (2001, p. 99) mostra que, via de regra, vem sendo utilizado pragmaticamente, a partir

de 1980, as vezes, como sindbnimo de descentralizacdo e desconcentracdo e, outras vezes,
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como etapa subsequente de processos descentralizadores, a partir dos quais a unidade escolar
estaria finalmente livre para elaborar seu préprio plano de voo.

Observa-se que a autonomia escolar permanece restrita, tendo em vista a
impossibilidade de tomada de decisdes em ambito interno das escolas, em fungdo de serem
hierarquizadas e decididas de forma centralizada.

Considerando a centralizacdo da politica educacional sob a responsabilidade de esferas
superiores no que tange as normalizacfes regulamentadoras das relagGes escolares, atreladas
ao controle exercido pela presenca periddica e in loco de supervisores ou inspetores escolares
na verificacdo do cumprimento da legislacéo, percebe-se que comprometeu, de certa forma a
autonomia das unidades educacionais. Ainda, 0s processos de desconcentracao limitavam-se a
transferir para as escolas apenas a execucao de determinada atividade ou tarefa, geralmente de
escrituracio ou contabilidade. (ADRIAO, 2006, p. 59).

Assim, apesar de todas as reivindicacbes dos educadores em prol da conquista da
autonomia financeira, pedagdgica e administrativa das escolas, a autonomia escolar ndo
ganhou concretude a partir das politicas educacionais concebidas nessa década. Alias, as

politicas implantadas no periodo foram esvaziadas de contetidos acerca da autonomia.

O inicio da década de 1990 trouxe alteracfes no conteido e gestdo das politicas
educacionais e, por conseguinte, nos discursos que as justificam. Num contexto de
derrota eleitoral dos partidos e propostas de governos ligados aos movimentos
populares e sindicais, o debate em torno da gestdo da educacao e da escola adquire
conteidos gerenciais. Nestes, a énfase numa necessaria reestruturagao institucional
das unidades escolares e dos 6rgédos gestores da educacdo publica assume a forma do

aumento da “responsabilizagdo” das proprias escolas frente ao fracasso do sistema
educacional publico. (ADRIAO, 2006, p. 62).

A organizacdo do sistema educacional no periodo pautou-se em uma concepcao de
“descentraliza¢do” entendida como “desresponsabilizacdo” do Estado no que tange aos
investimentos em educacdo e transferéncia de responsabilidades da execucéo de tarefas para o
ambito da escola, embora, a0 mesmo tempo, tenha mantido no nivel central a concepcdo das
politicas e o controle do poder decisorio.

Martins (2001, p. 31) afirma que, para garantir a eficiéncia e eficacia dos sistemas de
ensino, o Estado exercia o controle sobre os processos descentralizadores de gestdo do ensino
e, tendo em vista a outorga da autonomia as escolas, estas deveriam se responsabilizar, como
unidades auténomas, pelo sucesso e pelo fracasso do ensinar e aprender.

Em nome da “descentralizagdo” e “autonomia escolar”, o Estado passou a delegar a

responsabilidade dos resultados educacionais as escolas. Com isso, a implantacdo de
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sistematicas de avaliagdo como mecanismo para a melhoria da qualidade de ensino ganhou
solidez, cabendo ao governo controlar e monitorar os indices alcancados e as praticas
escolares, objetivando tornar as unidades escolares produtivas e consequentemente eficazes.

Adrido (2006) reforca que a autonomia das escolas passou a ser defendida pelos
gestores governamentais, com o objetivo de qualificar o movimento em direcdo a
responsabilizacdo das unidades escolares, enquanto unidades produtoras das mazelas do
ensino fundamental e, como tais, responsaveis primeiras pela ‘“correcdo dessas mesmas
mazelas”. A autonomia proposta limita-se a um discurso que delega as unidades escolares a
escolha dos meios para que atinjam resultados centralizadamente definidos. Isso influi na
organizacdo e na gestdo do trabalho, justamente porque a escolha dos meios ndo esta
dissociada dos fins esperados.

A politica hegemdnica desse periodo pautou-se na descentralizacdo de parcos recursos
as unidades escolares, na autonomia escolar no sentido de gerencia-los, na padronizacao de
metas a serem alcancadas, na centralizacdo e controle dos resultados educacionais.

Com isso, o governo neoliberal apropriou-se do discurso da “autonomia” como alibi
para minimizar os investimentos em educa¢do, ou seja, em nome da “descentralizacdo e
autonomia”, o Estado mascarou suas obriga¢des (desconcentracdo de tarefas), atribuindo as
escolas a responsabilidade pela qualidade do ensino. Assim, o termo autonomia trazido sob a
égide desse contexto histérico e incorporado ao Plano de Desenvolvimento da Escola®,
concebido no periodo, diverge do conceito de autonomia que adotamos:

O conceito de autonomia esta etimologicamente ligado a idéia de autogoverno, isto
é, a faculdade que os individuos (ou as organizacdes) tém de se regerem por regras
préprias. Contudo, se a autonomia pressupde a liberdade (e capacidade) de decidir,
ela nfo se confunde com a “independéncia”. A autonomia € um conceito relacional
(somos sempre autbnomos de alguém ou alguma coisa) pelo que a accdo se exerce
sempre numa accgdo, se exerce sempre num contexto de interdependéncia e num
sistema de relagBes. A autonomia é também um conceito que exprime sempre um
certo grau de relatividade: somos mais, ou menos autbnomos; podemos ser
autdbnomos em relacdo a umas coisas e ndo ser em relacdo a outras. A autonomia é,
por isso, uma maneira de gerir, orientar as diversas dependéncias em que 0s

individuos e 0s grupos se encontram no seu meio biolégico ou social, de acordo com
as suas proprias leis. (BARROSO, 2003, p. 16).

O referido autor (2003, p. 21) acrescenta que se compreende por exercicio da
autonomia da escola a expressdo da democratizacdo dos processos de defini¢cdo das regras que

8 0O foco do Plano de Desenvolvimento da Escola é a descentralizagio entendida como autonomia escolar, que
ocorre através de um fundo repassado para a escola com vistas a estimular o quadro administrativo a tomar
decisBes que afetem materialmente a escola e, por conseguinte, leva-o a responsabilizar-se pelos resultados de
suas decisdes. (QUEIROZ, 2007, p. 3).
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orientam 0 jogo democratico tanto no interior da unidade escolar quanto na sua relagdo com
as instancias superiores do sistema de ensino. A no¢do de autonomia €, por conseguinte, um
constructo que necessariamente congrega o interesse do coletivo; trata-se de uma praxis
desenvolvida a partir da acdo comunicativa do conjunto dos segmentos da escola. Afastamo-
nos, portanto, da adocdo de uma postura passiva em que Se circunscreve a autonomia como
uma concessao das autoridades governamentais que representam o Estado. Sendo assim, o
que esta em causa ndo ¢ ‘conceder’ maior ou menor autonomia as escolas, mas, Sim,
reconhecer a autonomia como um valor intrinseco a sua organizacao e utilizar essa autonomia
em beneficio das aprendizagens dos alunos. (BARROSO, 2003, p.21).

Assim, autonomia € a possibilidade de a escola agir, de decidir dentro dos limites que
a caracterizam enquanto instituicdo publica ndo independente, considerando que ndo é um
organismo isolado; que se insere em um contexto maior da sociedade, sofre influéncias do
contexto socio-politico e econdmico, integra um sistema educacional, segue determinacdes
legais e hierdrquicas que, na maioria das vezes, sdo definidas centralmente. Com isso,
evidenciamos o carater restrito da autonomia escolar, mas também ressaltamos a possibilidade
de avancos na conquista gradativa da mesma, seja em nivel administrativo, pedagdgico ou
financeiro, a partir da articulacdo dos varios atores que compdem as unidades escolares, no
sentido de galgar espacos de discussdo e construcdo coletiva do projeto pedagdgico das
escolas, na reivindicacdo por maiores recursos financeiros a serem destinados a educacdo e na
definicdo de regras que contemplem os anseios da comunidade escolar; enfim, para tanto, ndo
defendemos a tese de que a escola deva ser vista como independente da ac¢éo do Estado.

Autonomia pressupde a possibilidade de propor alternativas transformadoras
coletivamente. Depreende-se dessa analise que a autonomia, no contexto educacional, esta
vinculada a garantia das condi¢cGes humanas e materiais para que ela se efetive dentro de uma
proposta que explicite seus objetivos para o setor educacional. Nessa perspectiva, para além
do apelo e incentivo para que a autonomia aconteca na educagdo, deve-se pensar nas
possibilidades para que, por meio de uma elaboracdo coletiva e prépria, as instituicdes
encontrem meios de desenvolvé-la e transforméa-la em pratica cotidiana. Para tanto, o Estado,
como responsavel pela proposta nacional de educagdo, ndo pode se eximir do papel de
auxiliar da promocéo dessas condigdes. (ARAUJO, 2010, p. 7).

A “autonomia” ndo isenta o Estado de suas atribuicdes e responsabilidades,

especialmente aquelas relacionadas ao financiamento da educacéo.
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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 eficicia dessa luta depende muito da ousadia de cada
escola em experimentar 0 novo e nao apenas pensa-lo. Mas, para isso, é preciso
percorrer um longo caminho de construcdo da confianca na escola, na capacidade de
ela resolver seus problemas por ela mesma e de autogovernar-se. (GADOTTI,;
ROMAO, 2004, p. 47).

A atual LDBEN, em seu Art. 15, determina que “os sistemas de ensino assegurardo as
unidades escolares publicas de educacdo béasica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de
direito financeiro publico™.

O fato de o termo “autonomia da escola” estar previsto nas atuais legislagdes do
ensino e contemplado em varias obras tedricas, ndo é garantia de efetiva-lo na pratica. E

preciso concentrar esforgcos nessa direcao.

A idéia de autonomia, entendida como faculdade de governar-se por si mesmo, de
autodeterminar-se, quando aplicada a escola guarda os condicionamentos que
circunscrevem o seu uso aos limites impostos pela organizagdo dos sistemas de
ensino nos quais ela esta incluida e at¢ mesmo pela organizacdo politica da
sociedade que lhe determina finalidades e objetivos a serem alcangados.
(MENDONCA, 2000, p.256).

Assim, do ponto de vista institucional, autonomia é diferente de anomia, pois uma
escola autbnoma ndo € soberana em suas decisdes, sofre determinacBes legais e cumpre
algumas regras concebidas por orgéos externos a ela.

Por instituicdo autdnoma, entende-se a que possui poder de decisdo sobre seus
objetivos e sobre suas formas de organizagdo, que se mantém relativamente independente do
poder central e administra seus recursos financeiros. Nessa direcéo, as escolas podem tragar o
préprio caminho, envolvendo professores, alunos, funcionarios, pais e comunidade proxima
que se tornam corresponsaveis pelo éxito da instituicdo. Logo, a escola tranforma-se em
instancia educadora, espaco de trabalho coletivo e de aprendizagem. (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2005, p. 333).

E recorrente 0 uso dos termos autonomia e participacdo como interdependentes, ou
seja, um processo participativo é condicdo sine qua non de uma escola autbnoma. A
participacdo € o fendbmeno essencial de uma gestdo democratica, implica o envolvimento da
comunidade que, de mera receptadora dos servigos educacionais, passa a intervir nos
processos decisorios da escola em seus aspectos fisicos, pedago6gicos, administrativos e

financeiros.
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A autonomia opde-se as formas autoritarias de organizacdo e gestdo que centralizam
as decisdes na figura do diretor de escola. Pressupde liberdade (ndo independéncia) e a
possibilidade de tomada de decisdes coletivas.

Autonomia se refere a criacdo de novas relagdes sociais, que se opdem as relacGes
autoritarias existentes. Autonomia é o oposto da uniformizacdo. Autonomia admite a
diferenca e, por isso, sup0e parceria. SO a igualdade na diferenca e a parceria sdo
capazes de criar 0 novo. Por isso, escola autbnoma ndo significa escola isolada, mas
em constante intercdmbio com a sociedade. (GADOTTI; ROMAO, 2004, p. 47).

Decisdes compartilnadas sdo mais democraticas e acertadas. Dai a importancia do
envolvimento e participacdo da comunidade escolar (interna e externa) em prol de um projeto
mais totalizador e democratico que possa contribuir para a concretizagdo dos objetivos
educacionais e transformacéo historica da sociedade. Para tanto, os interesses coletivos devem
prevalecer sobre os particulares e corporativistas.

Mendonga (2000, p.293) destaca que “o Projeto Politico Pedagdgico € apontado como
expressdo coletiva do esfor¢co da comunidade escolar na busca de sua identidade e, nesse
sentido, uma das principais expressoes da autonomia escolar”.

A LDBEN (Lei n° 9394/96), em seu Art. 12, inciso I, determina que “os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino teréo
a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica”. O Art. 14, inciso I, também
determina que “os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democréatica do ensino
publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes
principios: participacdo dos profissionais da educacao na elaboracéo do projeto pedagdgico da
escola”. Dessa forma, a determinacdo legal explicita a importancia da escola possuir um
projeto pedagogico, fruto de reflexdes coletivas acerca de sua intencionalidade educativa. O
fato de essa Lei vincular a autonomia escolar ao projeto pedagdgico da escola representa um
avanco.

Outro aspecto importante da LDB em questdo é que o Art 3°, inciso Ill, alinhado a
CF/88, estabelece que “o ensino sera ministrado com base nos seguintes principios [...]
pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas”. O aspecto significativo desse principio é
o fato de conceber, na instituicdo escolar, o fundamento da convivéncia democrética,
participativa, com respeito a diversidade.

Teoricamente, um Projeto Politico Pedagdgico é o resultado de um processo de
reflexdo acerca do que a escola € e das perspectivas com relagdo ao vir a ser. Para tanto,
expressa uma intencionalidade factivel de concretizar-se. Reflete a identidade da escola,



172

considerando sua narrativa, sua historia, suas especificidades e projeta-se para o futuro,
expressando as concepcdes e reais necessidades da comunidade escolar. Deve considerar
alguns principios como a garantia do acesso, permanéncia e sucesso do aluno na escola;
gestdo democratica; integracdo escola/familia/comunidade; formacdo e valorizagdo dos
profissionais da educacdo; qualidade do ensino; autonomia; organizacdo e integracdo
curricular, etc.

Nesse sentido, o PPP é um exercicio de autonomia e um mecanismo de viabilizacdo da
gestdo democratica no ambito escolar. Assim, ndo deve cumprir apenas uma fungédo
burocrética, objetivando somente o cumprimento de metas e normas técnicas, o controle de
resultados e a aplicacdo de estatisticas, mas deve ser um instrumento de carater processual,
para nortear o trabalho pedagdgico e administrativo da escola.

No sentido etimoldgico da palavra, o termo projeto vem do latim projectu, participio
passado do verbo projicere, que significa lancar para diante. Assim, ao construirmos o PPP
antevemos um futuro diferente do presente. O Projeto busca um rumo, uma dire¢do. E uma
acdo intencional definida coletivamente e, por essa razdo, é um projeto politico, pois articula-
se ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria.
Pressupde o compromisso com a formagdo do cidaddo para um tipo de sociedade. Na
dimensé&o pedagdgica reside o aspecto formativo, ou seja, a formacéo integral do aluno. E
pedagogico, pois define as aces educativas e as caracteristicas necessarias ao cumprimento
dos propdsitos e intencionalidades da escola. (VEIGA, 1995, p. 12).

Dessa forma, considerando a expressdo Projeto Politico Pedagdgico, projeto significa
lancar a frente, projetando o futuro, sem com isso desconsiderar o presente; € um projeto
politico na medida em que envolve a participacdo de pessoas em prol do compromisso com a
formacdo do cidaddo e € pedagdgico uma vez que apresenta uma inten¢do formativa. O
carater politico e pedagdgico sdo dimensdes indissociaveis, uma vez que as acdes planejadas
possuem uma intencionalidade fruto de um compromisso coletivo.

A principal possibilidade de construgdo do PPP passa pela relativa autonomia da
escola, de sua capacidade em delinear a prépria identidade, resgatando a escola como espaco
publico, lugar de debate, do didlogo fundado na reflexdo coletiva. (VEIGA, 1995, p. 14).

E preciso conceber um PPP real (que atenda aos anseios da comunidade escolar) e
exequivel para ndo se transformar em um documento repleto de intencdes e vazio de a¢des, ou
seja, de nada adianta a utilizagdo de objetivos prontos como “formar individuos autéonomos,

criticos, participativos e criativos”, ou fundamentar o PPP com teorias criticas se, no cotidiano
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escolar, perdurarem as relagdes autoritarias, os curriculos prontos e acabados, a avaliagdo com
énfase nos resultados.

A participacdo € um canal para o rompimento das relagcbes centralizadoras,
autoritarias, corporativas e competitivas no interior da unidade escolar, constituindo-se em um
processo democratico de tomada de decisdes e de divisdo de responsabilidades. Essa efetiva
participacdo deve permear todo o processo de construcao do PPP (elaboracéo, implementacéo,
acompanhamento e avalia¢éo).

Assim sendo, o PPP é um instrumento de luta politica pela busca da autonomia escolar
e contra o0 poder autoritario e centralizador que permeia a administracdo publica em geral e

seus 0rgaos.

A idéia de autonomia esta ligada a concepcdo emancipadora da educacéo. Para ser
autbnoma, a escola ndo pode depender de 6rgdos centrais e intermediarios que
definem a politica da qual ela ndo passa de executora. Ela concebe seu projeto
politico-pedagogico e tem autonomia para executa-lo e avalia-lo ao assumir uma
nova atitude de lideranga, no sentido de refletir sobre as finalidades sociopoliticas e
culturais da escola. (VEIGA, 1995, p. 24).

Diante de uma perspectiva emancipatoria, a construcdo de um PPP ndo se esgota em
sua elaboracdo e no cumprimento da determinacdo legal; afinal, o Projeto deve possuir um
carater flexivel, ou seja, paralelamente a sua implantacdo, deve ocorrer 0 processo acao-

reflexdo-acgdo, sendo factivel a ocorréncia de alteragdes.

[...] o projeto € um meio de engajamento coletivo para integrar ac6es dispersas, criar
sinergias no sentido de buscar solucBes alternativas para diferentes momentos do
trabalho pedagdgico-administrativo, desenvolver o sentimento de pertenca,
mobilizar os protagonistas para a explicitacdo de objetivos comuns definindo o norte
das acBes a serem desencadeadas, fortalecer a construcdo de uma coeréncia comum,
mas indispensavel, para que a agdo coletiva produza seus efeitos. (VEIGA, 2003,
p.275).

N&o existem escolas iguais, assim como ndo o serdo seus projetos. Teoricamente, 0
PPP expressa a identidade da escola, considerando sua diversidade; logo, essa concepgdo é

contraria a ideia de uniformizacéo e padronizagéo.

A questdo da autonomia escolar e de seu desdobramento num projeto pedagdgico é,
como problema, tipico da escola publica que, a ndo ser em rarissimas excegoes,
integra uma rede de escolas €, por isso, esta sempre sujeita a interferéncias de 6rgédos
externos responsaveis pela organizacdo, administracdo e controle da rede escolar.
Essa situacdo ndo é, em si mesma, negativa, mas frequentemente acaba sendo,
porque Orgdos centrais, com maior ou menor amplitude, tendem a desconhecer a
peculiaridade de distintas situagdes escolares e decidem e orientam como se todas as
unidades fossem idénticas ou muito semelhantes. A consequéncia mais Obvia e
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indesejavel de tentativas de homogeneizacdo daquilo que €é substantivamente
heterogéneo é o fato de que as escolas ficam ou sentem-se desoneradas da
responsabilidade pelo éxito de seu proéprio trabalho, ja que ele é continuamente
objeto de interferéncias externas, pois ainda que essas interferéncias sejam bem
intencionadas ndo levam em conta que a instituicdo "escola pudblica" é uma
diversidade e ndo uma unidade. (AZANHA, 1997, p. 19).

A perspectiva de homogeneizacgdo infere e descaracteriza a verdadeira esséncia do
Projeto Politico Pedagdgico enquanto instrumento de autonomia escolar.

Gadotti (2004, p. 35) enfatiza que “cada escola ¢ resultado de um processo de
desenvolvimento de suas contradi¢cdes” e “diante disso, desaparece aquela arrogante pretensao
de saber de antemdo quais serdo os resultados do projeto para todas as escolas do sistema
educacional” e ainda “ndo deve existir um padrdo unico que oriente a escolha do projeto de
nossas escolas. Ndo se entende, portanto, uma escola sem autonomia, autonomia para
estabelecer o seu projeto e autonomia para executa-lo e avalia-lo”.

O PPP trata de uma forma de planejamento das acdes educacionais, que possibilita
uma intervencdo pratica mais coerente no cotidiano escolar.

A concepcdo de Projeto Politico Pedagdgico apresentada sob a perspectiva
emancipatéria € divergente de outras propostas que se proclamam enquanto
instrumentos/mecanismos de gestédo participativa da escola, mas baseiam-se em “ferramentas”
de origem gerencial e propdem o desenvolvimento de planejamentos estratégicos. E o caso do
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), que se orienta pela légica gerencialista,
pelo paradigma da gestéo por resultados, objetivando a produtividade, a eficiéncia, a eficacia
e o controle do processo educativo.

De acordo com Veiga (2003, p. 272), “o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)
concretiza-se por meio de uma crescente racionalizacdo do processo de trabalho pedagdgico,
com énfase em aspectos como produtividade, competéncia e controle burocratico”.

Assim, essa metodologia padronizada, pautada na gestdo empresarial e no atendimento
ao cidadao-cliente prevé a elaboracao de planos de acdo de curto prazo, possuindo como alvo
a racionalizacdo de gastos, a eficiéncia operacional e a busca de resultados.

Fonseca (2009) explicita a diferenca entre plano e projeto:

Entende-se, pois, que o plano é uma previsao de carater mais restrito, em que se
enumeram as acdes, tarefas, objetivos e metas que ddo suporte ao projeto da escola.
Organiza o fazer cotidiano da escola, atribui tarefas, destina recursos e limita o
tempo para as atividades previstas. O projeto diferencia-se do plano pela sua
dimensdo temporal, devendo pensar a escola para o futuro e pela dimenséo politica,

combinando reflexo-acdo num processo consciente de construcdo da identidade da
escola. (FONSECA, 2009, p.275).
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Diante dessa perspectiva, podemos destacar que a concepcdo de PPP é contraria a
ideia do PDE-Escola, que possui uma perspectiva de padronizacéo e fragmentacédo do trabalho
escolar, objetivando o controle de resultados e responsabilizacdo dos profissionais que nela

atuam. Para evidenciarmos tal afirmacdo destacamos:

O PPP [...] espelha a expectativa dos educadores, na medida em que promove a
construcdo coletiva da identidade da escola, centrando a aten¢do sobre os aspectos
mais permanentes da cultura escolar, como satisfacGes e frustracdes dos mestres e
alunos quanto as condi¢des do trabalho docente e ao processo de ensino, além das
suas expectativas para o futuro. Nesse sentido, incorpora o sentido politico e a
dimensdo temporal que se atribui a um projeto. O Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE) é uma modalidade de planejamento que se propde a inovar a gestdo
escolar com base em matriz gerencial. Introduz instrumentos técnicos e utilitarios
para a eficiéncia (que aumentam a produtividade com diminui¢do de custos) de
novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino-
aprendizagem, modelos didaticos e outras formas de organizar e gerir o curriculo, a
escola e a dinAmica de sala de aula. Enfim, diferentemente do PPP, o PDE afeta o
cotidiano da escola, mas ndo se configura como uma acdo politica, capaz de
construir a identidade da escola e de projeta-la para o futuro. (FONSECA, 2009, p.
276).

E intrigante o fato de o MEC inserir o PDE-Escola no Plano de Desenvolvimento da
Educagdo (PDE), uma vez que tal ferramenta vai em direcdo contraria a esséncia do Projeto
Pedagogico, trazida a luz da atual LDBEN.

O Plano de Desenvolvimento da Escola oscila na ambivaléncia entre uma proposta
que acena com a autonomia da escola e uma pratica de planejamento que burocratiza
e controla as atividades escolares e concentra recursos nas atividades meio.
Certamente, essa ndo é a concepcdo de autonomia expressa na LDB e no Plano
Nacional de Educac&o®. O Plano propde como pilar a gestdo democrética, a
autonomia escolar, mediante a adogcdo de fundos de natureza contabil no ambito da
escola, mais como forma de permitir o controle local e a destinacéo de recursos para
atividades fim. Recomenda, ainda que a autonomia escolar traz em si exigéncias de
corresponsabilidade dos diferentes niveis administrativos (Unido, Estados,
Municipios, Escolas), demandando um regime de colaboragdo entre foruns nacionais
e locais de planejamento, conselhos de educacdo em seus diferentes niveis, além da
participagdo da comunidade escolar e das familias em todas as decisdes afetas a
escola. (FONSECA, 2009, p. 280).

Assim, dois documentos com concepcOes divergentes convivem em uma mesma
unidade educacional. O risco eminente é a descaracterizacdo do PPP, em detrimento do
modelo de planejamento estratégico concernente ao PDE-Escola.

No que tange a autonomia escolar frente ao PDE-Escola, destacamos as consideragfes

de Fonseca:

8 Diz respeito ao Plano Nacional de Educag&o (2001-2010), tendo em vista que o PDE-Escola foi incorporado
ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo em sua vigéncia, expressando principios contraditérios ao referido
PNE.
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A autonomia escolar sera assegurada pela destinacdo de recursos diretos, geridos
pelo conselho escolar. Afirma-se que a autonomia financeira fortalece a identidade
da escola e incentiva a participacdo da comunidade em seu apoio. A melhoria da
qualidade do ensino sera assegurada também pela otimizacdo de recursos e pelo
investimento em insumos e inovagdes, como materiais didaticos e tecnoldgicos;
igualmente importante é a adogdo de medidas de manutencgéo e melhoria da gestéo e
autonomia das escolas, além do treinamento pratico e no servico para docentes e
direcdo da escola. (Fonseca, 2003, p. 309).

Além da autonomia financeira que viabiliza a concretizacdo de acdes que requerem a
aplicacdo de recursos, o PDE-Escola destaca que a equipe escolar possui autonomia para
construir coletivamente seu Plano de Suporte Estratégico.

Na tentativa de evidenciarmos com maior clareza a autonomia escolar frente a
ferramenta de planejamento estratégico (PDE-Escola), apresentaremos, no proximo capitulo,
os dados empiricos coletados em duas unidades escolares da Rede Municipal de Ensino de
Limeira-SP, que apresentaram o IDEB/2007 abaixo da média nacional, sendo direcionadas a
implementarem o PDE-Escola a partir de 2009.



177

CAPITULO 4. O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA (PDE-
ESCOLA): AUTONOMIA CONQUISTADA OU MONITORADA?

Para percorrer o caminho investigativo, transitamos pela contextualizacdo histérica
dos planos relativos a educacdo desde 1932, salientando a importancia da elaboracéo,
implantacédo e avaliacdo de tais planos; analisamos as politicas educacionais encetadas a partir
dos anos 1990, localizando, nesse periodo, 0 FUNDESCOLA e o Plano de Desenvolvimento
da Escola. No capitulo anterior, consideramos ambiguidades, continuidades e rupturas que
permearam o governo Lula, no que diz respeito ao Plano Nacional de Educac¢édo (2001-2010),
ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo/2007 e Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola), salientando a questdo da autonomia das unidades escolares.

Ressalta-se que, atualmente, as principais legislacbes do ensino versam sobre a
autonomia escolar, e a ferramenta PDE-Escola proclama-se como um instrumento capaz de
viabiliza-la a partir da construcdo coletiva de um planejamento estratégico de cunho
gerencialista. Assim, neste capitulo, objetivamos proceder a uma analise dos dados empiricos
coletados em duas escolas do municipio de Limeira-SP, que apresentaram o IDEB/2007
abaixo da média nacional (4.2) e que foram direcionadas a implantar a ferramenta PDE-
Escola em 2009, com a intencdo de possibilitar a melhoria deste indice. Tal analise tem por
finalidade constatar se 0s objetivos delineados por tal Programa, no que concerne ao
fortalecimento da autonomia escolar, ganham concretude na prética.

A metodologia utilizada nesta pesquisa qualitativa pautou-se em estudo de casos e
para a coleta de dados foram utilizados questionarios semiestruturados, entrevistas junto a
comunidade escolar dessas unidades educacionais e especialistas da Secretaria Municipal da
Educacdo, e analise documental (legislagdes municipais, Plano de Suporte Estratégico/Plano
de Acdes Financiaveis, registros das oficinas desencadeadas junto a equipe escolar, atas de
reunides e Projeto Politico Pedagdgico) das instituicGes de ensino em questéo.

Convém destacar que, para iniciarmos esta pesquisa, tivemos a aprovacdo do Comité
de Etica em Pesquisa em Seres Humanos e do Senhor Secretario Municipal de Educacio de
Limeira. Ademais, todas as entrevistas foram realizadas com a aquiescéncia dos envolvidos,
tendo estes assinado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido proprio para o fim.

A coleta de dados ocorreu no periodo de maio a junho de 2011 e, ap6s esse periodo,
ocorreram algumas visitas esparsas quando da ocorréncia de ddvidas.

Os sujeitos da pesquisa foram intencionalmente selecionados a partir dos seguintes

critérios:
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1. Se especialistas da Secretaria Municipal de Educacdo: ter participado da
formacdo promovida pelo MEC sobre a metodologia PDE-Escola, ser membro do Comité
Estratégico do PDE-Escola® e ter acompanhado o processo de elaboracéo, implantacdo e
avaliacdo do Plano de Suporte Estratégico;

2. Se integrante da equipe escolar: ter participado do processo de elaboracao e
implantacdo do PDE-Escola, em 2009, tendo acompanhado a efetivacdo das metas e acgoes
constantes do Plano de Suporte Estratégico;

3. Se pais elou responsaveis pelos alunos: ter sido membro da APM e/ou
Conselho de Escola, a partir de 2009, e participado, de alguma forma, da implantacdo do
PDE-Escola.

Os sujeitos das unidades educacionais foram selecionados com a colaboragdo dos
Diretores de ambas as escolas, pois, por conhecerem a realidade escolar, tiveram condigdes de
indicar nomes que atendiam aos critérios estabelecidos.

As entrevistas ocorreram na Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira e nas
unidades educacionais selecionadas.

Para garantirmos sigilo e privacidade dos entrevistados, utilizaremos identificagbes

ficticias, apontadas a seguir:

Quadro 7 - Entrevistados da Secretaria Municipal de Educacéo de Limeira-SP

Nome Ficticio Cargo/Funcéo
Técnico A Agente de Desenvolvimento Educacional (ADE) *
Técnico B Agente de Desenvolvimento Educacional (ADE)

*As atribuicGes do Agente de Desenvolvimento Educacional equiparam-se as de Supervisores de Ensino.

Quadro 8 - Entrevistados da Escola A

Nome Ficticio Cargo/Funcéo

Diretor A Diretor de Escola

Vice-Diretor A* Vice-Diretor

Professor Coordenador A* Professor Coordenador

Professor Coordenador B* Professor Coordenador

Professor 1 Professor de Ensino Fundamental

8 O Comité Estratégico do PDE-Escola no municipio de Limeira, formado por 4 integrantes, foi nomeado pela
Portaria n® 449 de 12 de margo de 2009.
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Professor 2 Professor de Ensino Fundamental
Funcionario 1 Secretéria de Escola/ Mae de aluno
Funcionario 2 Auxiliar Geral

Responsavel 1 Mée e membro da APM

Responsavel 2 Mée e membro do Conselho de Escola

*Atualmente esses profissionais exercem o cargo de docentes da Escola A, mas foram considerados na fungéo
que exerciam quando da elaboracdo do Plano de Suporte Estratégico.

Quadro 9 - Entrevistados da Escola B

Nome Ficticio Cargo/Funcéo

Diretor B Diretor de Escola

Vice-Diretor B* Vice-Diretor

Professor Coordenador C Professor Coordenador

Professor 3 Professor de Ensino Fundamental

Professor 4 Professor de Ensino Fundamental

Professor 5 Professor de Ensino Fundamental

Funcionério 3 Oficial Administrativo

Funcionario 4 Monitora

Responsavel 3 Mae e membro da APM e Conselho de Escola
Responsavel 4 Mae e membro da APM e Conselho de Escola

* Atualmente, esse profissional encontra-se afastado junto a SME de Limeira, no entanto, foi selecionado para
entrevista pelo fato de ter desencadeado todo o processo do PDE-Escola junto a Unidade Educacional.

Para a analise dos dados coletados na pesquisa, estabelecemos, como categorias:
relacdo PDE-Escola/Projeto Politico Pedagdgico, autonomia escolar, participacdo e
monitoramento/avaliacdo do PDE-Escola.

Preliminarmente, apresentamos os dados mais gerais referentes ao municipio de
Limeira-SP e sua Rede Municipal de Ensino para, em seguida, procedermos a analise dos
dados coletados nas duas escolas.

4.1 A efetivacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) no

municipio de Limeira-SP

Objetivando constatar se a ferramenta PDE-Escola viabiliza a autonomia escolar a
partir da elaboracdo de seu Plano de Suporte Estratégico/Plano de AcOes Financiaveis
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(PSE/PAF), foi realizado um estudo de casos em duas escolas da Rede Municipal de Ensino
de Limeira-SP, que apresentaram o IDEB/2007 abaixo da média nacional.
Para tanto, julgamos fundamental apresentarmos, inicialmente, uma breve

caracterizagdo do municipio de Limeira e de sua Rede Municipal de Educagéo.

4.1.1 O Municipio de Limeira e sua Rede Municipal de Educacado

O municipio de Limeira-SP esta situado a leste do Estado de S&o Paulo e, de acordo
com dados do IBGE/2010%, possui uma &rea de 581,002 km? e populacdo de 276.022
habitantes. Localiza-se em uma regido administrativa integrada por oito municipios: Araras,
Leme, Limeira, Pirassununga, Cordeirépolis, Conchal, Santa Cruz da Concei¢do e

Iracemapolis.

Figura 5: Localizacdo do Municipio de Limeira no Estado de S&o Paulo

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Limeira

A cidade foi fundada em 1826 e atualmente é considerada a 70? cidade mais rica do
Brasil e a 242 do Estado de S&o Paulo. Figura ainda como a 892 cidade mais populosa do
Brasil e a 232 do Estado de S&o Paulo.

No séc. XIX, o municipio foi considerado um importante centro cafeicultor e ficou
conhecido como a Capital da Laranja e Ber¢co da Citricultura Nacional em virtude do
pioneirismo e da grande produgdo citricola desenvolvida. Atualmente, Limeira destaca-se
pelo cultivo de cana-de-acUcar e da producdo de mudas citricas. No ramo industrial, ocorre

destaque na area de metalurgia, autopecas, metal-mecénica, vestuario, ceramica, papel e

8 Disponivel em: www.ibge.gov.br. Acesso em 20 de dezembro de 2011.
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celulose, alimentos, embalagens, maquinas e implementos. Além disso, nos ultimos anos, o
municipio tem investido muito na producéo de joias folheadas.

O sitio da Prefeitura Municipal de Limeira® apresenta varios aspectos referentes ao
municipio: marcos historicos, economia, clima, relevo, saide, educagdo, entre outros, e
explicita como sendo de grande relevancia a constituicdo da Fundacdo Limeira, em 1991.

Trata-se de uma entidade ndao governamental apoiada por empresarios e classistas da
cidade que incorporou, em suas finalidades, o incremento da Qualidade em todos os seus
aspectos, com a participacdo efetiva em suas diversas atividades e projetos de divulgacéo e
aplicacéo dos conceitos, ferramentas e procedimentos da Qualidade™.

O referido sitio informa que Limeira foi o primeiro municipio do Estado de Sao Paulo
a implantar a Qualidade Total em suas escolas e que a Fundagao Limeira, em parceria com a
Diretoria Regional e Secretaria Municipal de Educacdo, implementa o “Programa Qualidade
Total na Educacdo (PQTE)®”, envolvendo escolas publicas estaduais, municipais e
particulares.

A concepcdo do PQTE aproxima-se muito da metodologia do PDE-Escola, que
associa a qualidade da educacéo a principios mercadologicos e empresariais, de produtividade
e racionalizacdo, incentivando a concorréncia entre 0s “prestadores de servigos” com a
finalidade de alcangar melhores resultados junto aos ‘“clientes”. O Programa dissemina a
I6gica gerencialista a ser adotada na educacdo, justificando a necessidade da modernizagéo,
eficiéncia e eficacia dos servicos oferecidos a populacéo.

Os profissionais da educacéo sao treinados para implantar o PQTE, a partir de varios
cursos de gerenciamento em qualidade, participacdo em Seminarios e foruns da qualidade em
educacdo, entre outros.

Com base nos ideérios da Gestdo da Qualidade Total (GQT), as escolas definem os
seus eixos de trabalho: missdo, visdo, valores e negocio com a finalidade de garantir a
exceléncia dos servigos educacionais. S&o estabelecidas as forcas e fraquezas da escola
(possibilidades e dificuldades), seus objetivos, as metas, as agdes a serem desencadeadas e 0s
resultados esperados.

Existe um Comité Executivo do PQTE que organiza os cursos de formacdo e

monitoram a implantacdo do Programa junto as escolas. Além disso, os resultados do

% Disponivel em: www.limeira.sp.gov.br. Acesso em 22 de dezembro de 2011.
91

Idem.
%2 Sobre o Programa Qualidade Total na Educacdo do Municipio de Limeira, sugerimos a leitura da dissertacdo
de mestrado “Programa de Qualidade Total e Gestdo em Educagdo: um estudo no municipio de Limeira-SP” -
Norma Suely Siqueira Eiras. Disponivel em: http://www.athena.biblioteca.unesp.br/.
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programa estédo atrelados a mecanismos de avalia¢do definidos a partir de critérios do “Prémio
Nacional de Qualidade.”

Assim, a légica da Qualidade Total em Educacdo disseminada em Limeira® esta
alinhada a muitos dos principios trazidos a luz do PDE-Escola, o que nos faz presumir que as
escolas direcionadas a implantar a metodologia do MEC ndo encontraram grandes
dificuldades.

O processo de Municipalizacdo do Ensino em Limeira teve inicio em 1997% no
mandato do Prefeito Pedro Teodoro Kuhl (PSDB), e, atualmente, a Rede Municipal de

Educacdo conta com 85 unidades escolares, organizadas da seguinte forma:

Grafico 6: Matriculas na Educagéo Infantil - 2011

Educacdo Infantil - 2011
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Fonte: Dados da Secretaria Municipal da Educacdo de Limeira/SP

Gréfico 7: Matriculas no Ensino Fundamental de 8 anos- 2011

Ensino Fundamental de 8 anos (em extin¢do) - 2011
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Fonte: Dados da Secretaria Municipal da Educacdo de Limeira/SP

% Eiras (2009, p. 162) afirma que, atualmente, em Limeira, embora o PQTE venha passando por uma série de
problemas financeiros decorrentes da reduzida participacdo de parceiros no programa, as escolas que o
implantaram introjetaram em suas praticas os principios norteadores da GQT, reproduzindo praticas culturais
oriundas do meio empresarial.

** Conforme dados da Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira, no periodo de 1997 a 2009 foram
municipalizadas 32 unidades educacionais.



183

Grafico 8: Matriculas no Ensino Fundamental de 9 anos- 2011
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Fonte: Dados da Secretaria Municipal da Educacao de Limeira/SP

O PIC (Projeto Intensivo de Ciclo) refere-se a uma abordagem pedagogica atrelada a
uma proposta de trabalho da Rede Estadual de Ensino denominada Ler e Escrever, que
objetiva a superacdo das dificuldades de aprendizagem dos alunos. RC (Recuperagdo de
Ciclo)®® constitui-se em um programa especial de estudos, com durac&o de um ano, destinado
aos alunos que chegam ao final do Ciclo | do Ensino Fundamental sem condigdes de
aprendizagem para prosseguimento dos estudos.

De acordo com dados obtidos junto a SME de Limeira, a relacdo aluno/docente na
Rede Municipal de Ensino segue o0 seguinte parametro:

Tabela 6: Relacéo aluno-docente/2011

Classes Numero de Docentes
Bercério 1 1docente para cada 6 alunos
Bercério 2 1 docente para cada 7 alunos
Maternal 1 1 docente para cada 8 alunos
Maternal 2 1 docente para cada 10 alunos
Pré — 12 etapa 1 docente para cada 15 alunos
Pré — 22 etapa 1 docente para cada 20 alunos
1° ao 3°anos (ciclo 1) 1 docente para cada 20 alunos
4° 30 5° anos (ciclo 2) 1 docente para cada 28 alunos

Fonte: Dados da Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira/SP.

% Sobre a Recuperacdo de Ciclo ver Resolugdo SE 92, de 08/12/2009.
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Observa-se um avanco nessa Rede Municipal de Ensino, ao disponibilizar docentes
habilitados para trabalharem com os alunos desde o bercéario. Muitas outras redes de ensino®
disponibilizam profissionais sem formacéo adequada (monitores, recreacionista, pajem, etc.)
para atenderem os alunos de creche.

Ainda, segundo dados disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Limeira-SP, a Rede Municipal de Ensino ndo possui uma regulamentacdo propria para a
definicdo de mddulo de pessoal de apoio para atuacdo junto as unidades escolares. O
parametro utilizado para as escolas de ensino fundamental € o da Rede Estadual que prevé:

e 1 auxiliar geral para cada oito salas de aula;
e | “monitor-inspetor” para cada quinhentos alunos;
e 1 secretéario de escola e 1 escriturario para cada escola.

Assim, evidenciamos o numero restrito de funcionarios no que tange ao cargo de
monitor-inspetor para o atendimento dos alunos.

As escolas de ensino fundamental contam com um diretor de escola, um vice-diretor e
um professor coordenador, sendo 0 primeiro cargo de provimento efetivo a partir de concurso
publico, a segunda funcdo € de indicacdo do diretor de escola (fungcdo de confianga), com
anuéncia do Conselho de Escola, e o critério utilizado para a terceira funcédo é a eleicdo entre
pares, mediante apresentacdo de projeto de trabalho.

De acordo com os técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo, as escolas
municipais contam com um Programa de Apoio Financeiro Escolar (PAFE), instituido pela
Lei n® 3599 de 14 de julho de 2003, por meio do qual ocorre a descentralizacdo de recursos
repassados diretamente a cada unidade educacional. O PAFE/2011, a partir do Decreto n® 102
de 15 de marco de 2011, prevé o repasse trimestral de R$7.000,00 para manutencéo,
conservacgéo e execucgdo de pequenos reparos nas dependéncias escolares.

O Programa favorece uma maior autonomia escolar, na medida em que cada
instituicdo de ensino podera aplicar tal verba de acordo com suas necessidades, sem ficar a
mercé dos processos licitatérios burocraticos.

Além disso, a SME possui um almoxarifado com materiais elétricos, pedagdgicos, de
limpeza, etc. a disposicdo das escolas. As obras maiores sdo submetidas aos tramites de
licitacdo.

Os técnicos da SME discorrem a respeito das vantagens e das limitaces do PAFE:

% para exemplificarmos tal afirmacéo, recorremos & Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, que contrata
monitores, com formacao em nivel médio, para atuacéo junto aos bercarios.
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Temos um programa de apoio financeiro escolar, que é uma verba que as escolas
recebem a cada 3 meses, € uma verba que vai direto para APM [...] Para algumas
escolas essa verba tem sido suficiente, porque é uma verba chamada de pequenas
despesas, € ela ndo pode ser usada para comprar material permanente, é s6 para
utilitarios e alguns materiais de consumo, sé que nds percebemos que para algumas
escolas a verba é insuficiente [...] a cota que a escola recebe é por nimero de alunos
[...] e quando a escola precisa de materiais permanentes, a SME, na medida do
possivel, supre a necessidade. Se a escola tem urgéncia para ser atendida ela faz
promogdes, a propria APM faz promocoes, ou ela solicita ajuda da secretaria para
fazer a compra, ou solicita do almoxarifado. (TECNICO B).

Esse dinheiro ajuda muito as escolas a se manterem, a fazer pequenos reparos, que a
prefeitura... vocé ja viu, né? As vezes se vocé depender de alguém da prefeitura ir 14
e consertar alguma coisa vai ficar quebrado anos e anos, entdo isso ajuda, mas para
grandes reparos ai ndo da, a verba ndo da e ai a secretaria tem que atuar, ou libera
cotas especiais.[...] A prestacdo de contas do PAFE ¢é igualzinha a do PDDE.
(TECNICO A).

Considerando os entraves, 0s aspectos burocraticos e a morosidade do poder publico
no atendimento as varias demandas municipais, ressaltamos a importancia da descentralizacao
desse tipo de verba as escolas que contribui para agilizar a efetivacdo de alguns servicos,
apesar de ndo suficiente, como se evidencia nas considerac@es dos dois técnicos da Secretaria
Municipal de Educagdo. Ademais, dada a escassez de recursos, a APM faz “promoc¢des” para
complementa-los, conforme entrevista do Técnico.

O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) do Municipio de Limeira
no periodo de 2005 a 2009, referente a rede publica de ensino, apresentou uma média acima
da nacional e do Estado de Séo Paulo, conforme dados do MEC/INEP:

Tabela 7: IDEB 2005, 2007, 2009 e projecdes para o Brasil (Ensino Fundamental)

Anos Iniciais do Ensino Fundamental Anos Finais do Ensino Fundamental

Ideb Observado Metas Ideb Observado \ES

2005 2007 2009 ‘2007 2009 2021 ‘ 2005 2007 2009 ‘ 2007 2009 ‘2021

I 0 M

Dependéncia Administrativa

Publica 3.6 4.0
Estadual 3.9 4.3 4.9 4.0 4.3 6.1 33 3.6 3.8 33 35 5.3
Municipal 34 4.0 4.4 35 3.8 5.7 31 3.4 3.6 31 33 5.1
Privada 5.9 6.0 6.4 6.0 6.3 7.5 5.8 5.8 5.9 5.8 6.0 7.3
Fonte: MEC/INEP, 2010.
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Tabela 8: IDEB 2005, 2007, 2009 e projecOes para o Estado de Sao Paulo (Rede
Publica

Ideb observado Metas Projetadas
(Anos Iniciais do (Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

Ensino Fundamental)

Estado 2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Séo Paulo 4.5 4.8 5.3 4.6 4.9 5.3 5.6 5.8 6.1 6.3 6.6

Fonte: MEC/INEP, 2010.

Tabela 9: IDEB 2005, 2007, 2009 e projecdes para o municipio de Limeira-SP (Rede
Publica)

Ideb observado Metas Projetadas
(Anos Iniciais do (Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

Ensino Fundamental)
Municipio 2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Limeira 5.3 5.1 5.6 5.3 5.6 6.0 6.2 6.5 6.7 6.9 7.1

Fonte: MEC/INEP, 2010.

Observamos que o municipio de Limeira estd muito préximo de alcancar a meta
estabelecida para o Brasil em 2021, que é adentrar 2022, ano do bicentenario da
Independéncia Brasileira, com a média 6.0 (indice dos paises desenvolvidos). Tal meta foi
projetada para 2011.

No que tange ao IDEB/2007 da Rede Municipal de Ensino de Limeira, constatamos
um déficit em trés escolas que nédo atingiram a média nacional, sendo estas direcionadas a

implantar a ferramenta PDE-Escola em 2009:

Tabela 10: IDEB 2005, 2007, 2009 e projecOes para as escolas municipais de Limeira-SP

Ideb Observado Metas Projetadas

2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
ESCOLA A 3.8 5.0 4.0 4.3 4.6 4.9 5.2 5.4 5.7
ESCOLAB 4.0 6.3 4.2 45 4.8 5.1 5.4 5.6 5.9
ALDO JOSE KUHL PROF 6.1 6.5 6.3 6.6 6.8 7.0 7.1 7.3 7.5
EMEIEF
ARACY N. GUIMARAES 34 4.1 3.6 4.0 4.2 45 4.8 5.1 5.4
PROFA CEIEF
ARLINDO DE SALVO PROF 4.9 5.4 5.1 5.4 5.7 5.9 6.2 6.4 6.7
CEIEF
BAIRRO DOS FRADES 5.0 5.3 5.6 5.8 6.1 6.3 6.6
EMEIEF R
CASSIANA M? SOARES 5.1 5.6 5.2 5.6 5.8 6.1 6.3 6.5 6.7
LENCI PROFA EMEIEF
CLARA MONZONI LANG 5.3 5.9 55 5.8 6.0 6.2 6.5 6.7 6.9
PROFA EMEIEF
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CRESO ASSUMPCAO 57 6.4 59 6.2 6.4 6.6 6.8 7.0 7.2
COIMBRA EMEIEF

DEOVALDO T. DE 52 6.6 54 57 59 6.2 6.4 6.6 6.8
CARVALHO PROF EMEIEF

EGLE MARIA CIARROCHI 58 6.2 6.0 6.3 6.5 6.7 6.9 7.1 7.3
PROFA EMEIEF

FLORA DE CASTRO 59 6.8 6.0 6.3 6.5 6.7 7.0 7.1 7.3
RODRIGUES PROFA CEIEF

ISMAEL PEREIRA DO 6.3 6.2 6.5 6.7 6.9 71 7.3 74 7.6
LAGO PASTOR EMEIEF

JAMILE CARAM DE SOUZA 6.2 6.4 6.6 6.9 7.1 73 74
DIAS PROFA CEIEF

JOSE CARVALHO 48 5.0 5.0 53 5.6 5.8 6.1 6.3 65
FERREIRA DR EMEIEF

JOSE J. CASTILHO PROF 47 54 49 53 55 5.8 6.0 6.3 65
EMEIEF

JOSE LEVY SOBRINHO 6.0 6.5 6.2 6.5 6.7 6.9 7.1 73 74
MAJOR EMEIEF

JOSE PAULINO ARAUJO 50 56 52 55 57 6.0 6.2 65 6.7
VARGAS PROF EMEIEF

JOSE ROBERTO BRAZ 53 55 55 58 6.1 6.3 65 6.7 7.0
EMEIEF

LAERCIO CORTE 49 56 5.1 55 57 6.0 6.2 6.4 6.7
DEPUTADO EMEIEF

LIMEIRA EMEIEF 54 56 5.6 59 6.1 6.4 6.6 6.8 7.0
MARCIA AP. D. COLETTA 50 5.1 52 55 57 6.0 6.2 65 6.7
SILMANN PROFA EMEIEF

MARIA AP. DE LUCA 43 49 45 48 5.1 53 5.6 59 6.1
MOORE PROFA EMEIEF

MARIA AP. DEGASPARE 52 57 54 5.7 59 6.2 6.4 6.6 6.8
PROFA EMEIEF

MARIA AP. MACHADO 42 50 44 47 5.0 52 55 538 6.0
JULIANELLI EMEIEF

MARIA MADALENA V. DA 48 56 5.0 53 5.6 5.8 6.1 6.3 6.6
SILVA PROFA EMEIEF

M® THEREZA SILVEIRA DE 5.0 58 52 55 5.8 6.0 6.2 65 6.7
B CAMARGO EMEIEF

MARIO COVAS 42 5.1 44 48 5.0 53 5.6 538 6.1
GOVERNADOR CEIEF

MARIO DE SOUZA 48 50 5.0 53 55 5.8 6.0 6.3 65
QUEIROZ FILHO EMEIEF

MARTIM LUTERO EMEIEF 56 58 6.0 6.3 65 6.7 7.0
MAURO SERGIO VIEIRA 58 6.3 6.0 6.2 6.5 6.7 6.9 7.1 7.3
VEREADOR EMEIEF

NESTOR MARTINS LINO 56 59 6.1 6.3 6.6 6.8 7.0
PROF EMEF

NOEDIR TADEU SANTINI 55 59 5.6 59 6.2 6.4 6.6 6.8 7.0
PROF EMEIEF

PARQUE RESIDENCIAL 48 5.0 53 5.6 5.8 6.1 6.3 6.6
ANTONIO SIMONETTI

PRADA EMEIEF 55 6.0 57 6.0 6.2 6.4 6.6 6.9 7.1
WALDEMAR LUCATO DR 5.2 59 54 57 59 6.2 6.4 6.6 6.9

Fonte: MEC/ INEP, 2010.

Conforme podemos observar, ha uma lacuna no IDEB em 2005, porque, segundo
justificativa dos Técnicos A e B da Secretaria Municipal de Educacdo, “o indice estava

atrelado a Prova Brasil e 0 municipio, na ocasido, ndo aderiu”.
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Verificamos, ainda, que na Rede Municipal de Ensino de Limeira as escolas
participam de quatro tipos de avaliacdo institucional: a Provinha Brasil, a Prova Brasil, o
SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) e 0 SAREM
(Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Municipio de Limeira), sendo a ultima
elaborada por técnicos da Secretaria de Educacéo.

Outro dado que nos leva a refletir acerca da autonomia das escolas do municipio de
Limeira é que estas ndo elaboram coletivamente o Regimento Escolar, pois recebem pronto e
acabado um documento intitulado “Regimento comum das escolas da Rede Municipal de
Ensino de Limeira”, homologado pelo Secretario Municipal da Educagdo. As especificidades
e necessidades inerentes as unidades educacionais sdo desconsideradas, cabendo-lhes apenas
0 cumprimento e a efetivacdo do mesmo. Tal afirmacgéo pode ser constatada na fala do Diretor
da Escola A:

O Regimento quem elabora ndo é a escola? Nao! Ja vem elaborado, sem mentira
nenhuma, vem por e-mail para mim, o Regimento de minha escola foi elaborado
pela Secretaria da Educacdo e foi mandado por email pra gente encadernar e deixar

na escola para consulta. Entendeu? Entdo, eu ndo vejo isso como autonomia. Como
vocé vai fazer um Regimento Interno que ja vem pronto, né? (DIRETOR A).

O Professor 2 também compartilha da opinido acima apresentada: “[...] 0 Regimento
Escolar, vem pronto, a secretaria de Limeira tem esse viés, ndo sei se é certo ou errado, mas é
um vies que ela tem: dar pronto.”

Convém ainda ressaltar que mesmo o Plano de Ensino dos docentes, especifico para
cada etapa de ensino (da Educacédo Infantil ao Ensino Fundamental), também é elaborado por
especialistas da Secretaria Municipal de Educacdo. O documento apresenta como deve ser
feito o diagnostico de cada turma, traz um quadro curricular a ser cumprido e especifica as
habilidades a serem alcancadas em cada bimestre, devendo o professor coordenador

acompanhar a efetivagdo do “planejamento”. Destacamos o depoimento da professora 1:

Nosso planejamento de ensino também é pré-definido. Esse planejamento ja foi
anual, que nos dividiamos por bimestre, mas ai 0 que eles diziam é que cada escola
trabalhava determinado contetido, no 1° no 2°, no 3° bimestre; entdo, eles alegaram
que a crianca mudava daqui, por exemplo, para outra escola, que é duas ruas atras, e
as vezes a crianga ja tinha visto certo contetdo e ia ter que ver la a mesma coisa.
Assim, todo ano eles estdo mudando, isso tem o lado bom e o lado ruim. O lado bom
é a rotina, vocé tem que fazer, assim, ja vem definido e vocé padroniza a rede; se a
crianga sair daqui, for para outra escola, ela vai estar no mesmo contelido; eu ndo
digo nem no mesmo nivel, mas ela vai aprender a mesma coisa. Agora, por outro
lado, vem uma série de coisas que eu nao posso dizer: - Olha, eu ndo vou trabalhar
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isso aqui porque eu ndo acho importante. N&o existe esta flexibilizacéo. Se tiver 500
habilidades, eu tenho que dar conta das 500 habilidades, e eu sou cobrada: -Olha,
vocé esqueceu disso, tem que dar. Entdo, ai, até que ponto vocé é flexivel? Eu tenho
que dar, porque esta Ia, e eu tenho que cumprir no papel. Aquilo la deixou de ser um
guia, virou uma coisa imposta, e ao longo dos anos, pelo desenrolar da coisa, vocé
esta sendo cobrado mesmo, nos e a coordenacdo. Existe uma tabela que vocé vai
autenticando; essa ja trabalhei; quantas vezes? E essa atividade? VVocé ja cumpriu?
Quantas vezes? (PROFESSOR 1).

O Professor 2 avanga na discussdo, ao enfatizar que “vem pronto o modelo do Plano
Gestor, vem, até o que vai dar na sala de aula; o curriculo vem pronto, entdo vocé ndo tem
muito que mexer.” E ainda:

A estrutura de Limeira ainda esta centralizada na Secretaria da Educacdo: é o que
eles querem que faga. Eu vou dar um relato dessa semana: nos fizemos um HTPC
em cima da disciplina de ciéncias e, inclusive, fui eu que dei 0 HTPC e ai vieram
reclamar, por exemplo, que eu ndo poderia estar dando aquele HTPC sobre ciéncias,
porque tinha que estar dando o Letra e Vida®. (PROFESSOR 2).

Onde esta a autonomia da escola prevista em legislacdo? Ressaltamos a necessidade de
articular e consolidar um trabalho pedagogico de qualidade na escola, sendo que a equipe
gestora e a SME possuem um papel importante nesse processo. Antes de radicalizar,
definindo e ditando o trabalho a ser desenvolvido na unidade educacional, é importante
conhecer e considerar sua realidade e especificidades, dar voz aos atores que nela atuam,
promover uma reflexdo junto aos docentes acerca de sua pratica pedagdgica, no sentido de
redimensionar acOes capazes de favorecer a melhoria da aprendizagem dos educandos,
considerar os saberes desses profissionais e investir na formacao continuada.

Ressalta-se a importancia de o profissional reflexivo ndo admitir esse tipo de
imposicdo. A reflexdo critica possui um carater libertador, emancipador, conforme explicita

Contreras:

Um processo de reflexdo critica permitiria aos professores avancarem para um
processo de transformacdo da pratica pedagdgica, mediante sua propria
transformacdo como intelectuais criticos, e isso requer, primeiramente, a tomada de
consciéncia dos valores e significados ideoldgicos implicitos nas atuacdes de ensino
e nas instituicbes que sustentam, e, em segundo lugar, uma agdo transformadora
dirigida a eliminar a irracionalidade e a injustica existentes em tais instituicoes.
(CONTRERAS, 2002, p. 165).

" Trata-se de um Programa Estadual trazido para a Rede Municipal de Limeira, que prevé a formagdo de
professores alfabetizadores.
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O Professor Coordenador B emite sua opinido com relacdo a pratica da SME de
Limeira de definir o curriculo a ser trabalhado nas unidades educacionais e expressa certo

conformismo diante da realidade:

Eu acho que assim a gente acaba se acostumando, com essa questdo de receber tudo
pronto, ja vem tudo pronto. Vocé tem que trabalhar aquilo e acabou; entdo,
principalmente como professora, eu acredito que, se ndo tivesse todos esses
modelos, cada um ia seguir, cada barco ia para um lado, entdo talvez isso néo seja
bom, para que todos remem para 0 mesmo rumo. Quanto aos projetos, temos pouca
autonomia e maleabilidade, né? A gente, dentro daquele projeto, daquilo tudo que
vem da secretaria, a gente pode mudar um pouquinho as coisas, ndo muito, mas um
pouco, entdo, talvez, dentro desse processo, a gente tem um pouco de autonomia,
mas ndo total. Eu ndo acredito que a escola esteja preparada pra isso hoje.
(PROFESSOR COORDENADOR B).

N&o é possivel conceber uma padronizagcdo do trabalho pedagogico. Cada escola
possui sua identidade, suas especificidades, suas dificuldades, suas possibilidades, enfim
concordamos que os profissionais da educacdo pactuem do mesmo Projeto Politico
Pedagdgico, especifico para a escola em que atuam. Ter unidade é diferente de aceitar
padronizagéo.

Um curriculo elaborado externamente impede o exercicio reflexivo do docente,
esvaziando o trabalho intelectual para dar vez a um trabalho mecénico. Segundo Contreras
(2002, p. 37), “ao aumentar os controles e a burocratizagdo, ao ndo ser um trabalho
autogovernado, mas planejado externamente, 0 ensino resulta ser cada vez mais um trabalho
completamente regulamentado e cheio de tarefas”.

Assim, ao invés de considerar a esséncia do trabalho educativo do professor, pautado
no desenvolvimento integral do aluno, imp&e-se-lhe a funcdo de mero executor de tarefas em
determinados prazos.

Conforme os Planos das séries/anos iniciais do ensino fundamental, constatamos que
as habilidades a serem trabalhadas estdo atreladas as matrizes de referéncia da Provinha
Brasil, Prova Brasil, SARESP e SAREM, o que ndo descarta a hipdtese de que os alunos sao

treinados para apresentarem bons resultados nessas avaliagdes.

A avaliacdo em larga escala, tomada como referencial para a criacdo de indices, para
pagamento de bdnus, para o direcionamento de politicas, ndo passa despercebida
pelas escolas e vem repercutindo no curriculo escolar. Faz-se necessario, dessa
forma, termos um olhar atento para os seus desdobramentos que podem inviabilizar
até mesmo a perspectiva de um compromisso com a aprendizagem de todos os que
ingressam na escola. (SOUSA; ARCAS, 2010, p.197).
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Constatamos que as avaliagOes institucionais tém servido de norteadores para a

elaboracdo do curriculo escolar, direcionando a efetivacdo do trabalho pedagdgico segundo as

habilidades, competéncias e conteudos trazidos a luz dos exames de desempenho.

Com relacdo a proposta pedagogica das unidades educacionais, em entrevista realizada

com um dos diretores contemplados na presente pesquisa, destacamos:

E a proposta pedagdgica da escola ?

Esta dentro do plano gestor.

Tem um modelo padrédo para o municipio todo?

Tem e assim inclusive, o que o professor tem que trabalhar dentro da sala de aula,
que habilidade ele tem que desenvolver, tudo isso ja vem determinado para o
municipio. O pessoal do CEMEP ja meio que direciona, né? VVocé tem que seguir
aquele esquema, ndo pode fugir disso. (DIRETOR A).

O Professor Coordenador B também discorre acerca dos curriculos das unidades

educacionais e das atividades determinadas pela SME:

Ele vem determinado pela CEMEP; as atividades que a gente tem que trabalhar
naquele bimestre e no ano em geral ja vem prontas. Entdo, a gente tem que trabalhar
dentro daquilo e dentro dos projetos que a secretaria comprou, né, por exemplo
trouxe para 0 municipio o projeto Ler e Escrever, que é do Governo Estadual, né,
entdo, dentro desse projeto, a gente tem também toda area de producdo de texto,
trinca de texto, matematica, tudo que a gente deveria trabalhar ja na 4? série, mas
pronto para a gente trabalhar com o aluno. (PROFESSOR COORDENADOR B).

Além disso, alguns projetos a serem desencadeados pelas escolas sdo determinados

por regulamenta¢Ges municipais como é o caso do projeto “Conscientizag¢do, prevencdo e

combate ao bullying

brasileira, africana e indigena

9855

e “Relacdes étnico-raciais e o ensino de Histéria e cultura afro-

99”, entre outros, prevendo, inclusive, os conteudos a serem

trabalhados a partir de cada um deles. Tal afirmacdo pode ser constatada no depoimento do

Diretor A:

Tem uns projetos que sdo impostos pela Secretaria, - ja& vem de cima - que vocé é
obrigado a fazer na escola porque a Secretaria determina. Tem projetos que tem que
fazer parte da escola. Por exemplo, Dengue, operacdo inverno, erradicacdo do
trabalho infantil, meio ambiente, um projeto novo que eles colocaram agora...
Africanidade, negros... e a gente teve que colocar na proposta pedagogica da escola,
no plano gestor e vai ter que trabalhar em cima disso porque é determinado pela
Secretaria. (DIRETOR A).

O Professor Coordenador C define tais projetos como institucionais:

% ei n° 4661 de 11 de fevereiro de 2011.
% Instrucéo Normativa SME n° 01 de 1° de fevereiro de 2011.
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Os institucionais vém prontos, que sdo agora o bullying, a lei afro, os projetos como
dengue, operacdo inverno, meio ambiente, esses projetos sdo os institucionais, que ja
vém da secretaria da educacdo, que nds preparamos 0 que nds vamos fazer e
introduzimos a parte didatica, o projeto didatico dentro da sala de aula de cada ano
de escolaridade. (PROFESSOR COORDENADOR C).

Com isso, evidenciamos que tanto a autonomia pedagogica, quanto a administrativa
das escolas municipais de Limeira sdo, de certa forma, comprometidas por diretrizes
municipais que interferem diretamente no trabalho pedagdgico, impondo planejamentos e
projetos pedagogicos, a proposta pedagogica das unidades educacionais, o curriculo escolar e

regimento interno.

4.1.2 Caracterizacao da Escola A

De acordo com o Plano Gestor para o intersticio 2011-2014, a Escola A foi criada pelo
Decreto n° 352 de 27/12/2005 e se localiza na regido sul do municipio de Limeira-SP. No ano
de 2011, ofereceu a Educacdo Infantil (etapas 1 e 2) e Ensino Fundamental (1° ao 4° ano e 42

série), atendendo um total de 423 alunos distribuidos conforme dados da tabela abaixo:

Tabela 11: Nimero de Alunos por nivel de ensino/2011-Escola A

Nivel de ensino Turma N° de Alunos
Educacéo Infantil (Etapa 1) Maternal 11 17 alunos
Educacéo Infantil (Etapa2) | Prél 45 alunos
Educacéo Infantil (Etapa2) | Préll 42 alunos
Ensino Fundamental | 1° ano 34 alunos
Ensino Fundamental | 2° ano 81 alunos
Ensino Fundamental | 3°ano 64 alunos
Ensino Fundamental | 4° ano 77 alunos
Ensino Fundamental | 42 série 63 alunos

Fonte: Plano Gestor 2011-2014

Um dado interessante é que somente 12,17% dos alunos dessa unidade educacional
pertencem ao bairro, sendo a maioria oriunda de outras localidades e transportados para la.
Muitos concluem a educagdo infantil em outra unidade educacional que apresentou o
IDEB/2007 mais baixo do municipio (Escola C), sendo transferidos para ali no 1° ano. Por

que sdo transferidos? Quais os critérios utilizados para isso? E o direito do aluno,
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legalmente'®

garantido, de estudar em uma escola proxima a sua residéncia? O mecanismo
em questdo fere o referido direito. Constatamos que o bairro da Escola A possui outra escola
de ensino fundamental que atende os alunos da localidade e que apresentou um IDEB/2007 de
5.2, ou seja, mais alto que o da Escola A.

O Professor 2 expressa essa problematica: “agora o problema nosso aqui é que nossa
comunidade ndo é daqui, nossa comunidade é la do bairro Kuhl; os alunos vém de dnibus para

ca.” Afirmou, ainda, que os pais dos alunos do entorno da Escola A preferem matricular seus

filhos na outra escola do bairro, por terem preconceito com relacdo aos alunos do bairro Kuhl:

Eles preferem a escola do lado, porque exatamente é preconceito com os alunos do
Kuhl, muitas mées vém aqui e falam: - A hora que parar o 6nibus, eu coloco meu
filho ai. Um preconceito declarado! [...] s6 que a gente esta virando referéncia né,
porque como os alunos do Kuhl tinham muita deficiéncia, nés aprendemos a
alfabetiza-los, coisa que as outras escolas ndo conseguiram, entdo muitas vezes,
alunos de outra comunidade vém pra ca, porque falam que, aqui, da-se jeito no
aluno; cada dificuldade nés aprendemos a lidar. (PROFESSOR 2).

O IDEB, enquanto indicador de qualidade, ndo considera tais nuances e 0s aspectos
externos que interferem no cotidiano escolar.

A escola em analise apresenta dificuldades de infraestrutura, pois funciona em um
prédio inadequado, que anteriormente era uma empresa. Trata-se de um enorme galpéo, cujas
salas de aula estdo localizadas em seu interior e padecem de problemas de acustica.

De acordo com o Plano Gestor (2011, p. 13), o publico-alvo atendido “é extremamente
carente de cultura e lazer e muitas vezes a escola é a Unica fonte de acesso a essas
necessidades”. Por esse motivo, a unidade educacional proclama, por meio de projetos sociais
e pedagdgicos'®™, atender as expectativas da populacéo. A renda familiar dos alunos em sua
maioria é de 1 a 2 salarios minimos e 33,53% dos alunos sdo contemplados com o Programa
Federal Bolsa Familia.

Com relacdo aos 6rgdos colegiados e instituicbes auxiliares, a escola conta com o

Conselho de Escola e Associacdo de Pais e Mestres. N&o possui Grémio Estudantil.

100 A DB 9394/96, estabelece em seu Art. 4° inciso X: “O dever do Estado com educacio escolar publica serd
efetivado mediante a garantia de: [...] vaga na escola publica de educacdo infantil ou de ensino fundamental mais
préxima de sua residéncia a toda crianga a partir do dia em que completar 4 (quatro) anos de idade.” A Lei n°
8069/90 determina em seu Art.53 inciso V: “A crianga e o adolescente tém direito a educago, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho,
assegurando-se-lhes: [...] acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.”

101 Exemplos: Programa Mais Educacdo do Ministério da Educacdo, que prevé a ampliacdo da jornada escolar
numa perspectiva de Educacéo Integral, através da qual sdo oferecidas aos alunos diversas oficinas: letramento,
teatro, radio, jornal, etc.; enriquecimento curricular (informatica e espanhol); empréstimo das dependéncias
escolares a comunidade para pratica de esportes, etc.



194

Os profissionais da educacdo lotados nesta unidade educacional possuem formagéo

exigida por lei, conforme tabela a seguir:

Tabela 12: Formacao dos profissionais da Escola A

Quantidade Cargo/Funcéo Formacao Categoria
1 Diretor de Escola Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Especializacdo em Ensino de Portugués

1 Vice-Diretor (funcéo
vaga no momento)

1 Professor Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Coordenador Especializacdo em Linguistica
(Educacéo Infantil)

1 Professor Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Coordenador (Ensino | Especializacdo em Educacdo Especial
Fundamental)

1 Professor Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Coordenador do | Estudos Sociais e Especializagdo em
Programa Mais | Educag&o Infantil
Educacéo

1 Secretario de Escola Ensino Médio Efetivo

1 Assistente Ensino Médio Efetivo
administrativo

1 Inspetor de alunos
(cargo vago)

7 Auxiliares Gerais Ensino Médio Efetivo

1 Auxiliar Geral Ensino Fundamental Efetivo

5 Monitores Ensino Médio Efetivo

1 Monitor Licenciatura Plena em Pedagogia Efetivo

1 Professor de Educacdo | Bacharelado em Servico Social e | Efetivo
Infantil Especializagcdo em Psicopedagogia

1 Professor de Educacdo | Normal Superior e Especializacdo em | Efetivo
Infantil Gestéo Escolar

1 Professor de Educacdo | Normal Superior e Especializacdo em | Efetivo
Infantil Psicopedagogia

1 Professor de Educacdo | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Infantil Especializagcdo em Direito Educacional

1 Professor de Educacdo | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Infantil Especializagcdo em Psicopedagogia

1 Professor de Educacdo | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Infantil Matematica

1 Professor de Educacdo | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Contratado
Infantil Especializacdo em Educacdo Especial

1 Professor de Educacdo | Licenciatura Plena em Pedagogia Efetivo
Infantil

1 Professor de Ensino | Normal Superior e Especializacdo em | Efetivo

Fundamental

Psicopedagogia
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1 Professor de Ensino | Magistério e Licenciatura Plena em | Efetivo
Fundamental Ciéncias

1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Ciéncias e Especializacdo em Educacéo

Infantil

1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Especializagcdo em Psicopedagogia

2 Professores de Ensino | Magistério Efetivos
Fundamental

1 Professor de Ensino | Normal Superior Efetivo
Fundamental

3 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia Efetivo
Fundamental

1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Letras

1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Matematica

1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Especializacdo em Educacdo Especial

2 Professores de | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivos
Educacéo Especial | Especializacdo em Educacao Especial
(sala de recursos)

Fonte: Plano Gestor 2011-2014 da Escola A.

Analisando os dados, constatamos um aspecto positivo na escola, que € o grande

namero de servidores efetivos. Ainda, de acordo com depoimentos dos integrantes da equipe

escolar, ocorre pouca rotatividade dos docentes e demais funcionéarios, o que contribui para o

fortalecimento do grupo e consolidacdo do trabalho pedagogico. Outro aspecto de grande

relevancia é a formacdo académica da equipe, pois considerando a equipe gestora e docentes,

a grande maioria possui Curso Superior e Especializacdo. Os demais funcionarios possuem

formacao exigida por lei, sendo que apenas uma funcionaria possui ensino fundamental.

Apresentamos o IDEB da Escola A e suas projecdes:

Escola

Tabela 13: IDEB e Metas Projetadas para a Escola A

Ideb observado

2005 2007 2009 2007

Metas Projetadas
2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017

2019 2021

Escola A

3.8 5.0

4.0 43 4.6 4.9 5.2

54 5.7

Fonte: MEC/INEP, 2010

Considerando o IDEB/2007 alcancado pela Escola A de 3.8, ou seja, abaixo da média

nacional (4.2), esta recebeu interferéncia do MEC em 2009, a partir da inser¢do do PDE-
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Escola. Em 2009, apo6s a implantacdo da referida ferramenta de planejamento estrategico,
houve uma melhora no indice (5.0), superando a meta tragada para 2015.

Analisando o registro de dados constantes nas atas de Conselho de Classe/Série/Ano e
no Instrumento 1 do PDE-Escola “Perfil e Funcionamento da Escola” dessa unidade

educacional, constatamos algo que pode ter contribuido para a queda do IDEB/2007:

Tabela 14: Mapeamento dos alunos do Ensino Fundamental (2006-2010) - Escola A

2006 2007 2008 2009 2010
Matricula 195 169 171 314 378
Inicial
Retidos 4 5 7 3 2
Evadidos 0 0 0 0 0
Promovidos 158 169 172 331 340
Matricula 162 174 179 334 342
Final

Fonte: Atas do Conselho de Classe/Série/Ano e Instrumento 1 do PDE-Escola.

Tabela 15: Indicadores de Fluxo (promocao e retencdo) 42 série/5° ano (2006-2010) -

Escola A
Anos Total de N° de turmas | N° de alunos % N° de alunos %
Alunos retidos promovidos

2006 31 1 4 12,9% 27 87,1%
2007 24 1 5 20% 19 80%
2008 48 2 7 14,6% 41 85,4%
2009 49 2 3 6,1% 46 93,9%
2010 46 2 2 4,3% 44 95,7%

Fonte: Atas do Conselho de Classe/Série/Ano e Instrumento 1 do PDE-Escola.

Tendo em vista que, para o célculo da média do IDEB, s&o utilizados os resultados do
desempenho do aluno na Prova Brasil e indicadores de fluxo constantes do censo escolar
(aprovacao, retencédo e evasdo), constatamos, a partir dos dados acima descritos, que o ano de
2007 apresentou um indice de aprovacdo mais baixo, comparado aos demais anos, fato que
pode ter interferido no resultado do IDEB/2007, embora ndo tenhamos conhecimento do

desempenho dos alunos na Prova Brasil.
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Além disso, o Professor 2 destaca que “quando a gente comecou a escola, eu vou falar
bem assim, os alunos em 2006 foram escolhidos. Todas as escolas da regido escolheram e
mandaram aqueles com mais dificuldades, entdo a gente tinha problemas, assim, eu peguei
uma 3? série que tinha apenas 2 alunos alfabetizados.”

Com isso, em virtude da progressdo continuada, esses alunos que, em 2006,
apresentavam defasagem de aprendizagem foram promovidos para a 42 série em 2007 e
realizaram a Prova Brasil, o que nos faz presumir que ndo apresentaram bom desempenho na
avaliacdo, consequentemente, o IDEB alcancado ficou abaixo da média nacional.

Assim, o IDEB com sua matriz de referéncia rigida e padronizada, ndo expressa as
distorcbes e contradicdes que ocorrem no ambiente escolar, e também ndo promove uma
avaliacdo coerente acerca dos fatores internos e externos que interferem diretamente no
cotidiano das unidades escolares.

Atentamos para a dificuldade em se elaborar uma avaliacdo em larga escala, capaz de
abarcar todo o territorio nacional, considerando suas particularidades. No entanto, esse tipo de
avaliacdo deveria ter um cunho diagndstico, que conduzisse os profissionais da educacédo a
refletir acerca dos aspectos que interferem nos resultados, possibilitando o repensar em agoes
que conduzam a melhoria da aprendizagem dos alunos, mas, ao invés disso, 0 que percebemos
é um tipo de avaliacdo de carater punitivo, que promove um ranking entre as escolas,
culpabilizando os profissionais da educacdo pelos indices alcancados.

No periodo analisado (2006-2010) ndo ocorreu nenhuma retengdo nas demais
séries/anos. Ao ser questionado a respeito desse fato, o Diretor da Escola A esclareceu que,
em virtude da progressdo continuada e da legislacdo municipal, até o ano de 2010 havia
possibilidade de retencdo apenas na 42 série/5° ano e que, a partir de 2011, poderia ocorrer ao
final do ciclo I (3° ano) e ao final do ciclo Il (5° ano).

Com a aprovacdo do Plano de Suporte Estratégico/Plano de Acdes Financiaveis
(PSE/PAF) da Escola A, o MEC destinou R$ 13.000,00 (treze mil reais) para a efetivacdo das
acOes financiaveis, sendo que a aplicacdo deveria respeitar a seguinte divisdao: R$9.100,00
(Nove mil e cem reais) para custeio e R$3.900,00 (Trés mil e novecentos reais) para capital.

Com isso, evidenciamos que esse tipo de regra ndo favorece a autonomia para a escola

aplicar tal recurso segundo suas necessidades. O depoimento do Vice-Diretor A constata:

A verba vem definida; ela vem dividida em capital e custeio. Entdo, a gente tem que
utilizar igual aos critérios do PDDE. Tem uma apostila, que vem do FNDE, que
orienta no que vocé pode gastar como capital e no que pode gastar como custeio. A
escola ndo é totalmente livre para fazer o que realmente precisa; entdo, as vezes, a
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gente se via com dinheiro, precisando de alguma coisa, mas ndo podia, porque
estava ligado a esses 2 pontos: capital e custeio. (VICE-DIRETOR A).

4.1.3 Caracterizacao da Escola B

A Escola B, segundo informagdes contidas no Plano Gestor (2011-2014), foi
municipalizada em 2004, sendo criada em 01/01/2004, conforme Decreto n° 27 de 04/02/2004
e 05/02/2004. Localiza-se a 6 km de distancia do centro da cidade de Limeira.

Em 2011, a escola ofereceu a Educacdo Infantil (Etapas 1 e 2) e Ensino Fundamental |

(1° a0 4° ano e 4@ série), atendendo um total de 330 alunos assim distribuidos:

Tabela 16: Numero de Alunos por nivel de ensino/2011 (Escola B)

Nivel de ensino Turma N° de Alunos
Educacéo Infantil (Etapa 1) Maternal 11 14 alunos
Educacéo Infantil (Etapa2) | Prél 20 alunos
Educagdo Infantil (Etapa 2) | Préll 34 alunos
Ensino Fundamental | 1° ano 35 alunos
Ensino Fundamental | 2° ano 52 alunos
Ensino Fundamental | 3°ano 54 alunos
Ensino Fundamental | 4° ano 56 alunos
Ensino Fundamental | 42 série 65 alunos

Fonte: Plano Gestor 2011-2014

A Escola B foi totalmente reformada e apresenta, atualmente, uma infraestrutura
adequada para a realizacao de atividades pedagdgicas.

Segundo seu Plano Gestor (2011-2014), a populacdo geral do bairro é de classe média
e média-baixa, cujas familias trabalham em atividades de ourives, comércio e indUstria. A
renda familiar da maioria dos alunos é de 3 a 5 salarios minimos e a escolaridade de seus
responsaveis é em grande parte Ensino Médio.

A escola possui, como 6rgdo colegiado, o Conselho de Escola, e como instituicdo
auxiliar, a Associacdo de Pais e Mestres; no entanto, ndo possui Grémio Estudantil.

Os profissionais que atuam nessa unidade educacional também possuem formacéo

exigida por lei, conforme tabela a seguir:
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Quantidade Cargo/Funcéo Formacao Categoria
1 Diretor de Escola Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Especializacdo em Processo Ensino
Aprendizagem
1 Vice-Diretor Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Especializacdo em Gestdo do Trabalho
Pedagdgico: Supervisdo e Orientacdo
Escolar
1 Professor Licenciatura Plena em Geografia e | Efetivo
Coordenador Especializacdo em Gestdo do Trabalho
(Educacdo Infantil e | Pedagdgico: Supervisdo e Orientacdo
Ensino Fundamental) | Escolar
1 Professor Graduada em Ciéncias Sociais e | Efetivo
Coordenador do | Especializacdo em Gestdo do Trabalho
Programa Mais | Pedagdgico: Supervisdo e Orientacao
Educacéo Escolar
1 Secretario de Escola Ensino Médio Efetivo
1 Oficial administrativo | Graduado em Ciéncias da Computacdo | Efetivo
4 Auxiliares Gerais Ensino Médio Efetivo
2 Auxiliares Gerais Ensino Fundamental Efetivos
5 Monitores Ensino Médio Efetivos
1 Zelador Ensino Médio Efetivo
1 Professor de Educagéo | Engenharia ~ Civil,  bacharel  em | Efetivo
Infantil Matematica e Especializacdo em Gestdo
do Trabalho Pedagdgico: Supervisdo e
Orientacdo Escolar
1 Professor de Educacdo | Normal Superior e Especializacdo em | Efetivo
Infantil Psicopedagogia
1 Professor de Educacdo | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Infantil Especializacdo em Psicopedagogia
1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Especializacdo em Gestdo do Trabalho
Pedagdgico: Supervisdo e Orientacao
1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Especializacdo em Psicopedagogia
1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Letras e | Efetivo
Fundamental Especializacdo em Gestdo do Trabalho
Pedagdgico: Supervisdo e Orientacao
1 Professor de Ensino | Magistério e Licenciatura Plena em | Efetivo
Fundamental Educacdo Artistica
1 Professores de Ensino | Normal Superior e Especializacdo em | Efetivo
Fundamental Psicopedagogia
1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Fundamental Especializagdo em Educagéo Inclusiva
1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Ciéncias Sociais | Efetivo
Fundamental e Especializagdo em Gestdo Escolar
1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Contratado

Fundamental

Matematica
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1 Professor de Ensino | Magistério e Licenciatura Plena em | Contratado

Fundamental Mateméatica e Especializacdo em
Matemadtica

1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia Contratado
Fundamental

1 Professor de Ensino | Magistério Contratado
Fundamental

1 Professor de Ensino | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Contratado
Fundamental Especializacdo em Pedagogia

1 Professor de Educacdo | Licenciatura Plena em Pedagogia e | Efetivo
Especial (sala  de | Especializacdo em Deficiéncia Mental e
recursos) Mestrado em Educacéo

Fonte: Plano Gestor 2011-2014 da Escola B.

Analisando os dados, constatamos que a maioria dos servidores possui uma formagao
académica compativel ao cargo. Apenas duas funcionarias possuem ensino fundamental.
Ressaltamos, ainda, o grande numero de servidores efetivos, 0 que denota um aspecto
positivo. No entanto, a Direcdo destacou que alguns dos docentes efetivos estdo afastados em
funcdo de confianca, na SME, em outras unidades educacionais ou na mesma. Apontou que

isso é uma grande dificuldade, pois ocorre grande rotatividade de docentes de um ano para

outro.

A tabela a seguir apresenta o IDEB da Escola B e suas projegoes:

Tabela 18: IDEB e Metas Projetadas para a Escola B

Ideb observado ‘ Metas Projetadas
Escola 2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Escola B 4.0 6.3 4.2 45 48 5.1 5.4 5.6 5.9
Fonte: MEC/INEP, 2010.

Tendo em vista o IDEB/2007 de 4.0, ou seja, abaixo da média nacional, a escola
também foi direcionada a implantar o PDE-Escola em 2009 e, mesmo apds a implantacdo do
referido Programa, houve uma consideravel melhora no indice (6.3), superando inclusive, a
meta tragada para 2021.

Adotando o mesmo procedimento realizado com a Escola A, analisamos os registros
de dados constantes nas atas de Conselho de Classe/Série/Ano e no Instrumento 1 do PDE-
Escola para verificar possiveis fatores que pudessem justificar o baixo IDEB/2007:
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Tabela 19: Mapeamento dos alunos do Ensino Fundamental (2006-2010) - Escola B

2006 2007 2008 2009 2010
Matricula 286 258 268 359 279
Inicial
Retidos 1 6 1 2 3
Evadidos 0 1 1 1 1
Promovidos 274 250 272 352 270
Matricula 275 257 274 355 274
Final

Fonte: Atas do Conselho de Classe/Série/Ano e Instrumento 1 do PDE-Escola.

Tabela 20: Indicadores de Fluxo (promocéo e retengdo) 42 série/5° ano (2006-

2010) - Escola B

Anos Total de N° de turmas | N° de alunos % N° de alunos %
Alunos retidos promovidos

2006 65 2 1 1,5% 64 98,5%

2007 59 2 6 10,2% 53 89,8%

2008 64 2 1 1,6% 63 98,4%

2009 60 2 2 3,3% 58 96,7%

2010 55 2 3 5,5% 52 94,5%

Fonte: Atas do Conselho de Classe/Série/Ano e Instrumento 1 do PDE-Escola.

A partir dos dados apresentados nas tabelas 19 e 20, referentes ao periodo de 2006-

2010, constatamos que 0 ano de 2007 apresentou um maior indice de retengdo e também um

caso de evasdo, fato que possivelmente tenha contribuido para a queda do IDEB/2007.
O Diretor B aponta o motivo do baixo IDEB/2007:

Foi a 1% vez que a escola participou desse tipo de avaliacdo na época, né? Na 42
série, recebemos alguns alunos repetentes que vieram de outra escola, naquele ano;
eram mais ou menos 10 alunos repetentes naquele ano da prova. Mesmo eu
questionando as pessoas que vieram para aplicacdo da prova, eu falei para eles que
essas criangas nao participaram do processo de ensino e aprendizagem da escola,
elas ndo conhecem, € 0 1° ano que essas criancas estdo aqui. Entdo, eu ndo gostaria
que elas fizessem essa prova aqui, porque elas ndo sabem o que os demais alunos ja
vivenciaram, mas eles tiveram que fazer, porque foi proibido falar para eles: ndo
vocés ndo vao fazer. Todo mundo tinha que fazer, entdo eles também tinham o
direito de serem avaliados, e 0 que aconteceu: o resultado foi em cima dessa série,
nédo da escola como um todo, e aquilo deu uma nota para a escola, e a escola ndo era
aquilo. (DIRETOR B).
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O Professor 3 compartilha do mesmo posicionamento que o Diretor B:

Naquele ano, a escola recebeu muitas criangas vindas de outras escolas e repetentes
da 4% série, né, e entdo houve, assim, uma desestruturacdo das 4% séries. Nos
recebemos na época acho que 10 ou 9 criangas repetentes e, assim, tinha algumas
que haviam sido até expulsas de outra unidade escolar, entendeu? Entdo, nos
tivemos que acolher essas criancas, né, a escola acolheu e eu acho que esse foi o
principal fator que interferiu na média da escola. (PROFESSOR 3).

O Professor Coordenador C esclarece sobre as dificuldades de aprendizagem dos
alunos descritos pelo Diretor B e Professor 3: “ o indice baixo foi bem na hora que entrou...
acabaram as classes especiais e houve a incluséo e entraram aqueles alunos que tinham muitas
dificuldades, que foram transferidos de outra escola para ca.”

Como ja identificamos na Escola A, o IDEB, enquanto um indicador de qualidade, ndo
considera as nuances que interferem no cotidiano escolar e, consequentemente, no momento
da avaliacdo. Assim, ao avaliar friamente o desempenho dos alunos, sem considerar as
especificidades da escola, incorre no erro de rotula-la com um IDEB que ndo condiz com a
realidade, haja vista o IDEB alcangado em 2009.

Conforme ocorrido na Escola A, apos a aprovacdo do Plano de Suporte Estratégico da
Escola B pelo MEC, via SIMEC, houve a destinacdo de R$ 13.000,00 (treze mil reais), sendo
R$9.100,00 (Nove mil e cem reais) para custeio e R$3.900,00 (Trés mil e novecentos reais)
para capital.

O Funcionario 3 da Escola B destaca a dificuldade de respeitar a divisdo de aplicacéo
determinada: “Eu acho que a dificuldade ¢ a falta de ndo poder usar toda a verba como a gente
quer, e as vezes precisa, né? Ficamos amarrados, e, amarrados, ndo podemos gastar mais que
aquilo, ndo pode gastar mais que isso, é complicado, acho que esse ponto é critico.”

Com isso, constatamos que a autonomia financeira da escola fica comprometida por
determinacdes e formalidades do MEC/FNDE, que ndo consideram suas reais necessidades.

Apresentaremos, a seguir, a materializacdo do PDE-Escola no municipio paulista de
Limeira e analisaremos os dados empiricos coletados (entrevistas, questionarios, PSE/PAF,
PPP e atas de reunides) a partir das seguintes categorias: relacdo PDE-Escola/Projeto Politico
Pedagdgico, autonomia escolar, participacdo e monitoramento/avaliacdo do PDE-Escola.
Convém ressaltar que tais categorias, embora abordadas separadamente, estdo imbricadas,
articuladas e contribuiréo para elucidacdo da questdo central desta pesquisa.
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4.2 O Projeto Politico Pedagogico e o PDE-Escola: articulagdo e antagonismos

A partir das entrevistas realizadas e da aplicacdo de questionarios semiestruturados, foi
possivel constatar que os integrantes da Escola A estavam familiarizados com a ferramenta
PDE-Escola e que elegeram um Grupo de Sistematizagdo com a incumbéncia de elaborar o
PSE/PAF. No entanto, na Escola B, os integrantes mostraram-se totalmente alheios a
metodologia, pois a elaboragdo do Plano ficou sob a responsabilidade do Vice-Diretor da
escola, atualmente afastado junto a SME de Limeira.

No capitulo 3, tecemos uma discussao tedrica acerca da relagcéo existente entre PDE-
Escola e o Projeto Politico Pedagdgico. Os referenciais tedricos abordados acenaram para
notaveis diferencas entre as concepg¢des de ambos os tipos de planejamento. O PDE-Escola
foi apresentado enquanto uma metodologia gerencial de planejamento estratégico, centrada na
racionalizacdo de gastos e eficiéncia operacional. Discorremos com relagdo a fragmentacéo
das acdes e a divisdo do trabalho escolar propostos pelo programa, esvaziando o planejamento
de sentido politico. O PPP, previsto na atual LDBEN, foi explicitado enquanto identidade da
escola, com possibilidade de construcdo coletiva, a partir das expectativas dos diferentes
atores da comunidade escolar, incorporando um sentido politico ao possibilitar o processo de
construcdo de uma gestdo democratica e do exercicio da autonomia.

Diante desse pressuposto, 0s autores abordados no capitulo anterior evidenciaram a
convivéncia de dois tipos antagbnicos de planejamento em ambito escolar: o PPP,
teoricamente de carater mais democratico, que expressa as necessidades e aspiracdes da
comunidade por uma escola mais autbnoma e de qualidade, e 0 PDE-Escola, que incide sobre
o controle de resultados educacionais imprimindo a logica de uma gestdo empresarial.

Ainda, ressaltamos o risco eminente de sobrevalorizar o PDE-Escola em detrimento do
PPP, ou de proceder a substituicdo definitiva do segundo pelo programa do MEC,
desconsiderando a cultura escolar.

Para constatarmos se essas hip6teses ganham concretude nas unidades escolares que
implantam o PDE-Escola, julgamos de fundamental valia retoma-las a partir dos depoimentos
dos entrevistados da Escola A e B da Rede Municipal de Ensino de Limeira, e da analise de
ambos os planejamentos: PSE/PAF elaborado a partir da metodologia PDE-Escola e PPP.

Inicialmente, solicitamos aos integrantes da Escola A que discorressem a respeito da
dindmica adotada para a elaboragé@o do PPP, intitulado de Plano Gestor nessa rede de ensino.
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Vem um modelo da secretaria da educacéo, um roteiro que vocé tem que seguir. [...]
Temos alguns questionarios, que a gente passa para 0S pais, para os funcionarios,
para a comunidade, geral, e ai, baseado nesses dados, vocé vai levantando as
dificuldades da escola, os problemas, o que tem de bom, né, [...] e comega a elaborar
a proposta pedagégica e o plano de acdo da escola. Neste ano [...] eu me pautei
bastante no PDE para elaborar o Plano Gestor. [...] Participaram dessa elaboracdo
funcionarios, professores e pais. E claro que o tempo é muito escasso, precisava de
mais tempo para sentar e discutir sugestdes, porque é bem profundo, né, ndo é assim
em uma ou em duas reunides que vocé vai conseguir analisar tudo. (DIRETOR A).

A SME manda os topicos que devem ser seguidos; entdo, ele vem assim: o modelo,
quais os parametros que devemos abordar no plano gestor; ai, conforme a realidade
da escola e toda a pesquisa sdcio-econdmica realizada com as criancas, ele é
elaborado. [...] Participa a equipe toda, auxiliar, os monitores, todo mundo. [...] Os
pais participam informando em questionario as caracteristicas da comunidade
atendida [...] Os professores elencam os projetos que vao dentro do plano gestor, [...]
e varias metas, que sdo elencadas junto com a equipe. A maior parte, é logico, é a
diretora que faz, né? Ela pega assim os topicos e faz, porque também néo tem tempo
habil para fazer tudo isso, nas reunides pedagogicas. (PROFESSOR
COORDENADOR A).

Participam funcionarios, professores, pais; todos sdo consultados, até pesquisas sao
feitas, até porque para os pais estarem aqui, na escola, é mais dificil, principalmente
nessa escola. A gente ndo tem tanta participacdo assim dos pais; tem mudado de uns
anos para ca, tem melhorado, mas ainda ndo ¢ ideal. (PROFESSOR
COORDENADOR B).

O projeto politico pedagdgico ja vem pronto pra gente, a gente ndo discutiu entre os
professores, ndo; a gente discute alguns projetos que serdo inseridos, porque a
secretaria do municipio é meio engessada nesse ponto. Vocé vai trabalhar isso e,
dentro disso, a gente tem que dar os pulos para colocar 0s projetos que a gente quer.
(PROFESSOR 2).

[...] quando eles fazem o plano gestor, eles fazem reunido com os funcionarios, para
a gente ver quais as fraquezas da escola e quais as metas; dentro das fraquezas, quais
as metas que a gente precisa atingir para sana-las. Entéo, a gente tem a oportunidade
de sugerir. (FUNCIONARIO 1).

N&o, ndo participei. Ele ja foi exposto, né, se a gente ndo concorda pode ser posto o
que a gente quer, se acha que precisa ser mudado, e dai, se todo mundo aprova, dai
ndo é mudado, mas normalmente todo mundo esta de acordo com o que esta sendo
falado ali. (RESPONSAVEL 2).

O Funcionario 2, quando indagado quanto a sua participacdo na constru¢do do PPP
informou “do plano gestor, ndo participei”. O Responsavel 1 alegou desconhecimento do
documento, mas quando questionado quanto a participagdo destacou que “pode ser que tenha
participado, sim, mas é dificil guardar na cabeca, & muita coisa”.

Estes depoimentos corroboram para reafirmar a pratica da SME de Limeira de
disponibilizar modelos, roteiros a serem seguidos na constru¢cdo de documentos tao
significativos como o PPP, deixando pouca margem para a construcao coletiva, que se resume

a acrescentar projetos. Ainda, conforme ja apresentado, muitos desses projetos ja vém
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definidos e prontos. Tal tipo de diretriz municipal ndo favorece a conquista gradativa da
autonomia escolar, evidentemente.

Com base nas afirmacOes tecidas pelos integrantes da Escola A, constatamos:
evidencia-se somente a participacdo da equipe escolar, permanecendo 0s membros do
Conselho de Escola apenas com a funcdo de aprovar o documento; a participacdo dos pais
e/ou responsaveis pelos alunos resume-se ao preenchimento de questionarios; a realizacdo de
poucas reunides para esse fim justifica-se pela escassez de tempo para discussdo; a
responsabilidade maior pela construcéo do PPP ainda recai sobre a Direcéo.

Um detalhe importante e que merece destaque é o fato de que o PPP ndo foi
substituido pelo PDE-Escola, mas que este, de certa forma, foi considerado na elaboragdo do
primeiro. Talvez haja uma preocupagdo da Direcdo e SME em relaciona-los, ou talvez a
metodologia gerencial tenha sido interiorizada e direcionado a construcdo do PPP.
Avangaremos nessa discusséo.

Os integrantes da Escola B, quando questionados a respeito da dinamica adotada para
a elaboracéo do PPP, se posicionaram:

Nos fizemos [...] questionarios que foram entregues para professores, funcionarios e,
ali, eles foram apontando algumas coisas que eles gostariam de alcangar em quatro
anos dentro do projeto politico-pedagdgico, e, também, nds aproveitamos o0s
questionarios entregues para os pais e representantes da comunidade que foram
computados para a elaboracéo do projeto. (DIRETOR B).

Com certeza, com toda a equipe escolar, com a participacdo dos pais, em reuniées
com os funcionarios, em HTPCs, em Reunifes Pedagdgicas. [...] Todo momento que
tivemos uma oportunidade de reunir a equipe, a gente fez para elaborar o Plano
Gestor. Com muita luta... € muito dificil vocé conseguir reunir toda a equipe, né?
(VICE-DIRETOR B).

Foi feita uma pesquisa com as criancas a partir de questionarios que deveriam levar
para casa para os pais responderem. Também, foram feitas algumas pesquisas com a
comunidade e com os profissionais da escola. Os pais participaram dessa forma e de
algumas reunides. Os docentes e funcionarios também foram ouvidos nas reunides
de HTP, onde foram elaborados os objetivos da escola, as metas... (PROFESSOR 3).

Foi feita uma pesquisa com os alunos, coisas assim que a escola ndo tinha total
conhecimento de todo mundo que é matriculado. Foi feito um questionario base, que
contempla o servico do pai, da mée, [...] qual o tipo de moradia, se tem plano
médico ou ndo... (PROFESSOR 5).

Indagamos o Funcionario 4 a respeito de seu conhecimento com relacdo ao PPP e este
explicitou saber “mais ou menos; ou¢o falar, mas eu ndo estou, assim, por dentro”. O
Responsavel 3 declarou: “conhe¢o, mas ndo participei, [...] eu estava de dieta do neném, nio

tive como participar”. O Responsavel 4 declarou “ndo conhego™.
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Apesar de o Vice-Diretor B enfatizar a participacdo de todos os segmentos que
compdem a comunidade escolar na construcdo do PPP, fica claro que esta se restringiu a
equipe gestora e docentes, tendo em vista o desconhecimento evidenciado pelo Funcionario 4
e pelos membros do Conselho de Escola (responsaveis pelos alunos). Apesar disso, verificou-
se a Ata n° 90/2011 do Conselho de Escola, que trata da leitura, analise e aprovacdo do Plano
Gestor/2011, com assinatura dos integrantes. Como justificar tal desconhecimento, se
tomaram ciéncia validando tal PPP? Sera que realmente o documento foi lido e analisado pelo
orgéo colegiado, ou os membros que o compdem foram apenas informados de sua existéncia,
tendo assinado tal ata mecanicamente?

Questionamos os integrantes da Escola A acerca da dinamica adotada para a
elaboracdo do PDE-Escola. A equipe gestora destacou:

Entdo, [...] em reunido pedagdgica [...], eu apresentei o Projeto/Plano para eles,
expliquei por que a escola estava passando por isso, qual o objetivo da proposta e a
gente comecgou a levantar os problemas, as dificuldades e sugestfes, de como
poderiamos resolver isso ai. E, depois, foi mais sistematico. Algumas pessoas que
faziam parte do Grupo de Sistematizagdo participaram de outras reunides, em que a
gente sentou junto e definiu algumas coisas. (DIRETOR A).

Primeiramente as diretoras [...] passaram alguns dias tendo a capacitacdo do MEC.
Depois, foram realizadas algumas reunides com as trés escolas que iam implantar o
programa para a gente comegar a entender o PDE, para comecar a aplicar. Depois,
na escola, formou-se uma comissdo, com professores e funcionarios; foi uma
comissdo mista e a gente se reunia, uma ou duas vezes por semana e discutia 0s
pontos relevantes do processo; foi feito isso, sim. (VICE-DIRETOR A)

Para o PDE-Escola, na verdade, foi assim: foram levantados os problemas mais
graves no ensino; foram trés fatores mais levantados nesse tépico e também estéo
como metas no plano gestor. A énfase foi posta no aluno, né, entdo as metas do PDE
mesmo eram assim, trazer os pais e a comunidade para dentro da escola, aumentar o
indice de aprendizagem, a nota do IDEB, capacitar funcionarios e professores.
Entdo, esses eram, assim, 0s topicos mais importantes, [...] que também estdo no
plano gestor. (PROFESSOR COORDENADOR A).

E notoria a familiaridade da equipe gestora da escola com relacio a metodologia
gerencial de planejamento estratégico. Observa-se que o Grupo de Sistematizacdo teve a
incumbéncia de desencadear as discussdes sobre o PDE-Escola e operacionalizar a elaboragao
do Plano. Fica também evidente que o PPP da escola foi modificado em funcdo de algumas
metas constantes no PSE/PAF.

Retomamos o PPP da Escola A e constatamos que a resposta dada pelo Professor
Coordenador A procede, tendo em vista a presenca das metas do PSE/PAF inseridas neste

documento:
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Meta | - Elevar o indice (IDEB) dos alunos nas avaliacdes externas para 5.5.

Meta |l - Capacitar 100% dos professores nas disciplinas criticas e para utilizacdo de
praticas criativas e materiais diferenciados em suas aulas.

Meta Il - Envolver no minimo 70% dos pais no processo de Ensino e
Aprendizagem.

Meta 1V - Envolver no minimo 60% dos membros da comunidade escolar nos
eventos da escola.

Meta V - Integrar 100% dos funcionarios e professores.

Meta VI - Ampliar a tiragem do jornal da escola para que seja distribuido a 80% da
comunidade escolar. (PPP 2011-2014).

Eis a confirmacdo da tese tecida por Oliveira, Fonseca e Toschi (2005, p. 144) de que
“o Plano de Desenvolvimento da Escola se sobrepde ao Projeto Politico Pedagogico,
instituindo uma forma de gestdo que descarta a base politica inerente ao PPP e fortalece o viés
tecnicista do PDE.” N&o foram localizadas outras metas no PPP 2011-2014, que ndo as
constantes do PSE/PAF.
Questionamos o0s docentes da Escola A acerca da dinamica utilizada para elaboragéo
do PSE/PAF. Destacamos algumas consideragoes:
A principio [...], a Direcdo explicou como preencher, atribuir critérios [...]. Foi feito
esse afunilamento de cada parte [...], elencaram-se as principais dificuldades da
escola; isso foi em reunido pedagogica e tem sempre aquelas horinhas que da pra
gente se reunir. No conselho, ela passou também... em todos os espagos, muitas
vezes até em hora de café, [...] ndo adianta vocé pensar que vocé vai fazer isso

somente no HTPC, pois o HTPC tem milhdes de coisas para fazer. (PROFESSOR
1).

[...] foi através de reunides; comegcamos fazendo nos HTPC’s, promovendo o
levantamento do que estava falho, o que era bom, o que era ruim. Depois, a gente
fazia encontros entre a direcdo e coordenacdo e eu, que tinha disponibilidade de
horario, pois sempre lecionei em % periodo, entdo dava para eu vir no periodo
contrério para discutir. (PROFESSOR 2).

O Funcionéario 2 se posicionou: “teve um grupo [...] porque pelo fato de as reunibes
ocorrerem em horéario de escola e ter criancas, ndo tinha como todo mundo participar. O grupo
tinha representantes de todos, que discutiam para chegar a uma meta”.

Analisando os depoimentos dos integrantes da Escola A, observa-se o esforco da
Direcéo da Escola em promover a articulagcdo da equipe e possibilitar a construcéo coletiva do
PSE/PAF.

O Responsavel 2 destacou: “a Diretora explicou [...] o que era esse PDE, como vinha,
pra gente ficar meio a par. Ela disse que veio para ajudar as criancas, por causa da nota, que
precisou de uma ajuda, ai 0 governo ajuda, manda verba”. Observa-se maior clareza desse

membro do Conselho com relagdo ao PDE-Escola do que com relagcdo ao PPP. O Programa é
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entendido, por esse membro, como capaz de favorecer a melhoria do desempenho dos alunos,
a partir de maior investimento na educacéo.

A Diretora da Escola B também informou sobre a dindmica adotada para a elaboracao
do PSE/PAF: “houve participagdo, mas a elaboracdo ficou sob a responsabilidade da Vice-
Diretora, que tomou todas as providéncias.”

O Vice-Diretor B destacou: “fiquei responsavel pelas oficinas, por coletar as
informac0es, fazer pesquisa, mas sempre com a participacdo de todos.”

O Professor 3 destacou: “em algumas reunides foi sendo colocado sobre o PDE, que
foi novidade para todo mundo; a vice-diretora [...] fazia reunibes com os professores, ia
passando as informacdes, 0s questionamentos, a gente ia dando opinides e [...]Jelencavamos as
metas da escola.”

O Professor 4 afirmou que “a diretora fez reunido com os pais e [...] professores
também; ela exp0s tudo. A construcdo ficou mais sob a responsabilidade da equipe gestora,
mas elas passaram para nos [...] os gastos, como estdo administrando.”

O Funcionario 3 declarou conhecer o PSE/PAF, mas alegou que “[...] a construcao
mesmo do documento ficou mais para a parte administrativa da escola, para a gestdo” ¢ o
Funcionario 4 declarou ndo ter participado do processo.

Os Responsaveis 3 e 4 informaram que nao participaram da dinamica de construcdo do
Planejamento Estratégico.

Considerando as afirmacgfes tecidas pelos docentes, funcionarios e pais acerca da
metodologia PDE-Escola, fica explicito o seu pouco envolvimento na elaboracdo do Plano da
Escola B. Observa-se, também, que a responsabilidade dessa construgdo recaiu sobre a equipe
gestora.

Retomamos o PPP da Escola B para constatar se foi modificado em fungdo do PDE-
Escola e tivemos uma surpresa, pois as metas elencadas contemplam apenas aspectos de
infraestrutura e aquisicdo de equipamentos, ndo apresentando metas pedagogicas e nem as
previstas no PSE/PAF:

Meta 1 — Construcédo de palco.

Meta 2 — Sistema de som integrado em todas as salas da Unidade Escolar.
Meta 3 — Cobertura da quadra de esportes.

Meta 4 — Azulejar o refeitorio.

Meta 5 — Informatizar a secretaria da escola. (PPP 2011-2014).

Considerando que a Escola B apresentou o IDEB 2007 abaixo da média nacional, que
mapeou, como principais fragilidades, o desempenho dos alunos, a interacdo
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escola/familia/comunidade, a distor¢éo idade-série e a necessidade de formagdo docente nas
disciplinas criticas, é surpreendente o fato de elencar metas que ndo apresentam nenhuma
relagdo com os problemas apontados. A questdo pedagdgica é tratada no PPP apenas nos
Planos de Curso dos diferentes niveis e modalidades de ensino e a integragédo
escola/comunidade é contemplada somente no Plano de Trabalho da equipe gestora, como se
fosse um problema apenas da Dire¢édo da Escola.
Com isso, evidenciamos que, na Escola B, convivem dois tipos antagonicos de
planejamento: o PPP e o PSE/PAF.
Indagamos aos técnicos da SME acerca da relagdo entre o PPP e o PDE-Escola. O
Técnico B afirmou:
S&o documentos com muitos pontos em comum. Ambos se fazem importantes por
buscar a integracdo do todo da unidade escolar, representam as intencdes da escola,
visam ao envolvimento, a escolha, comprometimento e execucdo das acOes
estabelecidas. A diferenca é que se levam em conta, no PPP, as especificidades da
unidade escolar, do sistema de ensino e da cidade. [...] De certa forma, nés lancamos

mdo de alguns instrumentos, algumas formas de trabalhar que vimos no PDE e que
achamos interessantes para reformular o nosso plano gestor. (TECNICO B).

O Técnico B reconhece e legitima o PPP enquanto um documento real, que considera
as especificidades de cada escola e de sua localidade. Tal concepgéo diverge da metodologia
do PDE-Escola, que é Unica, padronizada, rigida e inflexivel, destinada a todas as escolas
brasileiras com baixo IDEB, desconsiderando as diferengas locais, as disparidades regionais e

a historia das unidades escolares, conforme Toschi, Fonseca e Oliveira explicitam:

A agressividade com que o PDE foi introduzido na escola e requerido pelas
secretarias de educagdo que 0 usaram quase como uma proposta de governo,
ignoraram a vida anterior da institui¢do escolar, agindo como se as escolas fossem a-
historicas, e que as experiéncias de gestao das escolas teriam comecado apenas apds
a introducdo da proposta de planejamento estratégico trazido pelo PDE. Isso faz com
que, aparentemente, pareca que a proposta birdiana tenha vencido. (TOSCHI,;
FONSECA; OLIVEIRA, 2010, p. 4).

O Técnico A destacou que “apesar de trabalhoso, ele (PDE) faz com que a equipe
gestora sinta de fato como esté a escola, o que precisa melhorar, o que esta sendo bom... e 0
nosso plano gestor ja vinha nesse caminho, mas o PDE contribuiu muito na melhoria do plano
gestor”.

As consideracgdes tecidas pelos técnicos da SME evidenciam que os PPPs das escolas
de Limeira sofreram alteracdes em virtude da metodologia PDE-Escola, por constituir-se em
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um “importante instrumento de planejamento, que leva a reflexdo da equipe escolar e da
propria SME”. (TECNICO A).
O Diretor A aborda a relagéo existente entre 0 PDE-Escola e o PPP:

Depois que eu elaborei 0 PDE, eu percebi que estava muito ligado ao Plano Gestor,
que dava para unir, aproveitar a analise e [...] avaliacdo que eu tinha feito no PDE.
[...] Deu para aproveitar bastante coisa. E outra, né, o plano gestor foi reformulado
pela Secretaria. Eles fizeram um estudo, e o Técnico A participou das oficinas do
PDE e fez parte de uma comissdo de ADEs que reelaboraram como que ia ser feito
este Plano Gestor e fizeram umas orientagdes para os Diretores da Rede. Eu acredito
que quem nao fez o PDE teve mais dificuldade para elaborar o Plano Gestor nesse
ano. Para a gente que fez o PDE ficou mais facil. (DIRETOR A).

Nota-se a preocupacdo do Diretor A e dos Técnicos da SME em promover uma
articulacdo entre ambos os planejamentos, 0 que denota um aspecto positivo, afinal, ndo
concordamos com a existéncia de documentos antagbnicos, divergentes em ambito escolar.
No entanto, h4 de se ter cuidado para nio transformar o PPP em um PSE/PAF. E importante
considerar as metas significativas trazidas a luz do PDE-Escola, mas h& necessidade de
avancar na construcao da identidade da escola e no fortalecimento de sua agdo politica.

O Vice-Diretor A destacou uma diferenca entre os planos em discussdo: “acho que a
Unica diferenca € que o PDE-Escola tinha dinheiro envolvido e no plano gestor, ndo. Entdo a
gente podia pensar de uma forma diferente, pois tinha a verba para poder colocar em pratica o
que queriamos para a escola”.
Este profissional aborda o aspecto positivo do PDE-Escola de disponibilizar recursos
financeiros diretamente as escolas via PDDE.
O Professor Coordenador B explicita a diferenca entre ambos os documentos:
Muita diferenca, porque o PDE é muito complexo, ele envolve desde o plano que
vocé vai fazer para lidar com seu aluno até o material que vocé precisa comprar para
trabalhar com aquele aluno e sobre é... eu acho que é mais trabalhoso do que o plano
gestor, ndo sei se é porque foi novo também pra gente. [...] O PPP é mais simples,

porque a dinamica é diferente, [...] ele ja vem meio pronto, ele ja tem uma carcaca
pronta, entdo, vocé sé tem que encaixar ali suas metas.

O profissional citado evidencia a complexidade e as minuGcias da ferramenta PDE-
Escola e considera o PPP um documento de carter mais simplificado, em fun¢do do roteiro
disponibilizado pela SME, cabendo a escola apenas completar algumas informacdes.

O Professor 2 destacou que “o plano gestor foi reformulado em fungdo do PDE-

Escola, para tentar encaixar o PDE [...], se ndo ficariam soltos. Eles tém que estar ligados."”
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Questionamos, também, os integrantes da Escola B com relagéo a articulagéo entre o

PPP e PDE-Escola. O Diretor B assim se posicionou:

Todos tém seus objetivos especificos que a gente ndo pode desconsiderar, sdo
importantes, mas a diferenca mesmo é mais na formatacdo dos documentos, porque
ambos sdo sérios, ambos envolvem a melhoria do indice e desenvolvimento do
aluno, né, tudo é para o beneficio do aluno. (DIRETOR B).

Realmente, sdo notorias as diferencas na formatacdo e estrutura de ambos os
documentos. O PDE-Escola apresenta uma estrutura mais rigida, pormenorizada e
burocréatica, enquanto o PPP, teoricamente, de carater mais flexivel e democratico, se
construido coletivamente, podera expressar 0s desejos, necessidades, possibilidades e
responsabilidades da comunidade escolar em prol de um ensino de qualidade. Em Limeira,
observamos a estrutura rigida e padronizada em ambos 0s documentos, uma vez que mesmo o
PPP é elaborado com base em um roteiro que oferece pouca margem para a construcdo
coletiva.

O Vice- Diretor B afirmou: “0 PDE ajudou muito a escola a elaborar o Plano Gestor
deste ano. Ele € muito mais amplo. Fazia a gente atentar a coisas que a gente nao percebia
antes de fazer esses levantamentos. O roteiro do Plano Gestor atual tem muita coisa do PDE
Escola.”

Note-se outro aspecto positivo do PDE-Escola, que é possibilitar a reflexdo da equipe
escolar acerca dos diferentes critérios de eficacia escolar: ensino-aprendizagem, clima escolar,
pais e comunidade, gestdo de pessoas, gestdo de processos, infraestrutura, resultados. Além
disso, observa-se, mais uma vez que o PDE-Escola impulsionou a elaboracdo de um novo
roteiro para a construcao do PPP 2011-2014.

Os depoimentos dos docentes da Escola B acenam para o desconhecimento da
metodologia PDE-Escola. O Professor 3 afirmou: “eu tenho mais conhecimento do plano
gestor, ndo do PDE, mas eu acho que a documentacdo deve ser mais ou menos parecida; eu
acho que o jeito de planejar deve ser mais ou menos igual.”

Questionamos se o Professor 4 percebia alguma diferenca entre planejar o PPP e 0
PDE-Escola e este destacou: “para mim, na minha opinido ndo, acho que nio.”

Indagamos se o Professor 5 reconhece alguma relagdo entre os referidos
planejamentos ou se constituem em documentos distintos. Este explicitou: “eu ndo sei.”

Apesar de algumas similitudes evidenciadas entre o PPP e o PDE-Escola, fica claro

que o0 segundo pauta-se em um modelo pronto, concebido externamente, que ignora a
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possibilidade de elaboracdo e de aprendizado, pelas préprias escolas e pelas secretarias de
educacdo, do que devam ser os parametros da gestdo e da organizacdo do trabalho escolar,
uma vez que as escolas guardam caracteristicas, especificidades e culturas proprias, bem
como dispdem de professores que podem e devem ser agentes intelectuais ativos na producédo
do trabalho escolar e na construcdo de uma escola afinada com os interesses dos alunos que
dela usufruem. (TOSCHI; FONSECA,; OLIVEIRA, 2010, p. 8).

Constatamos, pelos depoimentos apresentados, uma tendéncia a priorizar o PDE-
Escola em detrimento do Projeto Politico Pedagogico, este, sim, previsto em legislacdo
vigente (LDB 9394/96). Verificamos que as concepcdes que 0s permeiam sao divergentes,
mas, considerando que a escola ndo foi consultada para adesdo ao PDE-Escola e dada a
responsabilidade de implanta-lo, é possivel amenizar as diferencas e articula-los, conforme
tentativa evidenciada pela SME de Limeira.

E importante que as Secretarias de Educacdo reconhecam o carater democratico do
PPP e que o considerem como um instrumento significativo, capaz de favorecer a tomada de
decisdes coletivas e acdes efetivas com relacdo as questBes pedagogicas, administrativas,
organizacionais e financeiras. Para tanto, ndo deve ser desconsiderado em fungéo do PDE-
Escola e nem perder sua identidade quando reformulado apenas para atender aos objetivos,
metas, estratégias e acles constantes do PSE/PAF. Ha de se ter um equilibrio e, na medida do

possivel, integra-los.

4.3 O PDE-Escola e a autonomia escolar

Retomamos o conceito de autonomia escolar adotado no capitulo 3 e que utilizaremos
para procedermos a andlise da categoria. Autonomia é a possibilidade de decidir, de agir
dentro dos limites, que caracteriza a escola enquanto instituicdo publica ndo independente,
pois faz parte de um sistema de ensino e, como tal, sofre interferéncias muitas vezes tomadas
por Orgdos centrais. Apesar disso, evidenciamos que 0 exercicio da mesma é uma
possibilidade a ser trilhada pela comunidade escolar. A autonomia da escola € um exercicio de
democratizacdo do espaco publico: implica possuir recursos e gerencia-los no sentido de
garantir a implantacdo dos projetos pedagdgicos, a aquisicdo de materiais e equipamentos de
acordo com as necessidades da escola; significa ter liberdade para construcdo coletiva do
Projeto Politico Pedagdgico que norteara a acdo dos profissionais da educacdo, no que tange a
aprendizagem dos alunos, a articulacdo escola/comunidade, a participagdo nos processos
decisorios, etc; confere a possibilidade de elaboracdo coletiva do Regimento Escolar que
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viabilizara uma organizagdo administrativa no interior das escolas. A autonomia da escola néo
descaracteriza e nem dispensa a acéo e responsabilidade do Estado na oferta de uma educacéo
publica de qualidade.

Ao longo da aplicacéo das entrevistas, ficou evidente que nem os técnicos da SME e
muito menos os integrantes das equipes escolares foram consultados para a adesdo ao PDE-
Escola, denotando que, a partir da assinatura do Compromisso Todos pela Educacdo, o0s
Estados, Distrito Federal e Municipios recebem apoio técnico e financeiro do MEC, mas
ficam vulneraveis as determinac6es de diretrizes federais.

Apresentamos alguns depoimentos acerca de como o referido Programa chegou ao

municipio de Limeira, bem como se os entrevistados foram consultados para adeséo:

O Programa chegou através do MEC, a partir do momento que nosso municipio
estava com adesdo ao PDE (Plano de Desenvolvimento da Educagdo), fez o PAR
(Plano de Ac0es Articuladas) e as escolas foram classificadas como prioritarias, ja
enviaram a questdo de ter que fazer o PDE-Escola e ja enviaram também
posteriormente o cronograma de uma formacéo em S&o Paulo. (Técnico A).

Eu particularmente tenho em pensamento que o PDE-Escola foi um tanto quanto
imposto, nao foi assim, vamos tentar e ter tempo para analisar, né? Isso envolve uma
série de implicacGes, é uma verba que vocé ndo pode perder, como é que vocé vai
explicar se perder? Ao mesmo tempo isso [...] gera contrapartidas, [...] entdo € algo
que eu ndo senti tempo para poder pensar se era interessante ou nao. (Técnico B).

Néo, eu nédo fui consultado [...]. Tomei conhecimento quando cheguei a escola, foi
meio que imposto, por conta da nota do IDEB que a gente alcangou, atingiu. Entéo,
esse foi o critério e a escola foi selecionada por conta desse critério, entdo fomos
obrigados a aderir ao projeto, ao plano [...] Mas foi bom, foi um ganho, né?
(DIRETOR A).

Eu tomei conhecimento através da escola mesmo. Como eu estava na parte
pedagdgica, a gente sabia que o IDEB da escola era baixo e ia ser implantado o
PDE-Escola; o0 MEC ia intervir aqui, pois foi uma das escolas com o indice do IDEB
mais baixo. Eu ndo fui consultada; bem, ndo, assim, por eu estar na coordenacdo
pedagdgica, a diretora colocou, comunicou que famos fazer parte do programa.
(PRODESSOR COORDENADOR A).

Os professores ndo foram consultados porque todas as escolas que receberam a
média baixa, né, a nota abaixo da média, foram assim escolhidas, entéo [...] que eu
me lembre, ndo foi perguntado se a escola queria ou ndo aderir ao PDE, a escola
teve que participar. (PROFESSOR 3).

Evidenciamos o equivoco do Professor Coordenador C, que ao ser questionado se a
escola foi consultada para adesdo ao Programa explicitou: “Nos fizemos uma [...] pesquisa
com os pais se eles aceitariam ou ndo o Programa.” Indagada quanto a possibilidade de a

escola negar-se a participar, destacou: “Nés ndo tivemos isso, [...] 0S pais acharam
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interessante porque era tudo em prol do aprendizado do aluno, com isso [...] aceitaram sim.”
Isso denota o total desconhecimento da ferramenta.

Acreditamos que os pais tenham sido informados a respeito do PDE-Escola, mas nao
tiveram o poder de decisdo quanto a implantacdo do Programa, alids, como vimos, nem
mesmo a prépria SME teve essa autonomia.

Questionamos os técnicos da SME a respeito de como ocorreu a implantacdo do PDE-

Escola no municipio de Limeira:

Bom, [...] primeiro nds estivemos na formacdo em S&o Paulo, né, e as escolas,
através da sua direcdo, também passaram pela formacdo. A gente tinha um
cronograma de acgBes para fazer na unidade escolar, havia também reunibes que
faziamos aqui na Secretaria para acompanhamento | e, depois, eram executadas as
etapas do PDE-Escola; nés conferiamos as etapas, as escolas refaziam e voltava para
nos - eu e um outro ADE - , e nds observavamos; estando de acordo, a gente
validava como comité local de acompanhamento, e ai encaminhavamos para o0
MEC, que por sua vez, as vezes acatava, as vezes devolvia para aprimoramento. Era
basicamente isso. (TECNICO B).

Esse depoimento confirma as afirmacgdes tecidas nesta pesquisa a respeito do controle
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e monitoramento - que os técnicos das Secretarias de Educacdo exercem com relacdo a

efetivacdo das etapas do PDE-Escola. E, ainda, apresenta a dificuldade com relagdo a
validacdo do Plano de Suporte Pedagdgico via SIMEC, pois recorrente é o ir e vir desse Plano
ateé sua validacéo final.

Ao serem indagados se o PDE-Escola permitiu maior autonomia as unidades

educacionais, o posicionamento dos entrevistados foi o seguinte:

Olha, eu tenho umas reflexdes sobre autonomia e acho dificil porque, por exemplo,
na medida em que a gente tem uma dificuldade enorme com o0 MEC em relacéo a
prazos e datas, porque as coisas chegam num certo tempo, que vocé ndo tem muito
como agir de maneira correta, ¢ atropelado [...]Teria que respeitar o tempo da escola,
teria que considerar as necessidades plausiveis, mas ha um conjunto de leis, regras,
orientac@es, determinagdes [...] Como ndo temos autonomia em relacdo ao prazo [...]
ndo conseguimos fazer como gostariamos, [...] com qualidade; e, as vezes, fazendo
atropelado, vocé comete erros, vocé faz coisas que ndo gostaria de fazer. Nesse
sentido, eu acho que autonomia precisaria ser repensada, e ldgico, falando da
experiéncia nossa, mas que sem dudvida, acontece na escola também, se define por
exemplo, a escola tem que ter determinadas prioridades, né? Quando a gente fez a
formacdo, havia as prioridades que eram inclusdo digital, acessibilidade e qual era o
outro mesmo? Me fugiu agora da cabeca, eram trés elementos s que ai, ja estava la
pré-definido. Nesse sentido, ndo havia uma autonomia, né? E o problema dos

102 Esta questdo serd tratada de forma mais especifica e aprofundada na categoria de analise

monitoramento/avaliacdo do PDE-Escola.
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prédios que nds temos, ndés queremos, claro, tornar todas as escolas nossas
acessiveis, mas é um processo complicado [...]. (TECNICO B).

O Técnico B quis dizer que, na elaboracdo do PSE/PAF, o MEC direciona algumas
prioridades. Com relagdo aos critérios de eficacia escolar, as escolas s&o induzidas a
concentrar esfor¢cos no processo ensino-aprendizagem e resultados. Quanto ao critério da
infraestrutura, as escolas precisam contemplar o Programa Escola Acessivel (acessibilidade ao
prédio escolar) e Proinfo (instalagdo de laboratorios de informatica), ainda que ndo haja
dificuldades nesses quesitos. Destacamos o registro de uma ata de reunido do Comité

Estratégico junto as escolas com baixo IDEB:

O Técnico B colocou a importancia do registro em ata de todas as reunides do Plano
de Desenvolvimento da Escola, bem como o envio de fotocopias dos documentos
preenchidos ao Comité Estratégico. Foram colocadas observacOes reiterando a
necessidade de atender aos critérios de eficacia, contemplar o Proinfo e
Acessibilidade. As diretoras das escolas colocaram que, apesar do Programa colocar
como necessaria a inclusdo dos Programas Proinfo e Acessibilidade, as mesmas
sentem que néo necessitam desses Programas. (COMITE, 2009).

Considerando tal registro, constatamos que, além do monitoramento in loco pelo
Comité Estratégico da SME, o acompanhamento da efetivacdo das etapas do PDE-Escola
também é realizado a partir de atas de reunifes realizadas em ambito escolar.

Retomando os Gltimos depoimentos, percebe-se que o tempo do MEC nédo € o0 mesmo
da escola. Para a elaboragdo de um Plano dessa magnitude, como o proposto a luz do PDE-
Escola, haveria a necessidade de um tempo razoavel para a escola refletir acerca de suas
dificuldades e da proposicdo de novas acbOes para a melhoria da qualidade do ensino,
envolvendo toda a comunidade escolar. No entanto, 0 MEC determina e engessa prazos para a
inser¢do dos planos junto ao SIMEC, o que inviabiliza a autonomia e a participacdo dos
diferentes atores do processo educacional.

Quanto a metodologia PDE-Escola, o Técnico B discorre acerca do controle e da
cobranca que o MEC exerce com relagdo as secretarias de educacéo e estas, por sua vez, junto
as escolas. Além disso, esclarece se os instrumentos (oficinas) desenvolvidos junto a equipe

escolar possibilitaram maior autonomia:

Olha, é de certa forma, pra mim, uma contradicdo, porque a ideia de autonomia tem
que envolver maturidade, responsabilidade, compromisso, mas a0 mesmo tempo, a
ideia de controle retira essa maturidade, esse compromisso da escola; entéo, a escola
fica no meio do caminho, as vezes, ela tem que agir como adulto, né, que pensa no
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proprio tempo, na propria responsabilidade, e, as vezes, ela esta engessada por
exigéncias. (TECNICO B).

O Diretor A aborda a autonomia escolar frente a ferramenta PDE-Escola:

Tivemos uma autonomia um pouco restrita. VVocé tem que afunilar, né, para chegar
no Plano de Acdo. Tivemos que escolher alguns itens que [..] ja estavam
determinados pelo MEC [...] Entdo, foi uma autonomia cerceada porque, por
exemplo, eu ndo tinha problema de acessibilidade, mas eu tinha que colocar la o que
gastaria com isso. Outra coisa também que eles direcionaram... é que agora nao vai
vir @ minha cabeca, porque eu sou muito ruim de memdria. Mas eu me lembro que
teve um direcionamento do MEC, sim, e a gente foi obrigada a escolher tais e tais
itens; vocé tinha que fazer aqueles porque eram determinados. Entdo, na hora de
elaborar, [...] de levantar, de fazer analise a gente teve toda uma liberdade, mas, na
hora de fazer o Plano de Acéo, houve um direcionamento. (DIRETOR A).

Assim, apesar de o PDE-Escola proclamar-se como uma ferramenta capaz de
viabilizar a autonomia escolar, constatamos que esse aspecto esbarra no direcionamento de
algumas acdes, no controle que a metodologia prescreve e em funcdo do tempo disponivel
para elaboracgéo coletiva do PSE/PAF.

O Professor Coordenador A, afirmou:

Entdo é assim uma autonomia entre aspas; [...] na verdade, a escola foi escolhida
também entre aspas né? A escola [...] ganhou um bote salva-vidas porque estava
afundando com a nota [...] entdo, ela ndo foi escolhida, ndo. E assim, autonomia?
Esta com as dificuldades assim tal, mas [...] qual é a meta? A meta é melhorar o
IDEB, entdo, assim, autonomia tem e ndo tem, no meu ponto de vista. Tem de um
lado porque, assim, nos tivemos oportunidades de conversar, discutir, falar algumas
coisas que a gente achava importante, e ndo tem, porque tudo tem que ser voltado
para melhorar o IDEB; entdo, assim, so o fato de vir aquele manual [...] por dizer

complicadissimo, cheio de coisa nem sei se é tdo necessario tudo aquilo, né, [...]
muito minucioso, poderia ser mais pratico. (PROFESSOR COORDENADOR A).

Observando o depoimento do Professor Coordenador A, constatamos que a garantia da
autonomia proclamada pelo PDE-Escola é cerceada por imposi¢des e cobranca quanto a
melhoria do IDEB. Destaca-se, também, a metodologia pormenorizada e burocratica.

Contraditoriamente, se, por um lado, o PDE-Escola se coloca como instrumento que
favorece a autonomia da escola, possibilitando-lhe conceber e gerenciar seus processos, ao
mesmo tempo, impde uma metodologia de planejamento estratégico, com técnica minuciosa,
gerada por 6rgdos centrais, cabendo a unidade escolar a atribuicdo de executar suas etapas e
cumprir prescricoes.

Ressaltamos, ainda, que o depoimento do Professor Coordenador A evidenciou como
aspecto relevante do PDE-Escola a possibilidade de a equipe escolar reunir-se para discutir
suas dificuldades e possibilidades.
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Alguns entrevistados, quando indagados a respeito da autonomia escolar possibilitada
a partir da implantacdo do Programa em questdo, discorreram somente com relacdo a

autonomia financeira:

N&o sei dizer para vocé se houve mais autonomia; teve, assim, para compra de
material, para investir no que realmente precisava, [...] mas, por outro lado, a gente
sabe que o PDE-Escola esta vinculado ao PDDE; entdo, é uma autonomia relativa.
Digamos que assim, quando vem o PDDE as coisas vém ligadas, [...] o PDE também
vem vinculado, mas a verba foi um pouco maior e isso ajudou. Entdo, a autonomia
foi um pouquinho maior por esse motivo, mas, assim, totalmente uma autonomia
financeira, eu acredito que ndo. (VICE-DIRETOR A).

J& vem definida uma porcentagem, entéo assim, vocé pode escolher o que [...] quer,
mas tem que fazer todo aquele tramite igual ao da APM [...] Tem que fazer trés
pesquisas, [...] ver o melhor preco, [...] e aplicar o dinheiro, né? Entdo, acho que,
nesse sentido, assim, ela ajuda por causa dos materiais, a gente ndo pode reclamar
aqui que ndo tem material para trabalhar, mesmo para o infantil, mas é uma
autonomia cerceada. (PROFESSOR COORDENADOR A).

O PDE garantiu maior autonomia, na medida em que disponibilizou recursos a
escola, apesar de que, como eu falei para vocé, garante quando o dinheiro chega, [...]
mas o duro é que o PDE esta sempre chegando atrasado, como o Mais Educacao,
sempre atrasado; muitas vezes vocé esta precisando do dinheiro no comeco do ano e
demora. (PROFESSOR 2).

Ah, na minha opinido, sim, né, garantiu autonomia [...] porque [...] assim nos
recebemos mais verbas, vieram mais materiais pedagdgicos [...] e n6s conseguimos
desenvolver um trabalho melhor, porque nds até entdo tinhamos materiais, mas
assim, ndo era muito, era pouco, entdo [...] vieram mais coisas, [...] computadores,
entdo, da para fazer um trabalho melhor. (PROFESSOR 4).

Ao abordarem a autonomia financeira, ficou evidente que os recursos descentralizados
foram importantes para a implantacdo das acGes financiaveis; no entanto, a ingeréncia
metodoldgica do PDE-Escola, de certa forma, limitou a escola quanto a aplica-los segundo
suas necessidades. Outro fato interessante € a associacdo da autonomia apenas a questao
financeira, pois esse termo, trazido sob a égide do PDE-Escola, € muito mais amplo, voltado a
autonomia pedagogica, financeira e administrativa. Também, ha de se ter cuidado com o
discurso da descentralizacdo de recursos e autonomia escolar, para ndo incorrer no erro de
aceitar passivamente uma politica de desresponsabilizacdo do Estado/desconcentracdo de
tarefas.

Vejamos no manual do PDE-Escola (2006, p. 10) a politica imputada pelo MEC, no
que tange a responsabilizacdo das Secretarias de Educacéo:

[...] as escolas publicas fazem parte de um sistema que tem como principal
mantenedor as Secretarias de Educacgdo. Estas devem se estruturar para proporcionar
as escolas condicBes adequadas de funcionamento. Cabe as Secretarias, por
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exemplo, estabelecer padrBes educacionais de desempenho que mostrem 0 que 0
aluno deve saber ao concluir cada série ou ciclo; desenvolver um sistema de
avaliacdo que permita avaliar a implantacdo desses padrdes; desenvolver
mecanismos que permitam as escolas ter mais autonomia e responsabilidade pelos
servicos que prestam; fortalecer os profissionais do magistério, capacitando-os e
proporcionando-lhes condicdes adequadas de trabalho; e desenvolver medidas que
promovam a equidade. (BRASIL, 2006, p.10).

Com isso, evidenciamos o papel regulador, avaliador e fiscalizador assumido pelo
MEC nos ultimos anos, pautado em uma politica de desresponsabilizacdo travestida de
descentralizacdo e autonomia, cabendo aos Estados, Municipios, Secretarias da Educacédo e
escolas a atribuicdo de implantar as politicas tracadas pelo 6rgdo central e promover uma
educacdo de qualidade, medida a partir dos indices alcancados em avaliagdes externas.

Pelo fato de considerarmos que o foco da presente pesquisa é a autonomia escolar
trazida a partir da implantacdo do PDE-Escola, solicitamos aos entrevistados que primeiro
conceituassem o termo autonomia e apontassem se a escola esta preparada para ser auténoma.

Elencamos algumas consideraces:

[...] A escola é uma célula, uma unidade da sociedade [...] Se a sociedade nédo é
autdnoma isso reflete na escola... A escola estard preparada para ser autbnoma,
quando as pessoas assimilarem conhecimentos técnicos, conhecimentos da
legislagcdo, democracia e bom senso para tomar iniciativa. Na medida em que ocorrer
maior conscientizacdo dos papéis de cada participante, a autonomia sera melhor
temperada. [...] Ter autonomia é agir com consciéncia e responder por aquilo que
fizer, tendo argumento e fundamento para defender aquilo que pensa. (TECNICO
B).

Tem muito o que caminhar ainda para a autonomia porque, eu ndo sei se é uma
questdo estrutural aqui da cidade... quando eu cheguei, eu percebi que a autonomia
era muito restrita. Nao tinha autonomia para ser sincera, né? Tudo muito ditadinho,
imposto e parece que as pessoas gostam que seja assim, [...], entendeu? Entdo eu
acho que ja é uma cultura da cidade. Teve, inclusive, muita resisténcia quando eu
cheguei, porque eu era totalmente o oposto; o meu perfil é dar autonomia para
trabalhar, entdo, eu senti [...] muita dificuldade no comeco. [...] A caracteristica de
escola autbnoma é o poder de decisdo compartilhado (DIRETOR A).

Acho que é uma escola que pode seguir seu caminho, ter as suas metas, andar e
fazer, sem ter que aceitar toda determinacéo sem questionar. A crianca precisa de tal
coisa, precisa de aulas diferenciadas, ou precisa seguir um outro tipo de metodologia
que ndo é a convencional; o professor pode fazer isso sem correr o risco de ser
punido pela secretaria. [...] Nao sei se a escola esta preparada para ser autbnoma, eu
acho que sé poderia dizer isso se a gente tivesse a oportunidade de ser uma vez, né?
Mas eu acredito que pode ser que sim, pode ser que dé certo. [...] Autonomia ndo é
eu fazer o que quero, [...] e cada um fazer o que quer; ndo é assim, seguimos regras,
mas a escola tem que ter uma identidade. (VICE-DIRETOR A).

A autonomia esbarra na lei, e também esharra naquilo que 0s governantes
determinam para a escola, eu acho que a escola acaba ndo tendo tanta autonomia [...]
Eu acho que, assim, a gente acaba se acostumando com essa questao de receber tudo
pronto; ja vem tudo pronto, vocé tem que trabalhar aquilo e acabou. (PROFESSOR
COORDENADOR B).
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Eu acho que autonomia demanda muita responsabilidade, entdo, talvez por isso a
escola ainda nao tenha conseguido, [...] porque ai vocé pode cair naquilo, bom
ninguém vai me cobrar, eu ndo fago... entdo, vai virar uma grande de uma baderna,
entdo, eu ndo sei se realmente as pessoas como um todo estdo preparadas.
(PROFESSOR 1).

Para mim, escola autbnoma é uma escola assim, que para para ouvir a comunidade,
[...] os professores, [...] os alunos, mesmo que eles tenham de 4 a 10 aninhos, eles
também precisam ser ouvidos, para para ouvir toda equipe escolar e também respeita
os limites dela de acordo com leis, respeita os limites que ela tem com a secretaria
da educacdo, entdo uma escola autbnoma tem que ter esse ouvido, mas também tem
que ter a voz dela. (DIRETOR B).

Autonomia? Eu acredito que autonomia é poder fazer o que vocé acha coerente,
porém, existem as regras, entdo, eu ndo acredito que exista uma escola totalmente
autbnoma, e também acho que muitas vezes ndo é bom que tenha total autonomia
em tudo. Eu acho que temos uma autonomia relativa, né, porque [...] assim, dentro
de regras, vocé esta sendo observado, vocé tem que fazer as coisas coerentes, né, de
acordo com algumas coisas estabelecidas; entdo, € uma autonomia relativa.
(PROFESSOR 5).

Conforme ja explicitamos, autonomia ndo € soberania e muito menos anomia.
Concordamos com o0s depoimentos que evidenciam uma autonomia restrita em ambito
escolar, pois, ao fazer parte de um sistema, as escolas seguem regras, legislacdes e diretrizes.
No entanto, temos a convic¢do de que ndo devem adotar apenas uma postura de cumprimento
das regulamentacdes. Ha necessidade de avancarem nos processos de participacao e decisdes
compartilhadas, de investirem na construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico, na
consolidacdo de uma gestdo democratica e de trilharem na direcdo da conquista gradativa de
uma instituicdo autdbnoma.

Solicitamos aos entrevistados que refletissem e verbalizassem as mudangas ocorridas
nas unidades educacionais com a implantacdo do PDE-Escola. Os técnicos da SME

posicionaram-se da seguinte forma:

Eu penso que uma mudanca importante € que as pessoas foram levadas a pensar na
escola como um todo e integrada, e algumas passaram a ter uma Visdo mais
abrangente, a perceber que uma atitude inicial [...] gera uma outra consequéncia. As
vezes, as coisas eram feitas como uma colcha de retalhos, e eles comecaram a
perceber que tinha toda uma integracdo e entdo, aqueles que se envolveram de uma
maneira mais profunda, passaram a falar a partir de uma visdo da escola como um
todo; eu acho que essa mudanca, foi importante. Ainda, ampliou a visdo de
planejamento, viabilizou o envolvimento das pessoas para planejarem as acdes.
Aumentou a preocupagdo em melhorar a aprendizagem das criancas, o que reflete na
melhoria do IDEB. (TECNICO B).

A questdo da escola ter sua questao profissional, porque as vezes, eu nao sei... aqui,
em Limeira, a gente percebe que algumas questdes eram tratadas meio no
amadorismo, e ai essa ferramenta facilitou um pouco o pensar e falar ndo. Tem uma
legislacdo, a escola é uma instituicio que tem objetivos [..] a atingir, os
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profissionais possuem responsabilidades com os alunos, entdo, a gente tem mais
profissionalismo para tratar dessas questdes. (TECNICO A).

Os técnicos discorreram a respeito da visao sistémica propiciada pelo PDE-Escola, da
articulacéo e integracao da equipe em prol de um mesmo objetivo pactuado por toda a equipe
escolar. Ressaltou-se, também, o papel da instituicdo escolar e da responsabilidade dos
profissionais que nela atuam, no sentido de cumprirem suas atribui¢es. Explicitaram o foco
proclamado pelo Programa que € possibilitar a melhoria da aprendizagem dos alunos.

A equipe gestora da Escola A observou as seguintes mudancas a partir da implantacéo
do PDE-Escola:

Mudou bastante. Antes do PDE, o foco era muito a manutengdo do prédio, o bem
estar das pessoas que trabalhavam aqui, mas o aluno era meio esquecido. A
aprendizagem ficava em segundo plano [..]. Ah, porque o importante é a
organizacdo da fila.... € o material da crianca que some e que a mée vem aqui encher
0 saco... entdo isso era forte quando cheguei e eu ndo entendia isso, né? Depois do
PDE, a gente assim, comecou a focar mais a parte pedagégica, né? Mas acho que
ndo foi s6 isso. A Secretaria de Educagdo também tem investido muito na formagéao
dos professores, na capacitacdo e isso ajudou muito. (DIRETOR A).

Olha, depois da elaboragdo, eu acho que os professores e os funcionérios tiveram
uma visdo diferente, porque o foco, [...] comecou a ser o aluno. Por exemplo, [...] eu
venho [...] limpar, para melhor atendimento do aluno. A responsabilidade para com
o aluno ndo é apenas do professor, mas de todo o grupo que atua, entdo eu acredito
que houve mudanga nesse sentido. (VICE-DIRETOR A).

Sim, os projetos [...] que a gente teve que comecar a desenvolver com a intencdo de
melhorar os indices de aprendizagem, a ideia e empenho dos professores de estarem
conseguindo que esses alunos estivessem alfabetizados até o 2° ano, entéo, acho que,
assim, para as préximas turmas, acredito que isso vai estar sesmpre melhorando, cada
vez mais. A gente ja conseguiu um indice melhor no ano passado, entdo acho que
assim tem mudado bastante. [...] Conseguimos uma sala de informatica que ja esta
funcionando, vieram os computadores proinfo. [...] O projeto Mais Educacéo acabou
vindo também por conta do PDE-Escola, é um projeto que esta agradando muito os
alunos e tirando-os da rua. (PROFESSOR COORDENADOR B).

Os depoimentos acima evidenciam um aspecto relevante do PDE-Escola — o despertar
dos profissionais da educacdo para o foco essencial da escola, que € garantir a aprendizagem
dos alunos e, consequentemente, um ensino de qualidade. Além disso, favoreceu um maior
investimento da SME na formacdo continuada dos educadores. Foi instalado um laboratério
de informatica na escola e o Programa Mais Educacdo — do Governo Federal - foi implantado
a partir do PDE-Escola, viabilizando a amplia¢éo da jornada escolar.

Ressalta-se na fala do Professor Coordenador B a interiorizacdo e a presenca da meta
constante no Decreto n°® 6094/2007 que dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas
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Compromisso Todos pela Educagdo (Art. 2° inciso Il): “alfabetizar as criangas até, no
maximo, 0s oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periédico especifico.”
Os docentes e demais servidores da Escola A destacaram as mudangas observadas a

partir da implantacdo do PDE-Escola:

Sim, porque noés, por exemplo, nosso problema era alfabetizacdo, entdo [...] nos
voltamos o olhar desde o infantil até o 5° ano, com esse objetivo, entdo ficou claro
para todo mundo que era uma prioridade da escola, que noés tinhamos que investir,
que isso ndo era problema apenas do professor da 4% série, que o professor la do
maternal tinha que estar engajado e, assim, houve uma maior preocupagdo com 0s
alunos de maior dificuldade. (PROFESSOR 1).

O CEMEP, que é o 6rgéo que fiscaliza os professores, vinha com relatério ou todo o
planejamento de aula. Hoje em dia, semana passada, veio aqui e assistiu HTPC, quer
dizer, é uma cobranca, olha, nés estamos olhando vocé. O secretario que chega e
fala para a diretora, oh, vocé tem que dar um jeito, foi uma cobranca mais efetiva...
(PROFESSOR 2).

Olha, ocorreu, sim, principalmente na parte pedagdgica. Houve melhora no nosso
IDEB, conseguimos aumentar, apesar de acabar ficando tudo para a direcdo e a
coordenacdo: eles déo conta de atender as metas. Nao foi tudo que a gente conseguiu
atender, né, na hora da avaliacdo, eles falam se foi prejudicado e por qual motivo
ndo conseguiu alcancar aquelas metas. Eu vi mudanca, sim, principalmente na parte
pedagogica. [...] A escola ficou desanimada com o IDEB baixo, [...] mas depois da
implantacdo do PDE, a gente conseguiu melhorar. Melhorou a parte pedagdgica e
estrutural também, porque o PDE também trouxe um pouquinho de recurso para a
escola. (FUNCIONARIO 1).

Ressalta-se mais uma vez o foco na parte pedagdgica, com énfase na articulagdo e
envolvimento dos profissionais da educacdo para melhoria da aprendizagem dos alunos. No
entanto, acena-se para o0 controle e cobranca trazidos a luz dessa metodologia, além das
relacbes de poder intensificadas a partir da publicizacdo do IDEB.

Impera a légica da performatividade'® que, segundo Ball (2005, p. 544), é
concretizada mediante a construcdo e publicacdo de informacdes e indicadores, como
mecanismos para estimular, julgar e comparar os profissionais em termos de resultados
(alcance de metas tragadas): tendéncia para nomear, diferenciar e classificar.

Trata-se da materializacdo de uma tendéncia economicista, gerencialista, de controle,
produtividade e responsabilizacdo dos profissionais da educacdo pelos resultados que sdo
controlados centralmente.

Na escola A foram entrevistados dois responsaveis pelos alunos. O Responsavel 1
destacou: “Eu percebi pela minha filha que aprendeu bastante. Melhorou o aprendizado.

103 performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacio que emprega julgamentos,
comparacdes e demonstracdes como meio de controle e mudancga. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de
organizacGes servem de pardmetros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda como demonstracdes de
“qualidade” ou “momentos” de promogdo ou inspegdo. (BALL, 2005, 543).
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Nossa Senhora, estou feliz com ela. Faz 2 anos ja, eu lutei também para ter aula de
recuperacdo, foi onde ela desenvolveu bastante.”
O Responsavel 2 afirmou:
O ensino estd bom e também tem estimulado bastante. Hoje, meu menino esta no 2°
ano, e perto do que foi o ano retrasado, estes dois Ultimos anos foram bem melhores,
tanto em parte de livros que ele tem ganhado da escola, quanto aprendizagem; ele

esta sabendo ler, escrever... Em casa, eu sempre estou querendo reforcar o que ele
fez na escola. Eu achei que esta boa, sim. (RESPONSAVEL 2).

As afirmacdes tecidas pelos pais reforcam a melhoria na aprendizagem dos alunos a
partir da implantacdo do PDE-Escola.

Os integrantes da Escola B realizaram algumas observacfes mais superficiais,
possivelmente em fungdo do desconhecimento da metodologia. O Vice-Diretor B, que foi o
responsavel pela elaboracdo do PSE/PAF destacou a mudanca observada: “Sim, vocé vé pelos
indices das avaliacbes. Entdo acho que esse era o objetivo principal, que nds alcangassemos
0s resultados com sucesso.” Entdo, todo o esfor¢o despendido pela equipe escolar teve como
finalidade apenas melhorar o IDEB?

O Professor 4 confunde o PDE-Escola com o Programa Mais Educagdo: “Assim, a
mudanca [...] foi mais por parte dos alunos, de horario; por parte nossa, ndo, para mim esta
normal, 0s alunos é que ficam mais tempo na escola.”

Destacamos, a seguir, o depoimento do Diretor B:

[...] Houve assim, maior desenvolvimento de toda a equipe por causa do indice do
IDEB 4,0. A partir dai, todo mundo teve uma outra viséo da escola, porque € assim,
vocé sai de um comodismo para buscar o que esta acontecendo. Por que nds estamos
com esse indice, no municipio? Entdo houve [...] um outro olhar, ninguém quer ficar
com a média 4,0 [...] Entdo, o PDE-Escola veio para melhorar a escola, entdo vamos
implementar, [...] vamos melhorar, né, entdo é isso que a gente quer. (DIRETOR B).

Verificamos por essa afirmacao que a publicacdo do baixo IDEB impulsionou a equipe
escolar a interiorizar a responsabilidade pelos resultados educacionais e a buscar novas
metodologias de trabalho para superacéo do indice.

De acordo com Ball (2005, p. 545), o trabalho do Diretor/Gerente envolve incutir uma
atitude e uma cultura nas quais os trabalhadores se sintam responsaveis €, a0 mesmo tempo,
de certa forma, pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da organizagéo.

Solicitamos a todos os entrevistados que elencassem o0s aspectos positivos e negativos
trazidos pelo PDE-Escola. Os dados foram compilados e s&o apresentados a seguir:
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Quadro 10: Pontos Positivos e Negativos da Metodologia PDE-Escola

Pontos Positivos

Pontos Negativos

Instrumento leva a reflexdo da equipe. | Falta de tempo para reunides e prazos pré-

(Técnico A). determinados para elaboracdo do Plano.
(Técnico A).

Concepgéo e estrutura do documento como | Falta da contrapartida do municipio,

um todo. (Técnico B).

dificultando o trabalho. (Técnico A).

Permite. uma analise profunda das

caracteristicas da escola. (Diretor A).

Prazo curto, imposicdo de prioridades e
dificuldade no acesso virtual ao SIMEC
(Técnico B).

Trouxe o Programa Mais Educacdo. (Vice-
Diretor A e Professor Coordenador B).

Falta de tempo para reunir, conversar,
discutir e elaborar o Plano. (Diretor A).

Propicia uma visdo geral da escola —
limitagbes e possibilidades. (Professor
Coordenador B).

Material minucioso para ler e escrever.
(Professor Coordenador B).

Oportuniza a reflexdo sobre as falhas para
corrigi-las. (Professor Coordenador B).

Divisdo pré-determinada da verba: capital e
custeio. (Professor Coordenador B).

Coloca o dedo na ferida e mostra as falhas da
escola. (Professor 1).

Falta de participacdo de todos. (Funcionario
1).

Possibilita o pensar no projeto da escola
junto com a verba para acbes financiaveis.
(Professor 2).

Demora no encaminhamento do
financeiro. (Professor 2).

recurso

Trouxe maior recurso financeiro para a
escola sanar suas dificuldades. (Funcionério
1, Professor 3 e Professor 5).

Burocracia no preenchimento. (Diretora B).

Favorece a melhoria da aprendizagem dos
alunos.  (Professor Coordenador C e
Funcionario 2).

Envolve apenas os alunos da 4% série.
Deveria envolver as demais turmas.
(Professor Coordenador C).

Trouxe mais equipamentos para a escola.
(Diretor B).

O MEC direciona varias acdes. (Diretora A).

Oportunizou a formagdo continuada dos
profissionais da educagéo. (Diretor B).

Foco na aprendizagem dos alunos e parte
pedagogica. (Vice-Diretor A e Professor
Coordenador C).

Possibilitou maior participagdo dos pais.
(Professor 3).

Despertou o interesse dos pais. (Funcionario
3).

Trouxe a sala de informatica. (Professor
Coordenador B).

A partir do quadro mencionado, observamos que os profissionais da educacao atuando

nas escolas pesquisadas veem a ferramenta muito mais em seus aspectos positivos que

negativos, faltando-lhes uma visdo mais abrangente e critica com relagdo a metodologia PDE-

Escola. Embora alguns tenham mencionado, ao longo das entrevistas, a imposicdo exercida
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pelo MEC quanto a adesdo ao Programa e sobre o controle e cobranga de instancias superiores

no que tange a melhoria dos indices educacionais, tais itens ndo aparecem enquanto pontos

negativos.

Quando indagados se os recursos financeiros descentralizados para as unidades

educacionais que implantaram o PDE-Escola foram suficientes para garantir-lhes a

autonomia, os técnicos da SME e equipe gestora das escolas envolvidas expressaram suas

opinides. Destacamos algumas delas:

N&o, mas ajuda. [...] A verba que a escola recebe faz milagre, [...] sem contar a
situacdo da burocracia do FNDE na prestacdo de contas: até entendo o lado da
questdo de voceé ter controle, pois é um dinheiro publico, tem mesmo que ser feito
um controle, mas poderia ter uma forma mais facil de prestar essa conta, de ter esse
controle de acompanhar, porque, as vezes, isso deixa os diretores a beira da loucura,
a questdo de quem assina os cheques, as questfes do pessoal envolvido na APM,
deixam de cabelo em pé [...] mas a escola tem feito isso de maneira exemplar.
(TECNICO A).

Entdo... eu acho que ajudou muito, vem uma verba boa, deu para comprar bastante
coisa. O problema é que ja vem tudo pré-determinado, tudo destinado, ja esta
certinho quanto vocé vai gastar, o que vocé vai comprar, entendeu? J& vem uma lista
do MEC até com a cotacdo que eles fizeram, com o valor de cada item e ai, quando
eles fizeram essa cotacdo até chegar o dinheiro aqui, na escola, demorou e ali,
quando vocé vai ver, ndo é mais aquele preco, ndo ¢ suficiente. Entdo, o recurso ndo
é suficiente para garantir a autonomia financeira da escola. (DIRETOR A).

Em parte. O problema é que ele é vinculado [...]. Do PDE vem um valor até que
bom para a escola, mas por estar vinculado, a gente acabou ndo fazendo o que
realmente precisava, entdo, esse é um dos problemas, esse vinculo com essa partilha
que falei para vocé. Mas por outro lado, também eu ndo vejo que poderia ser
diferente, porque € dinheiro publico, né, entdo precisa ter um certo controle, ndo
pode deixar, porque a gente sabe que aqui, na escola, a coisa é feita direito, mas a
gente sabe que tem escola que nao é feito, entdo tipo assim, é e ndo é, garantiu e nao
garantiu. (VICE-DIRETOR A).

Eu acredito que o problema sdo aqueles dois valores que ndo podem ser alterados:
capital e custeio. Entdo, um dos dois é menor, se eu ndo me engano R$ 3.000,00.
Este menor era 0 que a gente mais precisava para investir. N&do temos autonomia
para modificar a divisdo do MEC. (PROFESSOR COORDENADOR B).

Com relag&o as aces financidveis, destacamos o planejamento das escolas:

Quadro 11: Plano de Ag¢des Financiaveis (PAF) Escola A

Acoes Financiaveis Custeio Capital
Aquisicdo de impressora | —-mmemmemeeeee- R$ 1.200,00
Contratacdo de servico de R$420,00 | e
informatica




Formacdo de professores R$1.36500 | = -
Jogos pedagdgicos R$5.826,40 | = s
Assinatura de jornais e
revistas  (pedagogicas e R$ 1488,60 | = -
infantis)
Compra de datashow e teldo | --------m-mommem- R$ 2.700,00
para projecao
Total R$ 9.100,00 R$ 3.900,00
Fonte: PAF da Escola A, 20009.

Quadro 12: Plano de Ag¢des Financiaveis (PAF) Escola B
Acoes Financiaveis Custeio Capital
Aquisicdio de telio de| = --memememeeeee- R$ 535,00
projecao
Manutencdo e conservacao
de computadores e R$2.000,00 | = e
impressoras
Aquisicdo de calculadoras,
minidicionarios e  livros R$1086,00 | = -
paradidaticos
Aquisicéo de jogos R$3.149,00 | = s
pedagogicos
Formacdo dos Profissionais R$1.36500 | = -
Aquisicdo  de  Projetor | -memmmemeeeeee- R$ 2.065,00
Multimidia
Compra de computador | = --mmmmememeeeee- R$ 1.300,00
Compra de tdnicas para R$1.500,00 | = e
apresentacgoes
Total R$ 9.100,00 R$ 3.900,00

Fonte: PAF da Escola A, 2009.
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A luz dos depoimentos apresentados e considerando o PAF das escolas envolvidas,

podemos afirmar que os recursos descentralizados via PDE-Escola ndo séo suficientes para

garantir-lnes a autonomia escolar, mas contribuem para a realizacdo de algumas acoes.

Ressalta-se a dificuldade e a burocracia na prestacdo de contas, além do fato de o MEC

disponibilizar e determinar alguns valores para acfes financiaveis que, muitas vezes, sdo

insuficientes. Por exemplo, para a escola investir na formagdo de educadores, foram
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disponibilizados R$ 1365,00. Por esse valor, que profissional habilitado aceitara realizar uma
formacdo de longo prazo? Com isso, a escola fica com o recurso, sem conseguir aplica-lo.
Logo, fica evidente que o principal alvo do PDE-Escola é o estabelecimento de uma
politica de racionalizacdo de gastos, de eficiéncia operacional e de resultados, ou seja, sdo
descentralizados parcos recursos as escolas, que se tornam responsaveis unicas pela melhoria
do IDEB.
Um aspecto interessante é que, quando retomamos 0s PSE/PAF das escolas

envolvidas, observamos que ndo contemplam acGes acerca da autonomia escolar. Destacamos

0s objetivos estratégicos, as estratégias e as metas dos referidos planos:

Quadro 13: Plano de Suporte Estratégico da Escola A

Objetivos Estrategicos

Estratégias

Metas

Melhorar os indices de | - Melhorar as praticas | - Capacitar 100% dos professores nas
desempenho dos alunos nas | educativas dos professores. disciplinas criticas e para utilizacdo de
avaliacdes internas e praticas criativas e materiais diferenciados
externas em suas aulas.
- Elevar os indices de alunos | - Elevar de 62% para 80% 0 nUmero de
alfabetizados no  ensino | alunos alfabetizados nas séries iniciais.
fundamental.
- Envolver os pais no | - Envolver no minimo 80% dos pais no
processo de | processo ensino e aprendizagem
ensino/aprendizagem de seus
filhos.
Fortalecer a integracdo | - Promover eventos de | - Reorganizar a metodologia das reunides de
escola/comunidade interesse dos pais com | pais e mestres, elevando o indice de

apresentacdo dos alunos.

canais de
entre

- Criar
comunicagdo
comunidade e escola.

- Criar grupo de apoio a
comunidade escolar.

participacdo dos pais em 80%.
- Criar um jornal da escola que seja

distribuido a 80% da comunidade escolar.

- Envolver no minimo 60% dos membros da
comunidade escolar.

Promover a qualificacdo e
integracdo dos funcionarios
e professores.

- Promover a integracdo da
equipe.

- Promover a capacitacdo e
valorizagdo de 100% dos
funcionarios.

- Integrar 100% dos funcionarios e

professores.

- Promover a capacitacdo e valorizacdo de
100% dos funcionarios.

Fonte: Plano de Suporte Estratégico da Escola A, 20009.




Quadro 14: Plano de Suporte Estrategico da Escola B
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Objetivos Estratégicos

Estratégias

Metas

Melhorar o monitoramento
dos reais niveis de
desempenho de alunos e
professores.

- Implementar instrumentos
de avaliacdo e
monitoramento de alunos e
professores.

- Utilizar os resultados para
focalizar os problemas de
desempenho e  propor
solucdes.

- Elaborar instrumento de avaliacdo do
desempenho de alunos e professores.

- Elaborar graficos com os resultados do
desempenho de alunos e professores.

Melhorar o desempenho
académico dos alunos.

- Reduzir a distor¢do idade-
série.

- Promover capacitacdo dos
professores nas disciplinas
criticas.

- Reduzir de 39% para 10% a distor¢do
idade-série na 4® série do Ensino
Fundamental.

- Capacitar todos os professores das quatro
primeiras séries do ensino fundamental nas
disciplinas mais criticas.

Fortalecer a integracdo
escola-comunidade.

- Promover maior interacdo
entre escola, alunos, pais e
comunidade.

- Estabelecer parceria com 0

- Promover eventos na comunidade escolar,
nas datas que constam no calendario, com a
ajuda da comunidade.

- Aumentar em 50% o atendimento as

familias  necessitadas  financeiramente,
socialmente e psicologicamente.

Servic¢o Social Escolar.

Fonte: Plano de Suporte Estratégico da Escola B, 2009.

Observa-se nos Planos das escolas uma enorme preocupacdo com relacdo a melhoria
dos resultados educacionais obtidos a partir de avaliagdes internas e externas e quanto ao
estabelecimento de mecanismos de monitoramento de desempenho. Além disso, observa-se
uma preocupacdo das equipes escolares com relacdo a integracdo escola/comunidade, no
entanto, notamos, pelas estratégias e metas elencadas, uma fragilidade no que se entende por
participacdo, concebida como o estar presente a eventos ou reunido de pais. N&o existem
acOes efetivas com relacdo ao fortalecimento dos 6rgdos colegiados, a participagdo nos
processos decisorios e na construcdo do Projeto Politico Pedagdgico das escolas. Ainda,
discorre-se sobre a necessidade de formacgdo continuada das profissionais de educagdo, mas
isso ndo ocorreu, tendo em vista o recurso insuficiente descentralizado as escolas via PAF e
ainda pela ndo contrapartida do municipio na complementacéo desta verba.

Assim, apesar de o PDE-Escola proclamar-se uma ferramenta capaz de garantir a
autonomia escolar, as metas e estratégias elencadas no PSE/PAF das escolas ndo sdo

suficientes para tal.
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Nesse sentido, a “autonomia escolar” trazida a luz do PDE-Escola refere-se apenas a
possibilidade de a comunidade escolar preencher as planilhas do PSE/ PAF e de aplicar os
recursos descentralizados direcionados pelo MEC.

Com base nos depoimentos dos entrevistados e a partir da anélise documental, fica
evidente que a garantia da autonomia escolar propagada pelo PDE-Escola fica limitada, tendo
em vista o direcionamento de a¢des propostas pelo MEC (inducdo de escolhas), cabendo a
escola executa-las, a excessiva cobranca, controle e responsabilizacdo exercida por 6rgéos
superiores no tocante a efetivacdo das metas do PSE/PAF, objetivando o monitoramento dos
resultados educacionais de cada unidade escolar e a prévia vinculacdo dos recursos

descentralizados a serem aplicados nas acOes financiaveis.

4.4 A participagdo da comunidade escolar no PDE-Escola

Entre autonomia e participacdo existe uma relacdo indissolivel, biunivoca. A
legitimidade e conquista gradativa da autonomia escolar pressupde a participacdo dos sujeitos
envolvidos no processo educativo.

Entendemos como participagcdo “todas as formas e meios pelos quais os membros de
uma organizagdo, como individuo ou coletividade, podem influenciar os destinos dessa
organizacdo.” (MOTTA, 1994, p. 200).

Conforme ressaltado no capitulo 2, observa-se um avancgo na legislagdo educacional
do pais, considerando a incursédo e possibilidade de a comunidade participar da gest&o escolar.
A Carta Magna explicita, pela primeira vez, a “gestdo democratica do ensino publico” (Art.
206, inciso VI). A LDBEN/96 (Art. 14, incisos | e Il) determina alguns principios da gestdo
democratica: participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico
da escola e participacdo das comunidades escolares em conselhos escolares ou equivalentes.
A Lei n° 8069/90 que dispde sobre o Estatuto da Crianca e Adolescente evidencia em seu Art.
53 ser “... direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem como
participar da definicdo das propostas educacionais”.

A participagdo da comunidade na gestdo pode ser viabilizada a partir da abertura de
espacos de tomada de decisdes coletivas e por meio do acompanhamento, execugdo e
avaliacdo das acOes escolares, o que envolve as questbes financeiras, administrativas e

pedagogicas. Ao ressaltarmos a importancia da participacdo da comunidade, ndo defendemos
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a estratégia neoliberal de retirada do Estado e nem o eximimos da responsabilidade na
garantia de uma educacgéo de qualidade a todos.

O Manual do PDE-Escola destaca a importancia da participacdo dos pais no
acompanhamento do desempenho dos filhos e na avaliagdo da escola. (BRASIL, 2006, p. 7).
Afirma que uma escola de qualidade é construida de maneira decisiva no seu interior, por seus
integrantes, e assume um compromisso claro e inequivoco de desempenho superior junto a
comunidade a que serve. (Idem, p. 10). Ainda evidencia a participagdo dos pais e de outros
parceiros com o objetivo de garantir o sucesso académico dos alunos e melhor desempenho da
escola. (Idem, p. 76). Afirma a necessidade de promover espacos para analise e reflexdo sobre
a qualidade dos servicos que a escola presta aos seus clientes externos (alunos, pais,
comunidade, sociedade, Secretaria da Educacéo) e internos (equipe que trabalha na escola).
(Idem, p. 131).

Com isso, a participacdo serve de estratégia para o controle social, pois a populagdo
exercera cobranca da escola por melhores resultados, além de incentivar o estabelecimento de
parcerias no sentido de angariar fundos e executar servicos, desobrigando o Estado do
investimento em educacao.

A proposta do PDE-Escola é que o PSE/PAF seja elaborado de modo participativo
pela comunidade escolar (profissionais da educacdo, pais de alunos e outras partes
interessadas) e para tanto se incentiva o fortalecimento de drgdos representativos como o
Conselho de Escola.

Na tentativa de elucidarmos a efetivacdo da participacdo da comunidade na gestdo
escolar a partir da implantacdo do PDE-Escola, recorremos a alguns depoimentos coletados
junto aos integrantes das comunidades escolares envolvidas nesta pesquisa e técnicos da SME
de Limeira.

Questionamos os técnicos da SME sobre a participacdo da comunidade escolar no
planejamento e na elaboragéo do PSE/PAF. Destacamos um depoimento:

Participou do processo toda a equipe escolar, diretor, professor, os funcionarios,
membros do conselho, da APM, algumas pessoas da comunidade participaram
também. No inicio, percebemos um problema em relacdo a participacdo, pois a
equipe reclamava: - Nossa, isso € muito trabalhoso, e vai tomar muito tempo!
Depois, quando as coisas foram fazendo sentido para eles e vendo: - Olha isso daqui
remete aquilo ali, se eu colocar isso aqui como topico eu elejo uma prioridade e se
essa prioridade pela pontuacdo ndo batia, entdo eu precisava repensar como nés
chegamos a isso. Nesse processo, as pessoas foram desenvolvendo e aprendendo a
metodologia e algumas escolas captaram mais cedo a visao, né? [...] A participacédo
foi ganhando forca, tendo sentido na medida em que eles foram entendendo aonde

chegariam se caminhassem para aquilo; entdo, inicialmente, houve uma dificuldade
que depois [...] foi sendo superada. (TECNICO A).
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A Diretora A destacou que a participacdo mais efetiva na implantacdo do PDE-Escola
foi do Grupo de Sistematizacdo. Com relacdo ao envolvimento dos demais docentes e
funcionarios afirmou:

Participaram somente de algumas reunides por falta de tempo mesmo. Nao deu para
a gente fazé-los participarem muito. Mas por algumas tarefas e metas eles ficaram
responsaveis. Por fim, vocé vé que quem acaba pondo a mao na massa € a gente, ndo
€? Quem acaba executando, mesmo, é a gente, porque o pessoal da sugestoes, tudo,
mas na hora de fazer, se vocé ndo estiver ali, ndo sai. Eu entendo que, na visao deles,
¢ um documento, uma obrigacdo que a gente tem que fazer para entregar; muitos
veem dessa forma. Acho que eles ndo tém essa perspectiva de que isso é realmente o
que a gente vai fazer mesmo. E para ser feito, ndo é so para ficar apenas no papel.
Falta um pouco dessa visdo. (DIRETORA A).

Com relacdo a participacao dos pais, a referida Diretora destacou: “a participagdo foi
mais ou menos, alias, € um dos problemas que a gente levantou. Os pais participam assim:
para criticar, ninguém precisa chamar, mas, para ajudar, colaborar... a gente ndo tem muita
participacdo”. (DIRETORA A).

A Diretora A aponta que uma dificuldade na escola é a participacdo dos pais. Ao
retomarmos 0 seu Plano de Suporte Estratégico, constatamos que essa preocupacdo foi
contemplada, no entanto, as acdes elencadas para superacdo da mesma sdo efémeras: como a
promocédo de eventos, incentivo a frequéncia em reunibes de pais, elaboracdo de um jornal
objetivando uma comunicagdo mais efetiva entre escola/pais, promoc¢éo de palestras, cursos e
minicursos de acordo com interesse gerais.

A Diretora B esclareceu que “quem coordenou todo o processo de implantacdo do
PDE-Escola foi a Vice-diretora, [...] mas, assim, o envolvimento mesmo com todos oS
professores, pais e a equipe da comunidade ndo existiu.”

O Plano da Escola B também prevé acdes para melhorar a interacdo escola/
comunidade. As acOes elencadas remetem a preparar reunides de pais diferenciadas, adquirir
projetor multimidia e computador para dar suporte tecnolégico as mesmas, realizar eventos,
promover atendimento por um assistente social as familias necessitadas e/ou carentes.

Recorrendo aos Planos das duas escolas, ndo localizamos ac¢des de fortalecimento dos
6rgdos representativos como o Conselho de Escola, APM e Grémio Estudantil, no sentido de
abarcarem a possibilidade de participacdo dos processos decisorios em suas multiplas
dimens0es: aspectos pedagogicos, administrativos e financeiros.

Entendemos que a participagdo é o principal mecanismo para assegurar a gestao
democrética, o que implica o envolvimento dos profissionais da educagdo e usuérios no
processo de tomada de decisdes, com a finalidade de garantir melhorias no funcionamento da

organizacdo escolar. Para tanto, destacamos a viabilidade de oportunizar a comunidade um
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maior conhecimento dos objetivos e metas da escola, de sua estrutura organizacional e da
dindmica das relacdes que a permeiam, o que favorecera uma maior integracdo entre equipe
gestora, professores, demais funcionarios, alunos e pais.

O grupo de sistematizacdo, proposto pelo PDE-Escola, deveria contemplar os
diferentes segmentos da comunidade escolar, inclusive os pais; no entanto, algumas
entrevistas apontam que, nesse grupo, foram priorizados apenas 0s integrantes da equipe

escolar com énfase nos docentes:

Do grupo de sistematizacdo os pais ndo participaram, s6 professores, funcionarios e
a parte da gestdo [...] Formou-se uma comissdo mista e a gente se reunia, uma ou
duas vezes por semana e discutia os pontos relevantes do processo; foi feito isso
assim.[...] Os pais participaram através de uma pesquisa onde contaram o que eles
achavam, como é que estavam sentindo o trabalho ou propondo alguma sugestéo;
fora isso, ndo tem mais nada, ndo tem participacdo dentro da escola. (VICE-
DIRETOR A).

Entdo, os professores tomaram conhecimento do PDE-Escola mais durante as
reunides pedagogicas, né, entdo, durante essas reunides conversavam, falavam, mas
ndo como o grupo de sistematizacdo, que é o grupo que ficou mais em cima [...] Em
relacdo aos pais, ndo os afetamos; eles nem se ddo conta do que é exatamente o
programa, ah, até me recordo que a diretora fez uma reunido [...] e tinha alguns
membros do conselho da escola aqui. Entdo, os pais estavam la assistindo; eu
lembro que, no final, um pai perguntou para mim, para que serve isso? Entendeu,
entdo na verdade, eles ndo tém nogdo; a sensacdo que da é que, na cabeca deles, esse
PDE é uma verba [...] Mesmo os funcionarios, se vocé perguntar o que é, eles
ficardo meio em ddvida. O que é, exatamente, assim, mas eles vao falar, talvez
dirdo que é uma verba para melhorar a escola, mas eles ndo vao ter nocédo, assim,
que € um projeto maior, que esta ligado ao desenvolvimento do aluno.
(PROFESSOR COORDENADOR A).

Entdo, nds fizemos um grupo de professores, funcionarios, equipe gestora e, nesse
grupo, era para ter uns pais junto, mas os pais ndo tinham muita disponibilidade,
porque demanda um tempo de estudo nosso, de debate, de conversa, pra chegar no
projeto final; entdo, os pais acabaram ndo participando dessa elaboracéo.
(PROFESSOR COORDENADOR B).

Eu reuni a equipe, também usei as reuniGes pedagogicas, fiz reunibes com os
monitores, chamei o Conselho; entdo, teve a participacdo intensa de toda a
comunidade escolar. Eu ndo fiz sozinha, ndo, porque ¢ um projeto muito amplo.
Entdo, houve a participacdo de todos. Claro que eu encaminhei, mas com a
participacdo de todos. [...] Participaram professores, equipe gestora, monitores, 0s
auxiliares, os pais, todos, comunidade, Conselho. (VICE-DIRETOR B).

A partir destes depoimentos, fica evidente que a responsabilidade de elaboracéo do
PSE/PAF foi do grupo de sistematizagdo, sem contar com a participacdo efetiva dos
responsaveis pelos alunos. A afirmacdo tecida pelo DIRETOR B menciona que 0s pais
participaram do processo, mas ao confrontd-la com as demais, notamos incoeréncia, pois as

falas sdo contraditorias.
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Ao recorrermos aos depoimentos de alguns docentes e funcionarios, confirmamos as

afirmacdes tecidas pelas equipes gestoras:

Olha, quem participou mais efetivamente foi o grupo articulador: a diretora, a vice-
diretora, a coordenadora do ensino fundamental, a coordenadora da educacéo
infantil; teve mais eu, como representante de professores, uma funcionaria da
secretaria da escola e teve mais alguma funcionaria que participava da reunido, ja
faz tempo eu ndo lembro quem mais foi. (PROFESSOR 2).

Inicialmente, foi feita uma reunido com todo mundo; dai, cada segmento tinha que
ter um representante; escolheu-se um representante de funcionario, um da secretaria,
de docente também, e, diante disso, a gente tinha que fazer reunides para elaborar os
planos, as metas e acompanhar de perto para ver o que acontecia [...] Eu auxiliei na
hora de fazermos as metas, participei de algumas discussGes com a equipe interna e
também na hora de digitar; eu ndo digitei tudo, mas eu auxiliei a diretora a digitar.
(FUNCIONARIO 1)

Participaram os professores, acho que monitor também, coordenador e a diregdo [...]
Eu participei na elaboracdo sobre as metas, para atingir uma mudanca, diminuir as
dificuldades das criancas e melhorar a aprendizagem [...] A participa¢do dos pais
falta muito aqui; assim, eles participam, mas aqueles que mais precisam... Eu acho
que ai esta a dificuldade, eles participam pouco e ndo é suficiente para atingir a
necessidade de cada crianca. (FUNCIONARIO 2).

Na Escola B, notamos que a equipe gestora, contrariando as prescri¢cdes do Manual do
PDE-Escola, ficou responsavel pela elaboracdo do Plano de Suporte Estratégico. Destacamos
dois depoimentos: “O PDE assim, na sintese mesmo, eu ndo conhe¢o. Assim, sei mais ou
menos, ne, como eu falei: quem tem mais acesso € o gestor, o vice- diretor”. (PROFESSOR
4). “Como eu trabalho na secretaria da escola, minha participagdo foi mais quanto a arrumar
mesmo o documento, mas assim a constru¢cdo mesmo do documento ficou mais para a parte
administrativa da escola, para a gestdo”. (FUNCIONARIO 3).

O Professor Coordenador B destaca que uma das dificuldades de participacdo da

equipe escolar é o tempo, atrelado a ferramenta minuciosa e burocrética:

Vocé tem que fazer muito papel, vocé tem que ler muito, escrever muito, entdo esse
tempo todo a gente ndo tem na escola hoje, porque o ideal seria que o grupo todo
participasse, né, que todos os professores tivessem oportunidade porque, quando a
gente faz esse processo, é que a gente comeca a ter consciéncia daquilo que fazemos
de errado na sala de aula; entdo, a partir do momento que a gente tem essa
consciéncia, a gente muda, [...] Quem néo passou por esse processo ndo sentiu o que
a gente ali, fazendo, acabou sentindo. Entdo, eu vejo que é muita burocracia, sim; se
fosse um pouco menos burocratico, talvez todos pudessem participar. (PROFESSOR
COORDENADOR B).

Procuramos mapear a participacdo dos pais do Conselho de Escola no processo e, ao
indaga-los, ouvimos colocaces muito superficiais a respeito da ferramenta PDE-Escola,
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evidenciando certo desconhecimento e baixo envolvimento: “Nao sei muito do PDE porque
eu ndo fiz parte; ndo fiquei, assim, muito por dentro. (RESPONSAVEL 3). “Olha, conheco o
PDE meio por cima, assim, porque nao participei. Na verdade, eu sei que tem um intuito de
melhorar a escola, assim, tipo pega a escola e tenta joga-la pra cima.” (RESPONSAVEL 4).

O Professor Coordenador B acena para uma melhoria na participacdo dos pais com

relacdo a vida escolar dos filhos, a partir da implantacdo do PDE-Escola:

Entdo, quanto aos pais, nos temos feito reunides diferentes, que é tentar estar
chamando esses pais mais vezes para escola. Entdo, no ano passado, foram feitas
reunides dos pais com apresentacdo de projetos artisticos, apresentacdes [...] dos
alunos, da cultura afro aqui na escola; entdo, tem varias coisas que ja estdo sendo
trabalhadas, para que os pais venham mais, participem mais da vida escolar do filho
e das melhorias da escola também. Quanto aos funcionarios, eles tém participado
também das reunides pedagdgicas com a equipe, para que eles nao falem outra
lingua que no6s. (PROFESSOR COORDENADOR B).

Ao recorrermos ao livro-ata do Conselho de Escola da Escola A, localizamos o
registro de apenas duas atas que esclarecem sobre o PDE-Escola:

Ata 03/2009: Prioridades para uso da verba do PDE-Escola. A diretora iniciou a
reunido, falando sobre os motivos pelos quais a escola foi priorizada para o
recebimento da verba, por ter obtido um baixo indice do IDEB de dois mil e sete.
Expos para os membros do conselho o andamento do PDE elaborado pelo Grupo de
Sistematizagdo; explicou, ainda, a visdo estratégica da escola, definindo os valores, a
visdo de futuro, a missdo e os objetivos estratégicos da escola, os quais foram
elaborados a partir dos problemas encontrados na autoavaliag&o.

Ata 04/2009: PDE. A diretora explicou sobre o andamento do Programa, falando
sobre as reunides do Grupo de Sistematizacao e sobre as a¢des que 0 grupo e demais
membros da comunidade escolar elencaram como prioritarias para as melhorias da
escola e para a elevagdo do indice de aprovacao dos alunos nas avaliagdes.

Apesar de a equipe gestora da Escola A ter abordado o assunto PDE-Escola em
reunides do Conselho de Escola e os membros representantes de pais terem assinado tais atas,
quando questionados, ndao foram capazes de abordar com clareza as especificidades do
Programa. Outras atas foram disponibilizadas e verificamos que 0s componentes do
colegiado ndo deliberaram com relacdo ao PAF, mas que o fazem com relagdo a verba PAFE
(municipal).

No que tange a Escola B, ndo localizamos nas atas do Conselho de Escola qualquer
mengao a respeito do Programa em questdo. Com relacdo ao livro-ata da Associacéo de Pais e
Mestres, verificamos a existéncia de duas atas. A Ata 11/2009 do Conselho Deliberativo da

APM explicita que a reunido teve como um dos assuntos em pauta a decisdo quanto a
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aplicacdo dos recursos do PDE-Escola. Inicialmente, observa-se um registro informativo

sobre o objetivo do Programa:

Ata 11/2009: O Plano de Desenvolvimento da Escola auxiliara na realizacdo de um
trabalho melhor, focalizar a energia, assegurar que a equipe trabalhe para atingir os
mesmos objetivos, avaliar e adequar sua direcdo em resposta a um ambiente em
constante mudanca. A partir da elaboracdo do projeto ficou decidido que os recursos
serdo gastos com a compra de um teldo de projecdo, um projetor multimidia, um
computador, dicionarios, calculadoras, livros paradidaticos, jogos pedagogicos,
tlnicas para apresentacdo em eventos, contratacdo de servico para formacdo de
professores.

A redacdo aponta que a direcdo da escola esclareceu, ainda que brevemente, 0s
objetivos do PDE-Escola e que os integrantes do Conselho Deliberativo decidiram a respeito
da aplicacdo dos recursos provenientes do Programa. Apesar disso, as entrevistas realizadas
junto ao Responsavel 3 e 4, membros da APM e do Conselho de Escola, apontam que eles
desconhecem tais objetivos. Observamos pelas assinaturas constantes na ata que o0
Responsavel 3 esteve presente a reunido.

A Ata 32/2009 do Conselho Fiscal da APM mostra que os membros foram reunidos
“para analisar as notas fiscais referentes as aquisi¢des feitas por esta U.E.” estando “tudo em
conformidade com o projeto aprovado pelo MEC.” Ao final da referida ata, existe o seguinte
registro: “ApoOs analise, constatamos que documentos e produtos estdo em perfeita ordem,
disponivel para conferéncia de todos os pais desta U.E.”

Com isso, constatamos que o Conselho Fiscal aprovou as acbes financiaveis
prioritarias da escola, constantes do Plano de Ac¢des Financiaveis.

Com relacdo ao PDE-Escola, verifica-se um campo limitado na participacdo dos pais e
demais integrantes da comunidade no sentido de decidir apenas se € melhor para o processo
pedagoégico adquirir um retroprojetor, teldo, computador e impressora, comprar livros,
revistas e jogos pedagdgicos ou contratar servico especializado para formacdo dos
profissionais da escola, conforme o valor disponivel e as regras para utilizacdo. Tal
perspectiva inviabiliza estabelecer relaces entre autonomia e participacdo, uma vez que, para
que os individuos exercam a autonomia, a condi¢cdo sine qua non € a participacdo ndo em
decisdes menos importantes ou pré-definidas, mas na construcdo de politicas que atendam aos
anseios e necessidades da comunidade.

Solicitamos aos pais que integraram a presente pesquisa, que explicassem suas fungdes

e participacdo junto ao Conselho de Escola: “A gente conversa bastante coisa, sobre prova, o
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comportamento do aluno e as coisas da escola que tambem estdo faltando, o que precisa
fazer”. (RESPONSAVEL 3). Destacamos outros depoimentos:

No Conselho, nés falamos sobre as coisas que acontecem na escola, e a gente
também pode falar, né, que quer alguma melhoria, a compra de alguma coisa, a
gente expBe o0 nosso lado, a Diretora escuta [...]. Se vocé fala, ela mostra que faz
mesmo. Na APM é a mesma coisa, ela mostra a tabela do que foi gasto, o dinheiro,
né, ela mostra tudo por escrito, nota do que gastou. (RESPONSAVEL 1).

A gente vem, a Diretora sempre faz as duas reunides juntas, né, da APM e do
Conselho; na verdade, eu participo das duas. A gente vem, coloca tudo, deixa tudo
bem claro, se tem algo extraordinario, ela pde em pauta, a gente da opinido, se ndo
aprovou, nao é feito. As verbas que tem sdo todas esclarecidas, tem tudo na planilha,
a gente fica sabendo, mesmo, onde esté sendo usado. (RESPONSAVEL 2).

Eu participo de reunies dando sugestdes, assim todas as reunifes em que ha um
problema, assim, na escola, a gente esta sempre dando opinido no sentido de ajudar,
se h& uma festa para montar, ajudamos a chegar num produto final; assim, todo
mundo junto, considerando o melhor para escola, né? (RESPONSAVEL 4).

Constatamos nas repostas dadas pelos entrevistados uma aparente participacdo que se
resume ao estar presente a reunides, sugerir algumas melhorias, tomar ciéncia da aplicacéo
dos recursos financeiros, envolver-se nos eventos/festas escolares. Observa-se que estes nao
possuem clareza quanto as reais atribuicdes de um Conselho de Escola e muito menos o
concebem enquanto um mecanismo de gestdo democratica colegiada, com importante tarefa
no acompanhamento responsavel da pratica educativa que se desenvolve na escola e na
construcdo de sua principal funcdo que é o Projeto Politico Pedagdgico. Retomamos um dos
exemplares do Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares e
apresentamos algumas funcgdes inerentes ao referido Conselho:

« elaborar o regimento interno do conselho escolar;

* coordenar o processo de discussdo, elaboragdo ou alteragdo do regimento escolar;

* convocar assembléias-gerais da comunidade escolar ou de seus segmentos;

e garantir a participa¢do das comunidades escolar ¢ local na definigdo do Projeto
Politico-Pedagégico da unidade escolar;

» promover relagdes pedagdgicas que favoregam o respeito ao saber do estudante e
valorizem a cultura da comunidade local;

e propor e coordenar alteragdes curriculares na unidade escolar, respeitada a
legislacdo vigente, a partir da andlise, dentre outros aspectos, do aproveitamento
significativo do tempo e dos espagos pedagdgicos na escola;

e propor e coordenar discussGes junto aos segmentos e votar as alteracBes
metodoldgicas, didaticas e administrativas na escola, respeitada a legislacao vigente;
* participar da elaboragdo do calendario escolar, no que competir a unidade escolar,
observada a legislacdo vigente;

e acompanhar a evolugdo dos indicadores educacionais (abandono escolar,
aprovacdo, aprendizagem, entre outros), propondo, quando se fizerem necessarias,
intervencOes pedagdgicas e/ou medidas socioeducativas, visando a melhoria da
qualidade social da educacdo escolar;
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* elaborar o plano de formacdo continuada dos conselheiros escolares, visando a
ampliar a qualificagdo de sua atuagéo;

* aprovar o plano administrativo anual, elaborado pela dire¢do da escola, sobre a
programacéo e a aplicacéo de recursos financeiros, promovendo alteragdes, se for o
Caso,

« fiscalizar a gestdo administrativa, pedagdgica e financeira da unidade escolar;

» promover relagdes de cooperagdo e intercimbio com outros conselhos escolares.
(BRASIL, 2004).

Tais atribuigdes conferem ao Conselho de Escola um importante papel na viabilizacéo
da gestdo democratica do ensino, pois favorece o rompimento de relagcbes burocréticas e
autoritarias enraizadas no interior das escolas. Propor uma gestdo democratica é favorecer a
autonomia escolar, que conforme Paro (2004, p. 11), “significa em conferir poder e condigdes
concretas para que ela alcance objetivos educacionais articulados com os interesses da
comunidade”.

Localizamos apenas uma ata de reunido da equipe gestora junto aos demais pais de

alunos da Escola A, com o objetivo de apresentar o PDE-Escola. Destacamos um trecho dela:

Ata n° 02/2009: A Diretora explicou sobre o processo de avaliacdo da Prova Brasil
que foi aplicada aos alunos da 4? série no ano de 2007 e sobre os indices do IDEB
alcancados pela escola naquele ano, por isso a escola encontra-se entre as
priorizadas por tal indice, portanto devera elaborar o PDE-Escola que serd
financiado com recursos do MEC, no qual deverdo ser elencadas metas e acGes
relacionadas a melhoria dos processos pedagégicos da escola. O valor do
financiamento baseia-se no Censo Escolar de 2008 perfazendo o total de treze mil
reais sendo que nove mil e cem reais destinam-se as despesas de custeio, ou material
de consumo, e trés mil e novecentos reais destinam-se as despesas de capital, ou seja
material permanente. [...] Esclareceu que o Plano serd elaborado e implementado
pelo grupo de sistematizacdo, apresentando os membros do grupo a comunidade
escolar, o qual juntamente com o Conselho de Escola devera acompanhar e controlar
a execucdo do PDE-Escola, ressaltando a importancia da participacdo da
comunidade escolar, sugerindo e opinando, em cada etapa do referido Plano. [...]

Apesar de a equipe gestora ter promovido essa reunido com 0s pais e outras com 0
Conselho de Escola para informa-los sobre o programa, constatamos que 0 grau de
participacdo da comunidade na elaboragdo do Plano foi insignificante. Ndo localizamos atas
de reunides realizadas com os demais pais e/ou responsaveis pelos alunos da Escola B.

Libaneo (2004, p. 144) destaca que o principio da autonomia requer vinculos mais
estreitos com a comunidade educativa, basicamente os pais, as entidades e organizacdes
paralelas a escola. A presenca da comunidade na escola, especialmente dos pais, tem varias
implicacdes. Prioritariamente, 0s pais e outros representantes participam do Conselho da
Escola e Associacao de Pais e Mestres para preparar o projeto politico pedagdgico curricular e
acompanhar e avaliar a qualidade dos servigos prestados.



237

Ressaltamos que a participacdo é o caminho para a conquista gradativa da autonomia

escolar e, como dizia Paulo Freire:

Tudo o que a gente puder fazer no sentido de convocar 0s que vivem em torno da
escola, e dentro da escola, no sentido de participarem, de tomarem um pouco o
destino da escola na méo, também. Tudo o que a gente puder fazer nesse sentido é
pouco ainda, considerando o trabalho imenso que se pde diante de nds que é o de
assumir esse pais democraticamente. (FREIRE apud BRASIL, 2004).

O principio de participacdo concebido e abordado nesta pesquisa enquanto meio de
assegurar a gestdo democratica do ensino, a partir do envolvimento dos profissionais da
educacdo, pais, alunos e comunidade em geral nas decisdes e no funcionamento da
organizacdo escolar, ndo ganhou concretude nas Escolas A e B, segundo a aplicacdo da
metodologia PDE-Escola, tendo em vista a priorizacdo dos docentes/funcionarios e equipe
gestora em detrimento dos pais e comunidade e devido ao tempo restrito para discussoes e
estudos sobre a ferramenta de planejamento estratégico e elaboracdo do PSE/PAF. Além
disso, as agdes elencadas nos Planos de ambas as escolas, com a intengdo de garantir uma
maior participacdo e envolvimento da comunidade na escola sdo frageis para atingir tal
objetivo. Observa-se, ainda, que a ferramenta PDE-Escola ndo favoreceu a mobilizacdo da
escola no sentido de promover uma discusséo politica da pratica pedagdgica, administrativa e
financeira, mas priorizou o campo da execucdo de suas etapas, designando responsaveis pelo
acompanhamento e cumprimento de suas metas, imperando uma l6gica de cobranca na
efetivacdo dos objetivos, metas, estratégias e acOes inerentes ao Programa.

Assim, o discurso da participagdo nos processos decisorios, trazido sob a égide do
PDE-Escola, ¢ uma forma de camuflar a real intencionalidade do programa que é controlar e
garantir a execucdo de todas as suas etapas, a partir da responsabilizacdo dos profissionais da
educacdo no cumprimento de suas metas, objetivando o alcance de melhores indices

educacionais, sem a necessidade de garantir investimentos financeiros significativos.

4.5 O monitoramento e avaliacdo do PDE-Escola

Apos a elaboragdo do PSE/PAF, inicia-se a Ultima etapa do PDE-Escola, que é a fase
da execucdo, monitoramento e avaliacdo, embora 0 acompanhamento e cobranca de 6rgdos
superiores, especialmente do Comité Estratégico da SME, permeiem todo o processo de
implantacdo do Programa, conforme apontam os seguintes depoimentos:
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Na época, tinha um ADE, que era muito rigoroso e eu sei, assim, que ele cobrava
muito a Diretora por esse documento, por esse relatorio, né, que fosse tudo em
ordem; ele a socorreu varias vezes também, porque tinha coisas I& no manual que a
gente ndo entendia, ndo sabia o que era aquilo, né, e ele foi atras, procurou; ele
colaborou também, mas ele era bem assim rigoroso; entdo, ele ficou bem a par do
assunto tanto da elaboracdo do PDE, quanto da implantacdo. (PROFESSOR
COORDENADOR A).

Muita cobranca. Cobranca é o que a gente mais tem [...] de 6rgdos superiores [...] &
até do proprio MEC, porque tem um interesse politico que esse ndmero cresca
(IDEBY); a partir do momento que houve interesse politico ndo tem como, todo
mundo cobra [...] Como professora [...] de 4% série, a gente sente um pouco de
pressdo, ndo por conta da escola, mas por conta desses 6rgaos superiores que estao
aqui, né, na cabeca da gente, falando, tem que conseguir melhorar esse indice, entdo
a gente acaba ficando pressionada, querendo ou ndo; a gente acaba pressionando
também o aluno, né, por mais que a gente tente, ndo tem jeito, a gente acaba é
cobrando que o aprendizado seja melhor, ndo que eles estejam ruins, acredito que
eles estdo se superando em pouco tempo, mas a gente sempre quer mais, entdo eu
acho que é um pouco disso, né, essa pressao que vem acaba atrapalhando um pouco.
(PROFESSOR COORDENADOR B).

Cobranca houve, porque sempre ha cobranca da melhoria tanto € que, quando a
gente aumentou, colocaram a gente no jornal. Houve cobranca para as trés escolas, e
era uma cobranca velada, mas tinha; vocé tem que fazer alguma coisa, dai cada um
foi procurando seu jeito de fazer esse material, e dai fomos implementando o que
dava para implementar, a gente foi mudando reunido dos pais, a gente chamou a
comunidade para a escola e ela estd vindo, veio o Mais Educacdo também.
(PROFESSOR 2).

Sim, houve, tanto da secretaria da educacdo, dos nossos gestores e n6s mesmos. Al,
a gente foi ver para fazer o melhor para eles dentro do aprendizado; isso deu para
notar que nés conseguimos mesmo, porque se ndo hé cobranga, [...] todo mundo fica
estacionado, [...] parado, e ndo pode acontecer isso, houve a cobranca e deu
resultado. Em 2009, nosso IDEB melhorou bastante. (PROFESSOR
COORDENADOR C).

Sim, porque assim a gente buscou melhorar, a dire¢do, a diretora falou: - nossa, a
gente precisa melhorar, ndo pode ficar a pior escola. Todo mundo ficou assustado,
porque é terrivel tirar uma nota baixa. Quem tira zero fica preocupada, e ai ainda
teve aquele plano de acdo, todos os professores de 42 série estudando com os alunos,
tipos de prova, 0 que ia cair, né, provas antigas do provao, que eles tiveram, entdo eu
acho assim, intensificava ainda mais nesse sentido, né, de buscar melhoria.
(PROFESSOR 5).

Com isso, evidenciamos o controle e cobranca acirrada quanto a melhoria do IDEB,
atrelada a culpabilizacdo dos envolvidos no processo, que interiorizaram a culpa pelo
resultado alcancgado. Esse tipo de conduta em todas as etapas do PDE-Escola objetiva que o
planejado seja implantado para se atingirem os patamares de desempenho delineados.
Observa-se, no ultimo depoimento (Professor 5), a preparacdo dos alunos para as avaliacdes
externas.

O Manual do PDE-Escola (2006, p. 171) destaca que a Ultima etapa do Programa -
monitoramento e avaliacdo -, se bem realizada, garantird o sucesso na efetivacdo dos planos

de acdo e o alcance de bons resultados educacionais. Para tanto, 0s responsaveis devem
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monitorar sistematicamente as agdes para que produzam os resultados esperados e devem ser
concebidas estratégias para a elaboracdo de relatérios (prestacdo de contas) e divulgacdo dos

resultados.

Ndo ha possibilidade de controle sem a utilizacdo adequada de informacdo que
permita comparar o previsto com o que esta sendo realizado nos planos de acdo. Na
auséncia de informacao pertinente, os desvios ndo poderdo ser corrigidos quando
necessario. Além do mais, se se quiser realmente ter controle da execucdo dos
planos de acdo, é preciso que cada membro das equipes dos planos de acdo tenha
controle sobre o seu trabalho. (BRASIL, 2006, p. 171).

Ou seja, cada membro responsavel pelas acdes a serem implantadas terd que monitorar
sua efetivacdo, registrando, inclusive, e documentando-as, imperando a logica da
responsabilizagéo.

O controle é exercido pelos membros do Comité Estratégico, Grupo de Sistematizacéo
e pela prépria comunidade que, a partir da publicizacdo e divulgacdo de resultados, passa a
cobrar o cumprimento das etapas do PDE-Escola.

O Manual do PDE-Escola ressalta a importancia do envolvimento do Grupo de

Sistematizacao no controle, monitoramento e avaliacdo das etapas do Plano, sendo necessario:

e que cada um saiba qual o seu objetivo, [...] buscando meios para alcanca-los.

e (que cada um prepare um plano pessoal para realizar o trabalho exigido; sem
plano, ndo ha controle; [...]

e que cada um possua habilidades necessarias para a realizacdo do trabalho e
disponha dos meios necessarios; a necessidade de recursos dispensa comentarios e,
em alguns casos, para a realizacdo do trabalho sera necessario capacitar os membros
da equipe.

Assim, faz-se 0 monitoramento e a avaliagdo para se garantir os resultados desejados
do PDE. (BRASIL, 2006, p. 171-172).

O monitoramento da efetivagdo do Plano de A¢éo da escola tem como cerne o controle
da qualidade do ensino, que ser4 aferido pelo IDEB*.

O controle, monitoramento e avaliacdo do Plano devem ser permanentes para que 0S
responsaveis possam perceber se as acGes planejadas estdo modificando a realidade

problematica e atingindo os resultados propostos. Tais resultados devem convergir para a

104 A prépria criacdo do IDEB ¢ justificada pela “(...) necessidade de se estabelecer padrdo e critérios para
monitorar o sistema de ensino no Brasil”, uma vez que, “(...) experiéncias bem-sucedidas de melhoria no
desempenho de redes e escolas comegam a ser registradas, apontando a importancia do uso de indicadores para
monitoramento permanente e medicdo do progresso dos programas em relagdo as metas e resultados fixados”
(FERNANDES, 2007, p.05).
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materializacdo, na pratica, do projeto que a equipe escolar se prop0s a realizar. Destacamos a
argumentacao do Manual do PDE-Escola:

Uma das questbes mais dificeis no gerenciamento dos planos de acdo consiste em
como medir o progresso do que esta sendo feito. Essa dificuldade, entretanto, ndo
deve impedir que medidas sejam feitas. Sem medidas ndo ha gerenciamento e nao
sera possivel saber se o que esta sendo feito € importante ou ndo para se atingir 0s
objetivos. Assim é imprescindivel que cada meta seja desdobrada em planos de
acdo, com acdes articuladas e responsabilidades definidas, cuja execugdo possa ser
medida por meio de indicadores. Além das a¢des do plano de acdo, a propria meta
deve ter indicadores que verifiquem o seu cumprimento. (BRASIL, 2006, p. 172).

Essa légica ndo corrobora para a conquista gradativa da autonomia, permanecendo a
equipe escolar atrelada a um plano rigido, inflexivel, pronto e acabado, devendo os
responsaveis (coordenador do PDE, lideres dos objetivos, gerentes do plano de acdo e
membros das equipes dos planos de acdo) cumprir mecanicamente aquilo que esta sob a sua
governabilidade, prestando contas das etapas atingidas.

Apresentamos a prescricdo da periodicidade das reunides de controle e
monitoramento:

e pelo menos uma reunido por més com o Grupo de Sistematizacao;

e umareunido por semana entre o coordenador do PDE e cada lider do objetivo;

e uma reunido a cada quinze dias entre cada lider de objetivo e os gerentes do
plano de acéo de seu objetivo estratégico;

e pelo menos uma reunido por semana entre cada gerente de plano de acéo e sua
equipe;

e sempre que necessario, uma reunido entre os membros de cada equipe de plano
de acdo. (BRASIL, 2006, p. 172).

Para 0 acompanhamento da execuc¢éo dos planos de acdo deve ser utilizado o quadro

“Monitoramento do Plano de A¢do”, apresentado a seguir:

Quadro 15: Monitoramento do Plano de Acao

Nome da Escola;

Objetivo Estratégico:

Lider do Objetivo:

Estratégia:

Meta:

Indicador da Meta; B

Gerente do Plano de Acédo: _ L
Inicio; Reviséo: Término:

Relatorio n°: Data: Responsavel pelo preenchimento:
Item 01
Periodo de s Rl
Ne Acdes Realizagdo Responsavel Resultado | Resultado VB REElEERD
Esperado Alcangcado
Inicio Término Capital Custeio

Fonte: BRASIL, 2006, p. 174
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Item 02
Problemas / Solugdes propostas

Item 03
Observacgodes e/ou recomendacdes

Fonte: BRASIL, 2006, p. 175

O processo de implantagdo do PDE-Escola é permeado por mecanismos internos e
externos de controle: os internos sédo efetivados a partir de constantes reunides, preenchimento
do quadro acima apresentado, registros em atas e elaboracdo de relatorios de
acompanhamento da efetivacdo das metas e acfes constantes no Plano de Suporte Estratégico;
0S externos ocorrem por meio dos instrumentos de monitoramento que integram a
metodologia PDE-Escola (IMO, IACE, IMAYV), relatérios dos Comités Estratégicos das
Secretaria de Educagdo, a partir da publicizagdo dos resultados aferidos por meio das
avaliagdes externas e do estabelecimento de rankings entre as escolas.

Evidencia-se, com esse controle e publicizacdo o que Ball (2005) denomina de
performatividade:

Em esséncia, a performatividade é uma luta pela visibilidade. A base de dados, a
reunido de avaliacdo, a analise anual, a elaboracdo de relatério, a publicagdo
periodica dos resultados e das candidaturas a promocéo, as inspecgdes e a analise dos
pares sdo 0s mecanismos da performatividade. O professor, o pesquisador e o
académico estdo sujeitos a uma miriade de julgamentos, mensuracdes, comparagoes
e metas. Informacdes sdo coletadas continuamente, registradas e publicadas com
frequéncia na forma de rankings. O desempenho também é monitorado por analises
dos pares, visitas locais e inspe¢des. (BALL, 2005, p. 548).

O controle e monitoramento também sdo efetuados pelo MEC que, por sua vez,
acompanha a execuc¢do das etapas do PDE-Escola por meio do SIMEC. Localizamos um
registro desse monitoramento e avaliagcdo realizado por um técnico do MEC com relacdo ao
PSE/PAF da Escola A, através do qual foi emitido o seguinte parecer:

Prezados membros do Comité Estratégico do Municipio de Limeira SP. Analisou-se
o Plano de Desenvolvimento Escolar da Escola A que ainda ndo esta em condigdes
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de ser validado e liberado para pagamento. Embora a escola tenha feito um bom
trabalho de analise e suas propostas estejam coerentes com o diagndstico, constatou-
se que algumas orientagdes técnicas, pedagdgicas e financeiras constantes do
Manual do PDE-Escola ndo foram atendidas, portanto o Plano esta sendo devolvido
para adequacio [...] (TECNICO DO MEC).

A avaliacdo do MEC nos faz refletir a respeito da autonomia escolar propagada pelo
PDE-Escola, pois constatamos que a escola estd condenada a seguir todas as determinacdes
do manual do programa. Ora, 0 préprio Técnico aponta o esforco da escola na elaboragdo do
Plano, analise de dados e coeréncia das propostas apresentadas com relagdo ao diagndstico. O
que justifica a necessidade de readequacdo? Padroniza-lo conforme prescricdo do MEC/BM,
desconsiderando as necessidades da escola? Isso é autonomia?

Evidenciamos que a metodologia trazida a luz do PDE-Escola diminuiu a capacidade
de autonomia das escolas, ao ampliar os mecanismos de regulacdo, controle e avaliagéo.
(FONSECA, 2003, p. 310).

Destacamos outras colocacfes do MEC a Escola A:

Sabe-se que as condicOes fisicas das escolas brasileiras seja para atendimento a
alunos para informatizacdo e a incluséo dos alunos portadores de deficiéncia quase
sempre estdo inadequadas. Diante disso, 0 PDE-Escola priorizou neste ano de 2009
recursos do PAF para a adequacéo de laboratdrios de informatica e acessibilidade ao
prédio escolar. Constatamos que esta escola ndo apresentou nenhuma acéo para
adequacdo do prédio escolar em relacdo aos programas descritos. Considerando que
sera objeto de auditoria futura as informacdes declaradas e que estas acdes deveriam
ser priorizadas [...] € necessario rever e adequar o plano URGENTEMENTE para
que ele seja validado. O Comité deve analisar os comentarios, devolver o plano via
sistema para a escola e orienta-la na reformulacdo dos itens apontados. Apos esta

reformulagdo o plano deve ser enviado pela Escola para o Comité e deste para a
avaliacdo do MEC. (TECNICO DO MEC).

Diante desse parecer, fica evidente que as necessidades das escolas sdo
desconsideradas pelo PDE-Escola, logo, a autonomia apregoada por tal programa fica
inviabilizada, tendo em vista as prioridades pré-definidas pelo MEC. Constatamos que a
Escola A ja possuia laboratério de informatica e que o prédio ndo apresentava problemas de
acessibilidade, mas, mesmo assim, foi direcionada a prever acdes nesse sentido. Também
notamos um tom de ameaca, controle e fiscalizagdo nas colocagdes apresentadas,
especificando a existéncia de futuras auditorias para constatar a efetivacdo das acoes.

O planejamento escolar sustentado por essa logica valoriza o preenchimento de
instrumentos de monitoramento, quadros, fichas, formularios de prestacdo de contas e
questionarios de avaliacdo do desempenho da escola. Fonseca (2003, p. 310) reforca que, se

de um lado, esses instrumentos contribuem para organizar o trabalho rotineiro da escola, de
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outro, dificultam ou até mesmo impedem as decisfes autdbnomas sobre outras questfes mais
pedagogicas, como a formagdo docente e a melhoria das condi¢cdes de trabalho em sala de
aula.

Questionamos os técnicos da SME de Limeira a respeito de como é realizado o
acompanhamento e monitoramento das etapas do PDE-Escola. O Técnico B destacou:

No dia-a-dia, a gente vai vendo as prioridades, as metas estabelecidas e
acompanhando os passos, 0s encaminhamentos, [...] basicamente € isso, nds temos
contatos constantes com as unidades educacionais, conforme as necessidades,
demandas e as vezes por contatos pré-combinados. O acompanhamento também é
feito pelo SIMEC. (TECNICO B).

Ao indagarmos tais técnicos a respeito dos instrumentos de monitoramento do PDE-
Escola, fomos informados de que o Comité Estratégico ndo os utilizou, mas que o
acompanhamento da efetivacdo das etapas do referido programa se deu a partir de varias
visitas as unidades escolares e registros das mesmas em atas e Termos de Visitas.

Em um dos Termos de Visita do Comité Estratégico disponibilizados, constatamos 0
acompanhamento e orientacdes acerca do PAF. Destacamos algumas consideragdes tecidas:

1.Verificamos que as notas fiscais de compra de materiais, estas ndo apresentam
preenchidos os campos relativos ao valor do ICM. Diante da nossa dlvida de ser o
recolhimento e o registro obrigatorio, orientamos que a U.E., procurasse orientacao
na Diretoria de Gestao de recursos Financeiros e Patrimoniais.

2.Verificamos que esta U.E., ja efetuou a maioria dos gastos previstos no Plano de
acdo, com excecdo dos referentes a compra das revistas em quadrinhos para uso em
sala de aula, e o da capacitacio de professores. [...] (COMITE, 2009).

N&o foram disponibilizados quaisquer outros registros do Comité Estratégico com
relacdo ao monitoramento e avaliacdo da implantacdo do Plano de Suporte Estratégico/Plano
de Acdes Financiaveis (PSE/PAF), apesar de afirmarem que o controle tinha ocorrido.

Quanto ao monitoramento do Plano efetuado pela Secretaria de Educagdo, o Diretor A
destacou: “Tinha 0s ADEs que estavam responsaveis pelo projeto. [...] Entdo, eles vinham,
eles faziam, verificavam o que eu respondi... eles acompanharam bastante. Meio que mais
para fiscalizar, mas acompanharam.”

Quanto a periodicidade do acompanhamento, monitoramento e avaliagdo dos planos
de acdo em ambito escolar, destacamos alguns depoimentos das equipes gestoras:

A avaliacdo ¢ feita anualmente. No final do ano, vamos analisar o que foi atingido, o
que ndo foi, o que precisa mudar, [...] até porque a gente estabelece o prazo das
metas para durante o ano letivo. Entdo, vocé tem um ano para fazer, para atingir,
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para chegar naquilo, porque as metas sdo bem amplas, né? A gente ndo faz uma
meta de dois meses, trés meses, seis meses; vocé tem que fazer metas anuais mesmo,
até porque a escola é muito dindmica. Vocé ndo tem esse tempo para ficar fazendo
analises periddicas; vocé faz anual, eu acho que € mais facil. (DIRETOR A).

Anualmente ocorre, sim, ai a gente revé tudo o que foi proposto, tudo que foi
cumprido e aquilo que ndo foi e por que ndo foi. Entdo, anualmente, é feito esse
trabalho, para a gente verificar o que esta dando certo e o que ainda nao esta dando
certo. (PROFESSOR COORDENADOR B).

Entdo, essas avaliagbes ocorrem trimestralmente nas reunifes pedagogicas ja
determinadas no calendério escolar; quando necessario, elas passam a ocorrer nos
HTPC’s a noite. [...] Participam professores, funcionarios e representantes do
conselho de escola. (DIRETOR B).

A periodicidade é todo ano; avaliamos as metas e se foram atingidas; se ndo foram
atingidas, nds tentamos ver qual é, o que aconteceu, 0 porqué nao deu certo, para
podermos corrigir, implementar e melhorar para o proximo ano letivo, [...] sempre
com vistas ao pedagogico da escola. (PROFESSOR COORDENADOR C).

N&o foram localizados registros dessas reunides de avaliagdo e monitoramento das
metas e acOes implementadas. A frequéncia descrita de realizacdo das mesmas contraria a
prescricdo da periodicidade indicada pelo manual do PDE-Escola.

Constatamos que a frequéncia das reunifes de acompanhamento do Plano na Escola A
é anual, e na Escola B, houve divergéncia nos dados.

Destacamos, a seguir, alguns depoimentos de outros membros da comunidade escolar

com relacdo ao monitoramento da efetivacéo dos Planos :

Para verificarmos se houve melhoria na aprendizagem dos alunos, recorremos aos
resultados das avaliagdes externas e internas. No Ensino Fundamental, a cada 3 ou 4
meses, tem uma avaliacdo escrita elaborada pela secretaria municipal que é aplicada
aqui [...] Ainda sdo realizadas avaliacdes bimestrais elaboradas pelos proprios
professores da escola [...] Utilizamos esses indices para ver se estd melhorando
(PROFESSOR 2).

Esse acompanhamento ocorre mais nas reunides pedagogicas com relagédo ao PPP. A
gente esta sempre voltando as metas que estdo sendo feitas [...], verificando o que
precisa ser mudado, né? Com o PDE ndo... como as pessoas ficaram mais cuidando
de acdes para a melhoria da nota que a gente caiu, entdo ele ficou mais, entendeu,
mais engavetado, vamos dizer, ndo houve um acompanhamento tdo constante,
quanto o plano gestor. (PROFESSOR 3).

Olha, a avaliacdo é feita mais pela diregdo e coordenacdo, os responsaveis pela
avaliacdo direta sdo eles, mas geralmente como para cada meta é colocado um
responsavel, [...] integrante da secretaria, docente, ou funcionario, dependendo do
que propde a meta, entdo, diante disso, o funcionédrio vé se o trabalho esta
caminhando e depois presta conhecimento se as metas foram alcangadas.
(FUNCIONARIO 1).

Ah, ocorre, eu acho que ocorre, entre elas, Direcdo, Coordenacdo, pedagogas,
professoras, [...] que conversam sobre essas metas, se estdo atingindo, mas eu
mesmo nao tenho acesso, mas sei que elas em si fazem esse tipo de reunido de
acompanhamento, de avaliagio. (FUNCIONARIO 2).
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Com base no depoimento do Professor 2, evidenciamos que os instrumentos de
avaliacdo do desempenho dos alunos tém-se configurado como instrumentos de gestdo e
controle dos sistemas e das escolas. O resultado da Prova Brasil e consequente publicacdo do
IDEB passam a ser a medida para verificar a qualidade do ensino. Verifica-se a &nfase posta
na avaliacdo do rendimento promovida tanto pela Secretaria de Educacdo, como pelas
proprias escolas.

O Professor 3 confirma a tese de que, na Escola B, o PDE-Escola cumpriu apenas uma
funcdo burocratica, um atendimento a exigéncia de instancias superiores, ndo se
configurando enquanto um instrumento efetivo e viavel de planejamento, um norte para a
implantacdo das metas e acOes propostas. Foi elaborado pela equipe gestora, sem a
participacdo dos demais integrantes da equipe escolar, razdo pela qual o Plano ndo foi
interiorizado.

Observa-se a diferenca na colocacdo do Funcionario 1 da Escola A, cujo comentéario é
muito mais consistente que qualquer outro membro da Escola B, tendo em vista o
conhecimento da metodologia. Explicita que, apesar da avaliagdo do plano de acdo ser
realizada com mais énfase pela equipe gestora, os demais responsaveis pelas metas/agdes tém
como obrigacgéo prestar contas dos resultados atingidos.

Enfim, com base nos depoimentos, fica evidente que nem o Comité Estratégico e nem
0 Grupo de Sistematizacdo fizeram uso dos instrumentos de monitoramento trazidos pelo
PDE-Escola e que, apesar de realizarem o acompanhamento, monitoramento e cobranga na
efetivacdo dos planos de acdo das unidades escolares, ndo sdo latentes rigorosos
procedimentos de controle.

Apesar de as escolas de Limeira ndo terem feito uso dos instrumentos de
monitoramento do PDE-Escola, evidenciamos que a concep¢do que permeia a metodologia
PDE-Escola ¢ a do controle da gestéo e do trabalho escolar.

Oliveira, Fonseca e Toschi (2005, p. 145) destacam que a intensificacdo do trabalho, a
fragmentac&o das atividades e das atribuicOes escolares, o controle continuo em todas as fases
do trabalho que visam & maior eficiéncia sdo claramente observados no modelo gerencial do
PDE, implantado nas escolas.

Com isso, concluimos que a especificidade da avaliacdo proposta pelo PDE-Escola é
tipico de um modelo gerencial aplicado em empresas capitalistas que prima pelo trabalho
fragmentado e pelo controle em todas as suas etapas de execucdo. N&o se considera a
avaliagdo como um momento privilegiado de acompanhamento do Plano da escola no sentido

de possibilitar seu aprimoramento, uma vez que seu carater estatico e inflexivel ndo permite
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alteracdes de rumos. Os objetivos, metas e acdes estdo tracadas e 0s responsaveis designados
com atribuicéo de velar e garantir o cumprimento dos mesmos.

Concebemos a avaliacdo como um instrumento indispensavel de revisdo de qualquer
tipo de Planejamento que se configura como possibilidade de intervencdo na realidade. No
entanto, somente fard sentido se impulsionar e possibilitar o redimensionamento de acGes
voltadas a melhoria da aprendizagem dos alunos, ao fortalecimento da relacdo escola-
comunidade, ao delineamento dos aspectos organizacionais, entre outras. Somos contrarios a
implantacdo de mecanismos de controle, responsabilizacdo e culpabilizacdo apenas dos
profissionais da educacgéo, eximindo o Estado de sua responsabilidade.

As categorias de analise empreendidas no presente estudo elucidaram nossa principal
questdo de pesquisa e nos forneceram subsidios suficientes para afirmarmos que a autonomia
escolar propagada pelo PDE-Escola ndo ganha concretude a partir da implantacdo da
metodologia gerencial de planejamento estratégico.

Concluimos que o PDE-Escola estd fundamentado na ldgica de cobranca por
resultados, objetivando a eficiéncia, a eficacia, a produtividade e a qualidade do ensino,
considerando a unidade educacional isolada de seu contexto social e politico, o que inviabiliza
a conquista gradativa de sua autonomia. Os principios que 0 permeiam, juntamente as
propostas descentralizadoras preconizadas pelo programa, conferem-lhe a sustentacdo de um
projeto neoliberal, alinhado aos fundamentos da Reforma do Estado empreendidos na decada

de 90 e as prescricdes de organismos internacionais como o Banco Mundial.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Considerando que o foco investigativo do presente estudo foi promover uma analise
acerca da conquista gradativa da autonomia escolar a partir da implantacdo da metodologia de
planejamento estratégico trazida sob a égide do PDE-Escola, optamos por evidenciar o
“discurso fundador” do referido termo - Autonomia Escolar - presente no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova de 1932, sua reconfiguracao histérica e 0s momentos de ruptura,
representados, sobretudo, pelo periodo de ditadura. Observou-se, apdés o Regime Militar
(1964-1985), o entrecruzamento de bandeiras democratizantes, pautadas em perspectivas
participativas, que emergiram de esforcos nacionais e luta pela democracia, além da
instalagdo de um discurso modernizador conservador. Por outro lado, vivenciamos, nas
ultimas décadas, o avanco e instalacdo do ideario neoliberal nos diferentes paises. Essa crise
discursiva gerou uma “confluéncia perversa”, nos termos de Evelina Dagnino (2004), um
verdadeiro hibridismo no que tange as politicas publicas, permanecendo as forcas mais
democraticas vulneraveis a l6gica pragmatica que tendeu a prevalecer.

Nesse contexto, o termo Autonomia Escolar sofre ressignificacGes. Se, de um lado,
apoiado em principios mais democraticos como a possibilidade de a escola tomar decisoes e
agir sobre suas questdes pedagdgicas, financeiras e administrativas, dentro dos limites que a
caracterizam enquanto instituicdo publica ndo independente, por outro, serve para escamotear,
disfarcar a retirada do Estado neoliberal de sua responsabilidade quanto a oferta de uma
educacdo publica de qualidade, que se materializa na implantacdo de politicas de
racionalizagédo de gastos e desconcentracéo de tarefas.

E importante destacar que o processo de Municipalizagdo de ensino desencadeado
com maior intensidade a partir da criacio do FUNDEF (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento de Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), em 1996, ocorreu
de forma muito desigual e acentuou as disparidades entre os municipios brasileiros, sobretudo
no que refere aos menores, que passaram a enfrentar dificuldades financeiras, técnicas,
administrativas e ficaram completamente isolados das Secretarias Estaduais de Educagéo e
Ministério da Educacdo, fatores que passaram a interferir nos resultados educacionais. Com
esse processo de fragmentacdo, o Estado buscou consolidar algumas politicas publicas com
base na ideia da equalizagéo e reparacdo das dificuldades municipais, como a consolidagédo do
PAR (Plano de Acbes Articuladas) e PDE-Escola, que preveem a assisténcia técnica e

financeira aos municipios/escolas.
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Esta pesquisa nos mostrou que a terminologia Autonomia também sofreu
ressignificacdes em ambito escolar, a partir da implantagdo do PDE-Escola. Para discorrermos
a esse respeito, retomamos, previamente, os resultados encontrados na coleta de dados e
analisados a partir das quatro categorias elencadas: relacdo PDE-Escola/Projeto Politico
Pedagdgico, autonomia escolar, participacao, e monitoramento/avaliacdo do PDE-Escola.

A categoria de analise “Relagdo PDE-Escola/PPP” nos forneceu subsidios para afirmar
que, em Limeira, o PDE-Escola impulsionou alterac6es no roteiro de elaboragdo do PPP, de
forma a possibilitar a inser¢do das metas constantes no PSE/PAF das escolas. Com isso,
houve uma tentativa da SME em articular os documentos, embora tal fato nos acene para a
sobrevalorizacdo do PDE-Escola em detrimento do PPP. Apesar disso, constatamos que, na
Escola B, os documentos (PPP e PSE/PAF) sdo antagonicos, divergentes, uma vez que as
metas significativas do PSE/PAF sequer foram consideradas na elaboragdo do PPP (2011-
2014); alias, verificou-se que as metas constantes neste Gltimo documento ndo expressam a
possibilidade de superacdo das principais dificuldades pedagdgicas da escola, pois remetem
apenas a aspectos de infraestrutura e aquisicdo de equipamentos. A Escola A, por sua vez
procurou integra-los; entretanto, em funcdo do roteiro rigido de constru¢cdo do PPP,
disponibilizado pela SME, ficou pouca margem para a construgédo coletiva de um documento
que pudesse expressar a identidade da escola e os anseios da comunidade, fator que corrobora
para reafirmarmos que as escolas envolvidas ndo tiveram autonomia na elaboragéo do mesmo.
Ainda, em ambas as unidades escolares, observou-se a restrita participagdo dos membros do
Conselho de Escola na construcdo do PPP, cuja funcdo se resumiu apenas a aprovacdo do
documento. Com isso, explicitamos a tenséo entre o previsto na legislacdo, no que concerne a
autonomia da escola na construcdo coletiva de seu projeto pedagdgico, e a sistematica adotada
pela SME de Limeira de oferecer documentos prontos e roteiros a serem seguidos.

Retomando a categoria de analise “Autonomia Escolar”, foi possivel constatar que a
metodologia PDE-Escola foi imposta as unidades escolares com baixo IDEB e que a
autonomia propagada por tal programa ficou limitada, tendo em vista o direcionamento de
algumas acgdes pré-definidas pelo MEC, & prévia vinculagdo de recursos descentralizados a
serem aplicados nas agdes financiaveis e a recorrente cobranca e controle na efetivacdo das
metas do PSE/PAF, atrelados a responsabilizacdo dos profissionais da educacdo pelos
resultados alcancados. As escolas coube, apenas, 0 cumprimento das prescri¢des do PDE-
Escola, o preenchimento das planilhas referentes aos Planos e a “decisdo” quanto a aplicacéo
dos parcos recursos descentralizados, previamente direcionados pelo MEC. Néo foram
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localizadas, nos planos das escolas, metas e agdes que objetivavam a conquista da autonomia
escolar, e as elencadas ndo foram suficientes para tal.

A categoria “Participagdo” evidenciou a relacdo existente entre ela e a autonomia
escolar, sendo o envolvimento e a atuacdo dos diferentes atores envolvidos no processo
educativo condicdo sine qua non para a conquista gradativa de unidades autdnomas. No
entanto, no que tange a participagdo, observou-se a priorizacdo dos profissionais que atuam
nas escolas A e B, em detrimento dos pais e comunidade, sendo tal fato justificado em funcéo
do tempo restrito disponibilizado pelo MEC para estudos, discussdes da metodologia PDE-
Escola e elaboracdo do PSE/PAF. Verificou-se, ainda, nos planos de ambas as escolas, a
inexisténcia de acbes de fortalecimento de 6rgdos colegiados, sendo que as acdes de
participacdo previstas sdo frageis e incapazes de garantir um real envolvimento de todos os
segmentos que compdem a comunidade escolar nos processos decisorios relativos a questdes
pedagdgicas, administrativas e financeiras, fato que ndo colabora para a conquista da
autonomia. A restrita participacdo dificultou uma tomada de consciéncia coletiva capaz de
orientar os caminhos a serem percorridos e as finalidades da acdo pedagogica.

A Ultima categoria de analise, “Avaliagdo e Monitoramento”, nos forneceu dados
concretos de que houve cobranca e acompanhamento de 6rgdos superiores no que tange a
efetivacdo de todas as etapas concernentes ao PDE-Escola; no entanto, ndo foram realizados
0s instrumentos de monitoramento previstos na metodologia. Apesar disso, ao nos
debrucarmos sobre a ferramenta gerencial de planejamento estratégico, trazida pelo programa
em questdo, fica evidente que a concepcdo que o permeia € a do controle da gestdo e do
trabalho escolar. O monitoramento, como forma de controle e responsabilizacdo, dificulta a
conquista gradativa da autonomia escolar.

Apesar disso, verificamos que, mesmo com todo o controle e monitoramento
intrinsecos na metodologia de planejamento estratégico, a Escola B encontrou mecanismos
para driblar o processo de cobranca, imposicao e pressdo quanto a efetivacdo de suas etapas,
uma vez que ndo implantou o PDE-Escola conforme prescricdo do Manual, ressignificando,
dessa forma, o conceito de autonomia trazido pelo Programa.

Com isso, podemos afirmar que as escolas envolvidas e os profissionais que nelas
atuam, ndo se apropriaram da metodologia de forma idéntica, mas que recriaram o sentido da
autonomia de forma diversificada, com base nessa ou naquela légica mais ou menos
progressiva ou conservadora, uma vez que esse ndo € um conceito estatico, mas dindmico e

forjado em contextos especificos, marcados por realidades concretas.
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No que tange aos depoimentos dos entrevistados, localizamos outras ambiguidades e
divergéncias. Por um lado, o Programa se colocou na perspectiva de uma modernizagédo
conservadora, significando, em esséncia, uma nova forma de controle, legitimada pela retorica
da descentralizacdo, democratizacdo e autonomia, trazendo elementos concretos que
comprovaram o quanto foi imposto, o quanto limitou um didlogo fecundo entre educadores
por meio dos canais mais legitimos de participacdo, tendo em vista seu carater centralizador
que direcionou para a constituicdo de um pequeno Comité Estratégico, 6rgdo intermediario,
cuja funcdo foi muito mais de controle minucioso do que estimulador do envolvimento da
comunidade escolar e de seu entorno. Por outro lado, considerando o processo de implantacéo
do PDE-Escola, observamos alguns aspectos contraditorios nos discursos da comunidade
escolar, que acenaram para uma maior autonomia financeira da escola e, ainda, para o
despertar dos profissionais da educacédo quanto ao foco principal das unidades escolares que €
0 pedagdgico, fator que contribuiu na articulacdo de atividades pedagdgicas significativas, na
busca de metodologias diversificadas de ensino e no redimensionamento de praticas coerentes
e viaveis em prol da efetiva aprendizagem dos alunos.

Retomando o IDEB das escolas envolvidas, constatamos uma significativa melhora
nos resultados educacionais apds a implantacdo do PDE-Escola, porém, se retomarmos 0s
indices do Brasil como um todo, verificamos que estes vém melhorando ao longo dos anos.
Nos limites desta pesquisa, ndo é possivel afirmar que tal programa do MEC tenha viabilizado
a melhoria da aprendizagem dos alunos, mas que se verificou 0 seu treinamento para a
avaliacdo externa (Prova Brasil). Além disso, a Escola B, que mais avancou com relacdo ao
referido indice, apresentou depoimentos que refletiram certo desconhecimento da
metodologia.

No entanto, podemos refletir sobre outras contradi¢des. Fica evidente que a melhoria
do rendimento escolar (IDEB) de ambas as escolas ndo se deveu essencialmente em funcao da
implantacdo dessa politica (PDE-Escola), mas, sobretudo pelo controle e pressdo que o
Programa exerceu sobre as escolas, gerando um ambiente de constrangimento e culpa pelos
indices alcancados, conduzindo-as a buscar alternativas por conta propria. Por outro lado,
notamos o empenho e 0 engajamento das unidades escolares na garantia da efetiva
aprendizagem de todos os alunos (atividade-fim da escola), atitude profissional que ndo é
fruto do PDE-Escola. Obsta afirmar, ainda, que a melhoria do IDEB ndo é garantia da
promocédo de um aprendizado significativo dos alunos. Assim, se por um lado questionamos o

método proposto pelo Programa, que visa apenas ao resultado e ndo ao processo de
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aprendizagem, por outro, reconhecemos sua eficacia, mas indagamos sobre o produto que o
mesmo oferece, ou seja, a énfase posta apenas no resultado do IDEB.

Observamos, ainda, que apos o periodo de implantacdo do PDE-Escola e término da
descentralizacdo dos recursos (parcela principal e parcela complementar), a Escola A havia
interiorizado a metodologia de planejamento estratégico, dando continuidade a sua aplicacéo
e concentrando esforgos na efetivacdo de suas metas. O Programa continua vivo nessa escola,
na fala e nas praticas dos profissionais da educacdo que ali atuam. Com isso, cabe-nos
indagar: Por que o Programa continua presente e se materializou na Escola A? Se, por um
lado, vimos em alguns depoimentos o destaque para certos aspectos positivos do PDE-Escola,
como a possibilidade de envolvimento dos profissionais da educacdo no que tange ao aspecto
central da escola que sdo as questdes pedagogicas; a viabilidade de maior aporte de recursos
financeiros a serem aplicados nas a¢des financiaveis; a oportunidade de momentos de reflexao
das equipes escolares quanto as fragilidades da escola no sentido de buscar solugdes praticas
para supera-las, por outro lado, podemos afirmar que, no gerencialismo, existem elementos
tedricos e praticos que seduzem, convencem. Ele organiza o discurso e a pratica das escolas,
alem de oferecer melhores resultados educacionais (indices). Talvez ndo estejamos
produzindo um discurso e uma pratica igualmente sedutora e convincente. Por isso, a ado¢do
de modelos gerenciais, atrelados a préaticas inovadoras, pautados em estratégias como a
meritrocacia ganham corpo, ao passo que a gestdo democratica, nem sempre.

Ainda, foi possivel observar o alto indice de qualificacdo dos docentes em ambas as
unidades escolares envolvidas na presente pesquisa, cujos dados empiricos coletados
demonstraram que na Escola A, 53% deles possuem especializacdo e na Escola B, 80%.
Cabe-nos questionar: Por que os docentes buscam tanto por qualificagdo? Sera que em funcéo
do aprimoramento profissional? Evidente que a melhoria salarial conquistada a partir dos
planos de carreira possa ser uma explicacéo; além disso, torna-se fundamental avangarmos na
discussdo das politicas de “incentivo” e “meritrocacia”, como € o caso do bdnus, que acirra a
competitividade entre pares.

Se considerarmos a metodologia PDE-Escola, fica evidente que esta também favorece
a competitividade entre individuos e entre escolas como forma de garantir maior
produtividade com qualidade, além de direcionar a utilizacdo racional dos recursos (produzir
mais com menos), imperando a ldgica mercadologica, que exime o Estado de sua
responsabilidade na oferta de uma educacgéo de qualidade a todos.

Sob o discurso da “descentralizagdo” e “autonomia”, 0 PDE-Escola direciona a

implantacdo de uma politica que exige das escolas o esfor¢o na busca de sua exceléncia em
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termos de resultados educacionais. Se, de um lado, o instrumento contribui para a organizacao
do trabalho rotineiro da escola, de outro, engessa e dificulta as decisdes autbnomas acerca das
questBes pedagogicas, administrativas e financeiras, uma vez que acaba direcionando agdes e
limita a aplicacdo de recursos, fatores que dificultam a conquista da autonomia.

Com isso, reafirmamos que as politicas educacionais encetadas no campo educacional
nos Ultimos anos estdo alinhadas a politica do Estado Brasileiro implantada a partir dos anos
1990, pautam-se em principios neoliberais e ainda seguem prescricbes de organismos

internacionais, especialmente as emanadas do Banco Mundial.
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“JULIO DE MESQUITA FILHO”

Céampus de Rio Claro
Instituto de Biociéncias

\/
u n es p A’gfe UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Convidamos V. Sa. para participar da pesquisa intitulada “O Plano de Desenvolvimento da Escola -
PDE Escola: instrumento de autonomia para as unidades escolares?”, que se define como um estudo a ser
realizado em duas Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino de Limeira que apresentaram o IDEB/
2007 abaixo da média nacional.

O objetivo geral da pesquisa € analisar os processos de implantacdo do Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE Escola), para constatar se as determinac@es legais e o estabelecido em tal Plano, no que concerne
a autonomia das Unidades Educacionais, se efetivam na prética.

Para tanto, ressaltamos a importancia de sua participacdo, pois utilizaremos como metodologia o
Estudo de Casos, sendo imprescindivel a utilizacdo de entrevistas semi-estruturadas com representantes da
comunidade escolar (gestores, docentes, funcionarios, pais) e da Secretaria Municipal da Educacdo, aplicacdo
de questionario e analise documental.

Os dados obtidos serdo utilizados apenas para finalidades cientificas (apresentacdo da pesquisa em
eventos académicos, publicacdo de artigos e defesa da dissertacdo de mestrado).

Destacamos que serdo prestados a todos os participantes os esclarecimentos necessarios antes e durante
0 curso da pesquisa, que o participante tem a liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma, que possui a garantia do sigilo que assegure a sua
privacidade quanto aos dados envolvidos na pesquisa e que ndo haverdo despesas e/ou danos morais aos
mesmos.

Contamos com sua participacao.

Identificacé@o do participante:

Nome:

RG: Sexo( )M ( )F Data de Nascimento: /[
Endereco: Telefone

Eu , estando ciente das

condicOes de realizacdo da referida pesquisa, concordo em participar, sendo entrevistado(a), respondendo a
questionario ou disponibilizando registros para analise do pesquisador.

Participante da Pesquisa
Titulo do Projeto: O Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE Escola: instrumento de autonomia para as
unidades escolares?”
Pesquisadora responsavel: Elisangela Maria Pereira Schimonek
Instituicdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” - Rio Claro
Endereco: Av 24-A, n°1515, Bela Vista, Rio Claro/SP — Telefone (19) 3526-4104.
Contatos: fone (19) 35575402 / email: elisangela@educacao.rc.sp.gov.br

Orientadora: Prof? Dra. Maria Aparecida Segatto Muranaka

Instituicio: Universidade Estadual Paulista (UNESP Rio Claro)

Endereco: Av 24-A, n°1515, Bela Vista, Rio Claro/SP — Telefone (19) 3526-4104.
Contatos: fone (19) 35264265 / email: muranaka@terra.com.br

Colocamos-nos a disposi¢do para maiores esclarecimentos.

. de de 2011

Pequisadora responsavel Participante da Pesquisa
Elisangela Maria Pereira Schimonek
Instituto de Biociéncias

Avenida 24-A n° 1515 - CEP 13506-900 — Rio Claro - S.P. - Brasil
tel 19 3526-4100 - fax 19 3534-0009 - http://www.rc.unesp.br
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2. Roteiro para entrevista: Representante da Secretaria Municipal da Educacédo e

responsavel pelo PDE-Escola

a)
b)

c)
d)

9)

h)

)

K)
)

Como tomou conhecimento do PDE Escola?

Como ocorreu a adesdo ao Programa? O Municipio teve autonomia para opinar sobre
a adeséo ou ndo?

Participou de alguma formacao do PDE-Escola?

Quantas unidades educacionais deste municipio implementaram a ferramenta PDE-
Escola?

Qual é a relacdo entre PPP e PDE-Escola? Sdo documentos que se relacionam ou sao
distintos? Existe diferenca entre planejar e elaborar o PPP e PDE-Escola?

Como ocorreu a implementacdo desta metodologia nas escolas ? Acompanhou este
processo? Como?

Como foi a participacdo da equipe escolar na elaboracdo de seu Plano de Suporte
Estratégico? Quais segmentos participaram?

Como a Secretaria Municipal da Educagdo acompanha a implementagdo das metas e
acOes do PDE-Escola?

Atualmente as atuais legislacfes e o Programa PDE-Escola proclamam a necessidade
da garantia da autonomia escolar. Em sua opinido, o que esta posto se efetiva com a
implementacdo do PDE-Escola?

Considera que a escola teve autonomia na elaboragéo e implementacéo de seu plano?
Justifique.

Que mudancgas ocorreram na escola com a implantacéo desta ferramenta?

Considera o PDE-Escola positivo para o ensino publico?

m) Como vocé define a autonomia da escola? A escola esta preparada para ser autbnoma?

n)
0)
P)
q)

Justifique.

Quais sdo as caracteristicas de uma escola autbnoma?

Destaque 0s pontos positivos e negativos do PDE-Escola?

Que avaliacdo a SME faz do PDE-Escola?

Os recursos financeiros descentralizados para as escolas que implantaram o PDE-
Escola séo suficientes para garantir-lhes autonomia?

Espaco livre para o entrevistado.
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3. Roteiro para entrevista: Equipe gestora (Diretor, Vice-Diretor e Professor

Coordenador)

a)
b)

c)

d)

9)

h)

)
K)

Como tomou conhecimento do PDE Escola? Foi consultado para adeséo ao Programa?
Esta Unidade Educacional possui alguma outra forma de planejamento que ndo o
PDE-Escola?

Se positivo, qual a dindmica adotada para a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico
(PPP)?

Como foi a dindmica utilizada para a elaboracdo do PDE-Escola? Reconhece alguma
diferenca na elaboracéo e concepc¢éo dos referidos documentos? Qual?

Quais segmentos participaram da elaboracéo dos referidos documentos?

De que forma participaram?

Fez parte do Grupo de Sistematizacdo do PDE Escola? Qual foi sua funcdo? Detalhe
suas atribuicdes.

Houve autonomia da equipe escolar na elaboracédo de tais documentos? Justifique.
Estes documentos estdo relacionados ou sdo distintos? Existe diferenca entre planejar
e elaborar o PPP e PDE-Escola?

Ocorre uma avaliacdo periodica das metas e acGes planejadas e implementadas?

Qual a periodicidade de tal avaliagdo?

Quais as principais dificuldades que vocé apontaria na implementacdo da ferramenta
PDE-Escola?

m) Ocorreram mudancas nesta unidade educacional ap6s a implementacdo do PDE-

n)

0)
P)
q)

Escola? Quais?

Houve cobranca de 6rgaos superiores quanto a melhoria do IDEB e implementacao do
PDE-Escola? De que forma?

Houve melhoria do IDEB/2009 apés a implementacdo do PDE-Escola?

Em sua opinido, o PDE-Escola garantiu maior autonomia a escola? Justifique.

Como tem ocorrido o processo de participacdo dos pais e demais profissionais da
escola ao longo da implementacéo do PDE-Escola?

Como vocé define a autonomia da escola? A escola esta preparada para ser autbnoma?
Justifique.

Quais sdo as caracteristicas de uma escola autbnoma?

Destaque 0s pontos positivos e negativos do PDE Escola?

Os recursos financeiros descentralizados para a escola via PDE-Escola séo suficientes

para garantir-lhe autonomia?
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v) Espaco livre para o entrevistado.

4. Roteiro para entrevista: Representantes de Docentes

a) Como a ferramenta PDE-Escola chegou a esta Unidade Escolar?

b) Os docentes foram consultados para a sua adesao?

c) Vocé conhece o PPP de sua escola? E o PDE-Escola?

d) Qual a dindmica adotada para a elaboracdo de tais documentos? Participou da
construcdo destes? Foram construidos coletivamente?

e) Fez parte do Grupo de Sistematizacdo do PDE-Escola? Qual foi sua fun¢do? Detalhe
suas atribuicoes.

f) Houve autonomia da equipe escolar na elaboracéo e implementacdo dos mesmos?

g) Considera o PPP importante? Por qué? Qual sua utilidade?

h) Considera o PDE-Escola importante? Por qué? Qual sua utilidade?

i) Estes documentos sdo relacionados ou distintos? Existe diferenca entre planejar e
elaborar o PPP e PDE-Escola?

J) Ocorre 0 acompanhamento da execucdo das metas e acdes previstas no PPP e PDE-
Escola? De que forma?

k) Como é realizada a avaliacdo do mesmo? Participa desta?

I) Quais as principais dificuldades que vocé apontaria na implementacdo da ferramenta
PDE-Escola?

m) Ocorreram mudancas nesta unidade educacional apds a implementacdo do PDE-
Escola? Quais?

n) Houve cobrancas da Dire¢do e Orgdos superiores quanto a melhoria do IDEB e
implementacao das acdes do PDE-Escola? De que forma?

0) Houve melhoria do IDEB/2009 apés a implementacdo do PDE-Escola?

p) Em sua opinido, o PDE-Escola garantiu maior autonomia a escola? Justifique.

g) Como tem ocorrido o processo de participacdo dos pais e demais profissionais da
escola no decorrer da implementagdo do PDE-Escola?

r) Como vocé define a autonomia da escola? A escola esta preparada para ser autbnoma?
Justifique.

s) Quais sdo as caracteristicas de uma escola autbnoma?

t) Participou da elaboragéo do PDE-Escola para parcela complementar?

u) Destaque 0s pontos positivos e negativos do PDE-Escola?

v) Espago livre para o entrevistado.
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5. Roteiro para entrevista: Representantes de Funcionarios

a)
b)

c)
d)
€)
f)
9)

h)

)

K)

Vocé conhece o PPP e 0 PDE-Escola de sua escola?

Participou de alguma forma da elaboracéo destes documentos? Como?

Quais segmentos participaram?

Tem conhecimento do IDEB de sua escola?

Considera o PPP e PDE-Escola importante? Por qué?

Houve autonomia da equipe escolar na elaboracdo?

Ocorre 0 acompanhamento da execucdo das metas e acgOes previstas no PPP e PDE-
Escola? De que forma?

Como é realizada a avaliagdo dos mesmos? Participa destas?

Quais as principais dificuldades que vocé apontaria na implementacdo da ferramenta
PDE-Escola?

Ocorreram mudangas nesta unidade educacional apds a implementacdo do PDE-
Escola? Quais?

Destaque 0s pontos positivos e negativos do PDE-Escola.

Espaco livre para o entrevistado.

6. Roteiro para entrevista: Representantes de Pais de alunos

a)
b)
c)
d)
e)
f)

9)
h)

)

\océ conhece o PPP da escola de seu filho?

Vocé participou de sua elaboragdo? De que forma?

Este documento € disponibilizado aos pais?

Participa de sua avaliagéo?

Tem conhecimento sobre o PDE-Escola?

Apbés a implementagdo do PDE-Escola, quais mudancas percebeu na unidade
educacional?

Participa da vida escolar de seu filho? De que forma?

Tem conhecimento do IDEB da escola de seu filho?

Se positivo, como foi para vocé ter um filho matriculado em uma escola com baixo
IDEB?

Destaque 0s pontos positivos e negativos do PDE Escola?



7. Questionario Semiestruturado: Equipe gestora

1. Cargo/Funcao:

() Diretor de Escola
() Professor Coordenador

7. Experiéncia no cargo/funcéo atual:
() Menos de 5 anos
( )6al0anos
( )1la15anos
() 16a20anos
( )21la25anos
() acima de 26 anos

Sexo:
) Masculino () Feminino

-~ N

8. Tempo de trabalho (no cargo/funcdo),
nesta escola:

() menos de 5 anos

( )6al0anos

( )1la15anos

() 164a20anos

( )2la25anos

() acima de 26 anos

. ldade:
)Menos de 30 anos
) 31 a 40 anos

) 51 a 60 anos

9. Forma de ingresso no cargo/funcao:
() eleicao
() concurso
() indicacao da equipe escolar
() indicacao politica

3
(
(
( )41 ab50anos
(
(
4

) acima de 61 anos () outros:
. Ultimo nivel de escolaridade | 10. Carga horaria de trabalho semanal:
completo: ()20 horas

() Ensino Médio (Normal)
() Ensino Médio (outros)

() Ensino Superior (Pedagogia)
() Ensino Superior (outros)
Especificar:
) P6s — graduacdo-especializacao

) P6s — graduacdo (mestrado)

() 30 horas
()40 horas
() mais de 40 horas

(

(

() Pos — graduacdo (doutorado)

5. Participagdo de atividades de
formacdo continuada nos Gltimos 2

11. Niveis e modalidades ministrados na
escola:

anos:
() Educacéo Infantil (etapa I)

( )sim ( )néo ( )Educacao Infantil (etapa I1)

Quantas? () Ensino Fundamental (1° ao 5 © ano)

( )uma ( )duas () Ensino Fundamental (6° ao 9 ° ano)

( )trés () trésou mais () Ensino Medio
( )EJA

6. Experiéncia profissional na area de | 12. Numero de alunos:

educacdo. Educacdo Infantil: __ alunos

() Menos de 5 anos Ens. Fundamental I: ___alunos

( )6al0anos Ens. Fundamental I1I: __ alunos

( )11 a15anos Ensino Médio: ____ alunos

() 164a20anos EJA: alunos

( )2la?25anos Obs.

(

) acima de 26 anos
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13. Turnos de Funcionamento da escola:

( )1turno
() 2turnos

() 3turnos
() 4turnos

17. IDEB da Escola
2005:
2007:
2009:
Obs.

14. Quantidade de | Escolaridade

docentes:

18. Em sua opinido, o que justifica estes
indices?

15. Quantidade de | Escolaridade

funcionarios /funcéo

19.  Descentralizacdo de
financeiros para a escola :
() da Secretaria Munic. da Educacao
( ) PDDE

() PDE Escola/PAF

() Programa Mais Educagéo

() outras fontes: Especificar:

recursos

16. Dependéncias da escola:

20. A escola possui autonomia para a
aplicagdo dos mesmos? Como as
prioridades sdo definidas?
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21. Tem conhecimento das origens do PDE
Escola e suas fontes de financiamento?

( )sim ( )néo
Especifique.

24. Percebeu melhoria na qualidade do
ensino ap6s a implantagdo desta
ferramenta? Especifique.

22. Como avalia a ferramenta PDE Escola?

25. Julga que a escola possuiu autonomia
na elaboracdo e implantacdo do PDE
Escola?

23. Como vocé avalia a receptividade do
PDEEscola nesta Unidade Educacional?

26. A escola continua utilizando a
metodologia PDE Escola nos dias atuais?
Por qué?
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27. Mapeamento dos alunos - Ensino Fundamental

276

2005

2006

2007

2008

2009

2010

2011

Matricula
Inicial

Retidos

Evadidos

Promovidos

Matricula
Final

28. Numero de alunos de 42 série/5° ano:

ANos

Nuamero de alunos

2007

2009

2011

29. Numero de turmas (42 serie/5° ano):

ANos

NUmero de turmas

2007

2009

2011

30. Quais foram os investimentos realizados pelo municipio para melhoria da infra-estrutura

da escola?

31. Dos docentes que participaram da elaboracdo do PDE Escola, quantos permanecem na

escola?
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8. Questionario semiestruturado com representante da Secretaria Municipal de
Educacéo

Pesquisa: O Plano de Desenvolvimento da Escola- PDE Escola: instrumento de autonomia
para as unidades escolares?

1. A Rede Municipal de Ensino conta com quantas Unidades Educacionais?

2. Atende quantos alunos? Especifique-os por nivel e modalidade de ensino.

Niveis/ Modalidades de Ensino NUmero de Alunos

Total de Alunos

3. A Rede Municipal de Ensino conta com quantos docentes? Destes, quantos s&o
efetivos e quantos contratados?

4. Existe um mddulo de pessoal para cada escola? De que forma este é calculado?
5. Quando e como ocorreu o processo de Municipalizacdo do Ensino neste Municipio?

6. O Ensino de 9 anos foi implementado ou esta em processo de implantacdo? E o Ensino
de 8 anos?

7. Como o PDE Escola chegou ao municipio?

8. Quantas Unidades do Municipio apresentaram o IDEB/2007 abaixo da média
nacional?

9. A que a SME atribui tais indices?

10. Quais agdes foram desencadeadas pela SME para melhoria do IDEB destas escolas?
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11. Quais acOes foram desencadeadas com as demais escolas visando a manutencdo ou
melhoria do IDEB?

12. Como foi a receptividade das Unidades Escolares com relagéo ao PDE Escola?

13.Estas Unidades Escolares (com IDEB/2007 abaixo da meédia nacional) sao
municipalizadas?

14. Ha descentralizacdo de recursos municipais as escolas? Se positivo, de que forma isso
acontece? Como ocorre o calculo de recursos destinados as unidades educacionais?

15. Analisando os IDEBs do municipio, constatamos uma lacuna em 2005. Por qué?



	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	COMISSÃO EXAMINADORA
	AGRADECIMENTOS
	EPÍGRAFE
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS
	LISTA DE GRÁFICOS
	LISTA DE FIGURAS
	LISTA DE QUADROS
	LISTA DE TABELAS
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	1. PLANEJAMENTOS EDUCACIONAIS NO BRASIL:
	1.1 A educação como política pública
	1.2 Planejamento Educacional
	1.3 Retrospectiva histórica dos Planejamentos Educacionais Brasileiros no período de 1930 a 1988

	2. A REFORMA DO APARELHO DO ESTADO E DA EDUCAÇÃO NO BRASIL DOS ANOS 1990
	2.1 O Estado de Bem- Estar Social, o Neoliberalismo e a Educação
	2.2 A Reforma do Aparelho do Estado e as Políticas Educacionais dos anos 90

	3. DO PROGRAMA FUNDESCOLA AO PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAÇÃO:
	3.1 O Plano Nacional de Educação/2001: questões para o debate
	3.2 Indagações sobre o Plano de Desenvolvimento da Educação (PDE)
	3.3 As interfaces do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola)

	4. O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA (PDE-ESCOLA): 
	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	ANEXOS

