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RESUMO

Este estudo tem por objeto a dimensdo politica do planejamento
escolar da rede de escolas publicas do Estado de Sdo Paulo. Compreende o
periodo delimitado, de um lado, pela regulamentagéo do plano escolar (1965) e, de
outro, pelo planejamento para o sucesso, € seu plano de gestdo (1998).

Apresenta a trajetoria do planejamento escolar a partir de sua

regulamentacdo e de discursos da Secretaria de Estado da Educacdo e,

igualmente, idéias de diretores de escola sobre esse nivel de planejamento.

Distingue, nas atividades de planejamento escolar, uma dimensao
politica, ideologicamente comprometida com as finalidades filoséficas, politicas e
sociais da educagao, a qual &, por assim dizer, a sede dos fundamentos da
educacgao e de seu planejamento. Sua expressao maior € o plano, uma significativa
carta de intengOes. Realizar atividades educativas de conformidade com essas
intengdes, é "estar de acordo com" seus fundamentos. Integrada e complementar a
dimenséo politica, uma dimensao pedagodgica também caracteriza o planejamento,
a qual viabiliza a instancia politica. Tal dimensao corresponde ao planejamento
usualmente denominado operacional, técnico-pedagogico.

O estudo procura apreender a dimensao politica do planejamento
escolar e compreendé-la a luz da "incredulidade em relagdo as metanarrativas" da
modernidade, nos termos em que € concebida por Lyotard. Entre planejamento de
idéias por realizar -- o verdadeiro, o justo, o belo -- e a obtencdo da melhor
performance do sistema - a eficacia, a competitividade - a dimensao politica vem
se caracterizando por esta ultima concepgdo de planejamento, o planejamento
para o sucesso, para o éxito.

Diante da "crise" - metanarrativas ou performatividade -- e sem uma
epistemologia que se situe além da modernidade e da pds-modernidade, conclui
pelo planejamento possivel, de natureza participativa, voltado para a comunidade,
deslocando-se do macro para o micro, da metanarrativa para a "narrativa".
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ABSTRACT

This study has the political dimension of the school planning of the net

of public schools of the State of Sdo Paulo as its object, stated between the

regulation of the school plan (1965) and the planning for the success and its

administration plan (1998).

It presents the trajectory of the school planning starting from its
regulation and the speeches of the Secretary of State for Education. It
distinguishes, in the activities of school planning, a political dimension, ideologically
committed to the philosophical, political and social purposes of Education, which is,
so to speak, the cornerstone of the foundations of Education and its planning.

Its larger expression is the plan, a significant letter of intentions. To
accomplish the educational activities regarding those intentions, it is "to be in
agreement with " its foundations. Besides being Integrated and complementary to a
political dimension, a pedagogical dimension also characterizes the planning, which
makes the political instance viable. Such dimension usually corresponds to the
planning denominated operational, technician-pedagogic.

The study tries to apprehend the political dimension of the school
planning and to understand it to the light of the "incredulity in relation to the
metanarratives" of Modernity, the way that is conceived by Lyotard. Between the
planning of ideas to accomplish -- the true, the just, the beautiful -- and getting the
best performance of the system -- the effectiveness, the competitiveness -- the
political dimension has been characterized by the latter planning conception: the
planning for the success, for the acconplishment.

Before the "crisis" -- metanarratives or performatividade -- and without
an epistemology located beyond Modernity and Postmodernity, it ends through a
possible planning of participating nature related of the community, moving from the

macro to the microsocial, from the metanarrative to the "narrative".
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1. INTRODUCAO

A definicdo de um tema para pesquisa na area da educagao nao &
tarefa facil, tendo em vista a extensdo e a complexidade dos problemas
educacionais e o carater urgente de suas solugdes, tudo agravado pelos
problemas proprios deste pais, presentemente acelerados pelo que se tem
caracterizado como a reestruturacdo do Estado brasileiro. Acrescente-se, ainda, o
que vem sendo afirmado ou negado sob a denominacéo de pds-modernidade.

Nossa opg¢do pelo planejamento escolar decorreu de nossas
experiéncias na area educacional na Secretaria de Estado da Educagado do Estado
de Sao Paulo (de agora em diante, SE), desde a implantagdo da “Semana de
Planejamento”, em 1970, na direcdo de escolas, de 6rgaos regionais € na
coordenacdo de equipes técnicas; e, presentemente, das atividades docentes
como professor do Departamento de Educacdo da UNESP, campus de Bauruy,
ministrando cursos para diretores e supervisores e assessorando escolas, sempre
na rede oficial (estadual e municipal) de ensino. Evidentemente, e pela prioridade
que deve ter a educacao voltada para a maioria da populagdo, esta tese estara
centrada no planejamento escolar da escola publica.

De nossa experiéncia, podemos expressar que, embora justificado e
incessantemente instigado, o planejamento escolar, de modo geral, n&o é levado a
sério, chegando a se configurar, quando elaborado, a existéncia de dois planos,
admitidas as normais exceg¢des: um para ser apresentado as autoridades do
sistema e outro, ndo-formal, para uso do diretor e dos professores.' Existem
estudos e estudos procurando apontar as causas que justificam o fato de ainda
nao termos, de forma mais ou menos habitual, planejamento nas escolas publicas,

tendo sido apontadas, dentre outras, as seguintes: individualismo, formag¢ao

! Maria da Gléria Minguilli relata que, como supervisora de ensino, visitando uma escola rural, constatou
que numa reunido desses professores foi elaborado um tinico plano de trabalho, que foi mimeografado para
todas as escolas rurais. Na visita. a professora informou a supervisora que o plano mimeografado “estava no
armario, mas que o rato havia roido as folhas”. Além desse plano ja roido, “a professora tinha um
semanario onde estavam registradas todas as atividades a serem realizadas pela classe, durante a semana
(...)". Entdo. "Respondi-lhe que o rato havia feito um bem as criangas ao ‘comer’ o plano tnico,
mimeografado. (...). In: MINGUILI, M. da G., 1984, Direg¢io de escola estadual de 2° grau no Estado de
Sdo Paulo. Campinas, 1984, 176p. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) Universidade de Campinas. p. 80.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp w. 12 13 14 15 1o 17 18



3
profissional sem conhecimento e vivéncia de atividades de planejamento,
inexisténcia de trabalho coletivo, mobilidade do corpo docente, falta de espago no
calendario, trabalho escolar desarticulado, falta de tradigdo em planejamento
escolar, concepgao que separa os trabalhos administrativo e pedagdgico, questao
salarial, posicao da profissdo, descontinuidade administrativa, enfim, causas as
mais variadas. Tudo isto e muito mais é procedente, pois as atividades educativas,
sejam as de ensino, as de planejamento ou qualquer outra, para serem realizadas
a contento, exigem inumeras pré-condigdes, como as subentendidas nas causas
acima relacionadas. Mas nao é tudo.

Nos momentos formais da vida escolar, normalmente temos
discursos e falas que exaltam as virtudes da educacdo fundamentada nos valores
humanos; que objetivam a transformagao social; argumentam sobre a formagao de

cidadéos criticos, forjados numa escola cujo trabalho necessita ser coletivo, tendo

por objetivo prepara-los também para exercicio de uma profisséo, etc. Livros e

manuais sobre planejamento escolar, em boa quantidade, trabalham nessa
direcdo, numa visao sintonizada com o projeto da modernidade. Dentre eles:
Barroso, (1992), Dalmas (1994), Damke & Damke (1990: 21), Gadotti (1996: 33-
41), Gandin (1983:88-95), Libaneo (1991: cap. 10), Luckesi (1994: cap. VI),
Menegolla (1991), Nunes (1996), Oliveira (1997), Pinto (1995: parte Ill, p. 173),
PROGRAD (1995), Sao Paulo (FDE, Idéias n°s 12/92, 15/92, 16/93, 24/94), Séo
Paulo (SE/CENP, Escola e proposta educacional, 1992, Escola em movimento,
1994), Vasconcellos (1995), Veiga (1995), Veiga & Resende (1998), Vianna
(1986).

Essa €& a literatura dominante, cuja preocupacao principal, grosso
modo, tem sido o processo de planejamento na elaboragdo do projeto escolar.
Vem se impondo, nessa literatura, a expressao projeto politico-pedagogico, a qual
coloca em destaque as principais dimensdes do planejamento escolar: a politica e
a pedagogica.

Exemplificadamente, no livro Projeto politico-pedagdgico da escola —
uma construgdo possivel, diversos autores se referem a dimenséo politica do
projeto escolar. Veiga (1995), por exemplo, referindo-se ao projeto, diz que ele,
intencionalmente, busca um rumo, uma diregdo, com sentido explicito, com um

compromisso. Tal projeto é politico "no sentido de compromisso com a formagéo
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4

do cidad&o para um tipo de sociedade" (grifos nossos). Essa dimenséo, usando
expressao de Saviani, a referida autora denomina "dimens&o politica". E, continua
Veiga, dizendo que "na dimenséo pedagogica reside a possibilidade da efetivagéo
da intencionalidade da escola (...). Pedagdégico, no sentido de definir as agdes
educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus

propdsitos e sua intencionalidade". Conclui Veiga que "politico e pedagdgico tém

assim uma significacdo indissociavel".> Nessa obra, Marques (1995), referindo-se

a dimenséao ético-politica da proposta pedagoégica, coloca a questdo dos valores
como primordial, "pois & necessario, antes de tudo, definir qual cidaddo a escola
pretende formar para qual sociedade, sem o que a agéo politica restringiria-se a
luta por vantagens individuais ou grupais". Este mesmo autor esclarece que a
"intencionalidade politica traduzida em proposta pedagodgica ndao € apenas
constatativa ou descritiva, mas é constitutiva do ser da escola" (grifos nossos).*
Santiago (1995), por sua vez, diz que "na agdo educativa, a
dimensé&o politica expressa-se, em primeira instancia, nas respostas que damos as
questdes relativas ao conhecimento (como ele ocorre, quem o produz, a quem
pertence, para que serve, como se desenvolve, é direito de quem...)" (grifos
nossos). Tais respostas, segundo a citada autora, expressam uma leitura da
realidade, proporcionando-nos "uma visdo de sociedade, um entendimento sobre
a natureza, a agcdo e as relagbes do homem no mundo'. Estas visdes, diz
Santiago, "produzem explicagdes sobre o modo como os homens aprendem
(teorias da aprendizagem), e esses conceitos explicam o que € e como deve ser
organizado o ensino (metodologias, técnicas ou estratégias didaticas)".
Articulados ao compromisso e a intencionalidade politica, todos esses elementos,
integrados, "definem os principios orientadores da acdo escolar, atingindo a
pratica pedagogica em todas as suas instancias, como um fio condutor que

confere unidade ao projeto".* Assim procedendo, teremos, usando expressdes da

> VEIGA. L. P. A.. 1995, Projeto politico-pedagoégico da escola: uma construgdo coletiva, p. 13.

3 MARQUES. M. O., 1995, Escola, aprendizagem ¢ docéncia: imagindrio social ¢ intencionalidade politica,
p. 147.

* SANTIAGO. A. R. F.. 1995, Projeto politico-pedagogico da escola: desafios a organizagdo dos educadores.
p. 166.
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5

autora, "projetos politicamente definidos e pedagogicamente coerentes".® Deste
modo temos, na tarefa de construgdo do projeto politico-pedagogico, o
envolvimento de duas dimensdes: (1) a politica que diz "respeito aos propositos
que motivaram e mobilizaram o grupo na promogdo das mudancas" e (2) "a
pedagogica, que se refere ao nivel das mudangas curriculares, metodolégicas e
administrativas que, processualmente, deverdo ocorrer na escola".® As praticas
educativas nem sempre conseguem "superar a dicotomia entre as dimensoes
politica e pedagdgica.” Todavia, se quisermos mudangas na pratica educativa
escolar que atinjam a totalidade da rede de relagbes escolares, devemos tomar,
como ponto de partida, "a explicitagdo das questdes politicas e epistemologicas"
(Santiago).®

Do exposto, verificamos que a construgdo de tal projeto pressupde
uma fundamentacdo, uma legitimagdo, um estar “de acordo com”, colocando-nos
no ambito da Modernidade, ja que ela é a matriz dos “projetos” de emancipagéo
humana, de progresso, de desenvolvimento, verdade cientifica, autonomia do
sujeito, etc. Realmente, a modernidade é identificada “com a crenga no progresso
linear, nas verdades absolutas (...), na padronizagcdo do conhecimento e da
producdo”, conforme os editores da Revista Precis, citados por Harvey (1993). E

identificam-na também com a crenga “no planejamento racional de ordens sociais

ideais”, crenca esta tdo cara aos idealismos educacionais (grifos nossos).”

Podemos acrescentar com Saviani (1996) que “a escola se delineia,
entdo (na modernidade), como o grande instrumento para ‘redimir os homens de
seu duplo pecado: a ignorancia, miséria moral, e a opressao, miséria politica’, isto
&, como meio para ‘transformar os suditos em cidaddos”." Ou seja, ela nos
ensinaria a ser mais racionais, mais proximos da razao e assim nos livraria dos

mitos e das opressdes, caminho mais seguro para a liberdade.

S Ibid.. p. 159,

% Ibid.. p. 168.

7 Ibid... p. 163.

¥ Ibid., p. 166.

’ HARVEY. D.. 1993, A condi¢do pés-moderna, p. 19.

'Y SAVIANL, D.. 1996, Filosofia da Educagdo: crise da modernidade ¢ o futuro da filosofia da praxis, p.174.
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6

Dessa forma, vemos convergéncia na relagao entre modernidade e
projeto politico-pedagégico da escola, uma vez que os projetos teriam, nos ideais
e idéias da modernidade, sua fundamentagdo e legitimagdo, tidas como
necessarias para justificar o ideal pedagoégico almejado pela escola.

Essa cultura de verdades e de certezas, gerada pela modernidade,
questionada como fundamentadora do estar “de acordo com”, este bem apropriado
a educacdo,'" deixou ou estd deixando de ser constitutiva de valores
determinantes, fundacionais. Neste ambito, por exemplo, Libaneo (1997),
estudioso da questdo, sem se afastar da modernidade, reconhece que “ha alguns
anos, boa parte dos educadores criticos tinha mais convicgdes e certezas do que

tém hoje. Tais educadores investiram num projeto, também moderno, de

emancipagcdo universal da humanidade’. Para eles, “numa concepgado

emancipatdria, a educacdo seria o grande fator de humanizacéo...”."* Todavia,

admitindo o surgimento de novas condicbées da sociedade atual, afetando os
proprios alicerces da educagdo. Em apertada sintese, admite-se que estariamos
convivendo, se ndo com a denominada pos-modernidade, no minimo, em
condi¢des pés-modernas.

Mais precisamente, a modernidade esta sendo questionada e, ao que
tudo indica, n&o voltara a ser mais a mesma. Ela € um dos alvos da andlise critica
pos-moderna. Conflitos e desafios estdo se estabelecendo, e ndo temos como
ficar alheios. Mesmo que incompleta e inacabada a modernidade, aquilo que se
denomina pods-modernidade, entendemos nao poder mais ser ignorado pelos
educadores.

Se essa é a perspectiva, qual seria, da critica pés-moderna, a idéia
mais forte, aquela que afetaria os fundamentos da educagdo e,

consequentemente, a dimensao politica do planejamento escolar? Parece-nos

- Segundo Lyotard, Nictzsche. para emancipar o pensamento daquilo que chamou de metafisica. declara que
€sse processo legitimador procura estabelecer a possibilidade de um estar “de acordo com’. ou seja, o
principio “segundo o qual o unico propésito dos seres humanos ¢ o de descobrir o fundamento que lhes
permita falar de acordo com a verdade ¢ agir de acordo com o bem ¢ o justo”. In: LYOTARD., J-F.. 1997,
O inumano — consideragoes sobre o tempo. p. 37.

2 LIBANEO. J. C.. 1997, Pedagogia ¢ modernidade. p. 127.
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haver concordancia de que essa idéia se expressa na “incredulidade em relagao

as metanarrativas""

na forma concebida por Lyotard (1989), tema que sera
desenvolvido em capitulo proprio. Estas, segundo Kumar (1997), dizem respeito
"aos grandes esquemas historico-filosoficos de progresso e perfectibilidade
criados pela era moderna”’."* A queda do comunismo, assim como os ataques a
industrializacdo, a modernizacdo e ao progresso, ditados pela consciéncia
ecologica, além da crise nos paradigmas da ciéncia, entre outras, debilitaram
ainda mais a credibilidade nas grandes narrativas, nas certezas, enfim, nas fontes
de legitimagdes. Parece-nos que podemos considera-las como algo que, no
minimo, perdeu sua for¢a para justificar e fundamentar, tranquilamente, as agdes
educativas. Dai o descaso, a ironia, o “deixa pra |a” das tentativas de elaboragao
de projetos politico-pedagogicos nas escolas. Outras causas existem, e ndo sao
poucas, mas a negacdo dos “grandes esquemas” pode atingir os proprios
fundamentos da agao educativa.

Claro que essa questdo afeta toda concepcdo de educagdo, mas
delimitando este estudo, didaticamente consideraremos apenas a perspectiva do
planejamento escolar e, assim mesmo, somente na sua dimensao politica, visto
que esta comporta, com propriedade, a fundamentagao das atividades educativas.
Da mesma forma que hoje certos movimentos procuram enfrentar o
neoliberalismo, sem que tenhamos presenciado a realizagdo do liberalismo
educacional, igualmente, vemo-nos na contingéncia de enfrentar a “incredulidade
em relagdo as metanarrativas” no planejamento, sem que as escolas, grosso

modo, tenham aprendido a planejar nos parametros modernos.

E muito dificil para noés, educadores forjados no mundo dos ideais e

das idéias da modernidade, adotar criticas que procedem da perspectiva pos-
modernista. O que até aqui foi mencionado ndo constitui, propriamente, um
posicionamento pos-moderno, porque este ndo traca fronteiras, ndo impde limites,
como estamos fazendo. Todavia, a pés-modernidade nos ensina - se assim se

pode dizer! — algo sintetizado por Assmann (1996) nos seguintes termos: “néo cair

13 LYOTARD, J-F., 1989. A condigdo pos-moderna, p. 12.
" KUMAR. K.. 1997. Da sociedade pos-industrial a sociedade pos-moderna. p. 143.
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8

num excesso de seriedade”. A modernidade € muito séria, € muito racional! Ainda
€ Assmann quem (preocupado com a Didatica) nos diz que “um dos grandes
méritos dos pés-modernismos € mostrar-nos os lados ridiculos de nossas crengas
hiperbdlicas”. E continua dizendo que a pdés-modernidade “devolveu-nos o direito
de soltar nosso imaginario e comegar a raciocinar ludica e prazerosamente. Isso

"15 (grifos do autor).

tem tremendas implicagdes para o agir pedagoégico

Para MclLaren (1997), educador critico, de resisténcia, a pos-
modernidade ndo é um modismo ou “‘uma artificial invencdo de tedricos
desocupados”. Ele considera a pds-modernidade “um movimento histérico surgido

no seio da propria modernidade que pode ter por horizonte um mundo mais

fragmentado, individualista, capitalista, ou um mundo mais solidario e um individuo

mais criativo e feliz’”. Ainda, segundo McLaren, “a escolha depende de nos,
sujeitos da histéria. A histéria ndo € uma fatalidade, como sustentam os
neoliberais. A historia é possibilidade”.'®

Silva (1994-95), Giroux (1993), McLaren (1997), Kumar (1997),
Kiziltan (1993) sao, a titulo de exemplo, autores que reconhecem aspectos
positivos na problematica levantada por Lyotard, em torno das metanarrativas.

De qualquer modo, enfrentar um objeto de pesquisa centrado em
aspecto significativo do planejamento, que se encontra sob fustigagdo por
diferentes frentes (pos-modernidade, globalizagédo, neoliberalismo, etc.), assusta,
pois envolve problemas proprios da filosofia, da filosofia da educagdo, da
sociologia, da historia, das teorias educacionais, da legislagdo, da administracéo,
etc. Por outro lado, como educadores, ndo podemos deixar de manter contatos
com essas disciplinas, uma vez que séo elas que alimentam as reflexdes sobre a
educacéo e, conscientemente ou nao, dao certo sentido a atividade docente.

Assim sendo, este estudo ndo comportara uma analise de natureza
estritamente filosofica, tendo em vista que n&o sera desenvolvido por, no minimo,

um professor de filosofia - ndo € o olhar do filésofo direcionado para a educacéo;

'S ASSMANN, H.. 1996, Pés-modernidade ¢ agir pedagégico.
' GADOTTI, M., 1997, Apresentagdo. In: MACLAREN. P. Multiculturalismo critico, p. 17.
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9
é, isto sim, o olhar do professor para problemas educacionais, tomando por base
conhecimentos que nos sao dados a conhecer pela filosofia, pela sociologia.

Entendemos que o problema provocado por Lyotard, de desuso das
metanarrativas na legitimagdo do saber e do poder, podera nos auxiliar a
compreender a dimensdo politica do planejamento escolar, nosso objeto de
estudo. "Seu significado, sua desejabilidade e seus limites, sGdo metas deste
trabalho"."’

Definido o objeto deste estudo — a dimenséo politica do planejamento
escolar — cuidamos de apresentar os fundamentos teéricos para a analise e
interpretacdo dos dados da pesquisa, os quais compreendem as modalidades
basicas de planejamento, o planejamento escolar, a deslegitimacao do saber e sua
repercussdo na educagdo, sobretudo na sua dimensdo politica, como instancia
dos fundamentos da atividade educativa. Nossos objetivos podem ser assim
enunciados:

1. Analisar e interpretar a presenga dessa dimensao: (a) na
regulamentagdo e discursos da SE sobre planejamento escolar, desde sua
implantagéo em 1965; (b) nas idéias de diretores de escola publica estadual sobre
o planejamento escolar.

2. Analisar e deduzir, a partir da incredulidade em relagdo as
metanarrativas, as implicagées da dimens&o politica do planejamento escolar na
realizagdo da educacgéo e, de modo especial, de seu planejamento.

Para tanto, configuramos este estudo a partir da percepgédo de uma

possivel inadequagdo entre o que tem constituido a dimens&o politica do

planejamento escolar — a sede de fundamentos/justificagées — e, ao mesmo tempo,
a descrenga ou, no minimo, o enfraquecimento desses fundamentos. Em vista
disso, organizamos nosso trabalho por capitulos, da forma mais apropriada para
responder as necessidades deste estudo. Diante das possibilidades que se

apresentavam ou se impunham, as decisdes foram dificeis.

'7 CARVALHO. M., 1991, A integragdo econémica Brasil-Argentina: os termos do desejavel e os limites do
possivel. Sdo Paulo. 314p. Dissertagdo (Mestrado em Economia) - FEAC. USP. p. XIV.
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Depois desta Introdugcédo, segue-se o capitulo | — Caminho e meios,
no qual expomos a metodologia utilizada neste estudo. Descrevemos os
procedimentos usados, as fontes de informagdes pesquisadas e o método de
pesquisa.

No capitulo Il — Planejamento e Metanarrativas, apresentamos como
referenciais teédricos trés temas: (l) Focalizando o planejamento: abrange as
modalidades classicas de planejamento (racional ou normativo e participativo), os
organismos internacionais, e o Brasil e o planejamento escolar; (Il) A
(des)legitimagdo do saber, apresentada de acordo com os estudos de Lyotard, que
muito tem a ver com a crise dos fundamentos da educagéo e (lll) Dimensées do
planejamento escolar, apresentadas sob as perspectivas das idéias por realizar ou
performance, bem como a instituigéo escolar e o seu projeto politico pedagdgico.

Capitulo Il - Planejamento Escolar. Nesse capitulo, apresentamos o
planejamento escolar sob dois angulos. No item | (Regulamentacdo Estadual),
sera desenvolvida a trajetdria da idéia de plano e de planejamento escolar, a partir

da nog&o de “plano anual de atividades” dos anos 60, até a concepgéao do plano

de gestdo destes anos 90. O fio condutor dessa trajetéria sera a concepgéo de

planejamento escolar dos discursos da SE, sempre se referindo aos dispositivos
dos regimentos escolares vigentes. Esse capitulo, como ja se pode deduzir, sera
fundamentado na legislagdo e na regulamentagdo do planejamento e do plano
escolar. No item |l (/déias de Diretores de Escola), serao categorizadas as idéias
de diretores de escola publica estadual sobre planejamento escolar. Os dados
obtidos ser&o objeto de analise e interpretagéo no capitulo seguinte.

A analise e interpretagdo do planejamento escolar regulamentado e
das idéias dos diretores de escola publica estadual constituirdo o capitulo IV. Este
material, resultado do processo de pesquisa, sera analisado de acordo com os
referenciais tedricos que constituem o capitulo Il.

Por dltimo, no capitulo V, intitulado Visdo possivel, consideraremos
as implicagbes da dimensao politica do planejamento escolar na realizagdo da
educagédo e, de modo especial, de seu planejamento, e outras consideragdes

finais.
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1. CAMINHO E MEIOS

Neste capitulo apresentaremos o caminho percorrido para o

desenvolvimento deste estudo e os métodos utilizados para investigar a

regulamentacdo do planejamento escolar e as idéias que sobre ele tém os

diretores de escola.

Os referenciais tedricos para a analise e interpretagcado dos dados de
nossa pesquisa compdéem o capitulo Il — Planejamento e Metanarrativas. No seu
item | (Focalizando o planejamento), descreveremos as modalidades basicas de
planejamento, o racional ou normativo e o participativo, para delimitarmos suas
possibilidades diante do planejamento escolar. Tendo em vista a globalizagao de
amplos aspectos da sociedade, apresentaremos o contexto das idéias de
planejamento de orgédos internacionais, bem como uma visdo geral do
planejamento escolar. Esses referencias podem nos fornecer variados elementos
que nos permitirdo melhor analisar as pesquisas realizadas. Em seguida, no item Il
(A (des)legitimacdo do saber), abordaremos a questdo da legitimagcdo e da
deslegitimagdo do saber, de acordo com os estudos de Lyotard. Isto porque as
discussdes em torno desta controvertida matéria tem ou pode ter repercussdes na
dimensao politica do planejamento escolar, com consequéncias que precisam ser
examinadas atentamente pelos educadores preocupados com a crise da
educagdo. Por derradeiro, no item Il (DimensGes do planejamento escolar),
apresentaremos as idéias principais sobre a dimensdo politica e,
subsidiariamente, porque integradas e indissociaveis, a da dimensao pedagdgica
do planejamento. Destacaremos nesses estudos, as consequéncias do descrédito
nos grandes ideais e idéias da modernidade na referida dimensao politica. Como
instituicdes sociais responsaveis pela realizagdo da educacdo e do ensino,
caracterizaremos duas modalidades de escolas: as modernas e as eficazes.
Reflexbes sobre os fundamentos do projeto politico-pedagdgico estabelecerdao os
pontos essenciais do projeto, do ponto de vista da dimenséao politica.

Nosso primeiro objetivo esta assim formulado: analisar e interpretar a
presenca da dimensé&o politica do planejamento escolar: (a) na regulamentagéo e

discursos da SE, desde sua implantagdo em 1965; (b) nas idéias de diretores de

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp i 12 13 14 15 16 17

18



13

escola publica estadual sobre o planejamento escolar. O referido planejamento
sera apresentado o capitulo Ill, na forma em que vem sendo regulamentado pela
SE e nos seus discursos, bem como as categorias de idéias que diretores de
escola publica estadual — SP -- (de agora em diante, apenas diretores de escola)
tém do planejamento escolar.

Planejamento escolar regulamentado. Para apreendermos a
concepcao de planejamento escolar, na forma regulamentada pela SE, realizamos
uma pesquisa bibliografica, tomando como fonte primaria a legislacdo e a
regulamentacao especificas, ou seja, decretos do poder executivo, deliberacdes e
pareceres do Conselho Estadual de Educagado, Resolugdes da Secretaria da
Educacdo e atos menores dos o6rgdos proprios da SE. Foram valiosos os
documentos produzidos por 6Orgdos de natureza pedagodgica, como a atual
Coordenadora de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) e a Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educagédo (FDE). Quando necessério, consultamos livros
sobre a matéria. Esse historico, com objetivo especifico, cobre as trés ultimas
décadas, precisamente de 1965 — primeira regulamentagdo - a 1998. Ao nos
referirmos ao planejamento escolar regulamentado, estamos querendo dizer que
nosso estudo pretende delinear o discurso da SE para a rede de escolas publicas
estaduais, para analisa-lo e interpreta-lo nas suas dimensdes politica e
pedagogica. Procuraremos assinalar também os periodos mais significativos tanto
dos planos como do processo de planejamento e, se possivel, estabelecer sua
periodizacao.

Idéias de diretores de escola. Sob este titulo, apresentaremos as
idéias que diretores de escola publica estadual expressaram sobre planejamento
escolar, a partir de suas respostas a pergunta “O que é planejamento escolar?”, no
nivel de unidade escolar. Para a analise do material colhido, a ser realizada no
capitulo lll, usaremos a técnica de anélise de contetido, cujo objetivo, segundo
Franco (1994), é "a busca de sentido ou dos sentidos de um texto". Diz, ainda, a

citada autora, que "a analise de conteudo € sempre feita sobre a mensagem, seja

ela uma novela, uma nota diplomatica, um editorial, um diério ou um discurso".!

' FRANCO. M. L. P. B., 1994, Ensino médio: desafios e reflexdes, p. 165.
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Especificamente, de acordo com Bardin, interpretado por Silveira
(1986), "se a descricdo (a enumeragdo, resumida apoés tratamento, das
caracteristicas do texto) € a primeira etapa, necessaria, e se a interpretacéo (a
significagdo atribuida a essas caracteristicas) € a Ultima, a inferéncia é o
procedimento intermediario que permite a passagem, explicita e controlada, de
uma & outra"? Segundo Franco (1994)° produzir inferéncias é considerada a
razdo de ser da analise de conteudo. Igualmente, para essa autora, a produgdo de
inferéncias, em analise de conteldo, "tem um significado bastante explicito e
pressup0e a comparagao de dados, obtidos na leitura do discurso, com
pressupostos tedricos de diferentes concepgdes de mundo e com a situagéo
concreta de seus ‘produtores ou receptores".*

Na polémica entre “conteudo manifesto” e "contetido latente”, € com
base no conteudo manifesto e explicito que se inicia o processo de analise. Isto
nao descarta a possibilidade de se fazer analise do conteudo oculto das
mensagens e de suas entrelinhas, que podem ser decifradas mediante codigos
especiais. Esse procedimento tende a valorizar o material a ser analisado,

especialmente se a interpretagdo tiver como parametro o contexto social e

histérico pelo qual foi reproduzido.’

De acordo com Silveira (1986), "é classica a afirmagao de Berelson
(...) de que uma analise de conteudo vale o que valem suas categorias". E, citando
Muchielli, diz ele que categoria € uma nogéo geral, representando um conjunto ou
uma classe de significados". Aléem de definir as categorias, o pesquisador deve
decidir a respeito das unidades de registro: a) a palavra ou simbolo; b) o tema; c) a
personagem; d) o item. Parece mais adequada para a presente pesquisa, a
unidade tema, que Franco (1994) define como "uma asserg¢éo sobre determinado

assunto. Pode ser uma simples sentenca (sujeito e predicado), um conjunto delas

? SILVEIRA. M. L. F., 1986, A educagdo no pensamento brasileiro contempordneo — 1955/1979. p. 62.
Segundo BARDIN., a andlise de contetido tem por fungdo a "inferéncia". In: BARDIN. L.. 1977 Andlise de
contetido, p. 435.

3 FRANCO, M. L. P. B., 1994, op. cit.. p. 170.
* Ibid.. p. 168.
* Ibid.. p. 169.
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ou um paragrafo”". No presente estudo, o tema corresponde a concep¢ao de
“planejamento escolar*.’

Numa provavel relagdo entre "indicadores" e "tema", Silveira (1986)
encontra problemas relativos a questado da objetividade. Ela "acaba por gerar uma
certa confusdo entre teorias e categorias, por um lado, e
categorias/material/unidades de registro, por outro, com as analises acabando, em

ultima instancia, a considerar como indicadores (apoio da inferéncia), palavras ou

expressdes-chave (contetdo descritivo do texto).’

Silveira (1986) questiona o recurso a palavras ou expressdes-chave
sem que haja perda da riqueza de significado. Referindo-se, por exemplo, a
unidade item, diz que o que se pretende é captar sua riqueza no contexto do item
como um todo. E assim, temos duas consequéncias: em primeiro lugar, “qual a
vantagem, entdo, de recorrer as unidades menores?’” Em segundo lugar, “essa
apreensao de significado sé parece possivel a partir de um claro dominio do

referencial tedrico formulado. Assim, conseguimos ver ‘pesquisadores associados’
em um trabalho de anélise de contetido, mas n&o o recurso de codificadores".®

Por essas razdes, Silveira (1986) acaba propugnando por uma
analise qualitativa, “onde se envolve o proprio pesquisador, com dominio de seu
quadro de referéncia e a flexibilidade de ir e vir entre material e teoria’.” E,
continua a autora, afirmando que a analise qualitativa

(...) se assemelha, de certa forma, a andlise estrutural comentada por Cohn
(1978), no sentido de ndo se concentrar nas partes componentes da
mensagem, mas toma-la enquanto conjunto estruturado. Assim, ndo nos
parece que seja possivel reduzir a analise qualitativa aos simples termos
de presencga/auséncia de atributos de mensagens. Ela € muito mais do que
isso. E um trabalho lento, exigente, de paciéncia e disciplina, ambos em
alto grau. Deve haver um amadurecimento na relagcdo com o proprio
material analisado, o que se consegue com sucessivas leituras analiticas.
Trata-se da 'impregnacgao’, nas palavras de Michelat (1981): 'As leituras
repetidas vao  progressivamente  suscitar interpretagbes pelo
relacionamento de elementos de diversos tipos'. Assim, € preciso superar o
impacto e a confusao iniciais, para atingir um 'pensar conjunto’ com o
material."’

® Ibid.. p. 172.

" SILVEIRA. M. L. F.. 1986, op. cit.. p. 65.
¥ Ibid.. p. 65.

? Ibid.. p. 65.

' bid.. p. 65-6.
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Na analise qualitativa, o estabelecimento de categorias a priori ou a
elaboracdo de um sistema apreendido a partir do material coletado (nao-
aprioristico) € o momento crucial na analise de conteudo. Esse processo é longo,
complexo e dificil. Franco (1994) diz que nao existem ‘férmulas magicas’ que
possam servir de orientagdo, nem é aconselhavel o estabelecimento de “passos
rigidos”. E arremata: “Em geral, o pesquisador segue seu proprio caminho
baseado em seus conhecimentos teéricos e guiado por sua competéncia,

sensibilidade e intuicdo”."" E ajuiza dizendo

Esse longo processo — o da definicdo de categorias -, na maioria dos
casos, implica constantes idas e vindas da teoria ao material de analise, do
material de analise a teoria e pressupde a elaboragao de varias versdes do
sistema categérico. As primeiras quase sempre aproximativas, acabam
sendo lapidadas e enriquecidas para dar origem a versdo final, mais
completa e satisfatoria.'?

Nesta analise, entre os caminhos acima apontados, optamos por um
procedimento misto, tendo em vista nossos objetivos. A priori, estabelecemos trés
categorias de respostas, a saber, aquelas que dizem respeito mais a (1) dimenséo
politica ou a (2) dimensao pedagdgica do planejamento e uma terceira (3), para
outras respostas. Tais categorias serao constituidas por outras subcategorias
formuladas néao-aprioristicamente. Na fase né&o-aprioristica, iniciaremos o
processo sintetizando a descrigdo do significado atribuido pelos diretores a idéia
de planejamento escolar, pelas diferencas que apresentam e por indicadores da
concepcao de dimensdo do planejamento escolar. Assim, as diversas

subcategorias, representando os diversos “‘conjuntos ou as classes de

significados", irdo emergindo das falas analisadas."

Os conceitos a serem usados nas categorizacées, ja referidos na
Introdugédo, serao apresentados no capitulo Il, item Ill, assim como a concepg¢éo de
projeto politico-pedagégico da escola, decorrente daquelas dimensdes, como
instancias integradas e indissociaveis que sdo, resultante do planejamento por ela

realizado, que se quer o seja com a maior autbnoma possivel.

'" FRANCO. M. L. P. B., 1994, op. cit.. p. 174.
" Ibid.. p. 174
Y Ibid.. p. 176-7
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Tomaremos como unidade de analise o tema, a saber, a resposta de

diretores' a pergunta “O que é planejamento escolar?” (no nivel de unidade

escolar). Ao todo, sdo 230 respostas colhidas em seis Delegacias de Ensino,
representativas de 51 municipios, dados estes constantes do Quadro 1.

Ao final da analise e interpretag@o, as idéias dos diretores de escola
sobre planejamento escolar, serdo agrupadas, a priori, em dimens&o politica,
dimenséao pedagdgica e outras idéias sobre planejamento. Cada uma destas
categorias apresentarao subcategorias que ser&o estabelecidas de acordo com as
idéias que emergirdo da analise. Os resultados receberédo tratamento estatisticos
para servirem como elementos de convicgéo na analise e interpretacao dos dados.

Anélise e interpretacdo dos dados. A trajetoria do planejamento
escolar regulamentado pela SE, bem como as idéias de diretores de escola sobre
esse nivel de planejamento, apresentados no capitulo Ill, serdo analisadas de
acordo com nosso referencial teérico, objetivando ajuizar as possibilidades do
planejamento escolar em sua dimens&o politica, no contexto da (des)legitimacgéo
do saber.

O segundo objetivo desta tese: analisar e deduzir, a partir da
incredulidade em relagdo as metanarrativas, as implicagdes da dimens&o politica
do planejamento escolar na realizagdo da educagdo e, de modo especial, de seu
planejamento.

deduzir as implicagbées da dimenséo politica do planejamento escolar
na realizacdo da educacgéo e, de modo especial, de seu planejamento, constitui o
conteudo do ultimo capitulo (V), intitulado Visdo Possivel. Apresentaremos as
possibilidades da dimensdo politica do planejamento escolar diante das
modalidades de escolas admitidas pelo sistema de ensino, sobretudo na
perspectiva do projeto da modernidade, em termos de idéias por realizar ou da
performatividade do sistema. Igualmente, abordaremos a crise da educagéo e o

nosso posicionamento diante das alternativas que se apresentam.

14 . . G N . - . s s
Os vice-diretores, quando no exercicio da fun¢do de diregdo ou de sua representagio, foram incluidos na
amostra.
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I. FOCALIZANDO O PLANEJAMENTO

Neste capitulo Il, apresentaremos, sucessivamente, trés temas: .
Focalizando o planejamento; Il. A (des)legitimagcdo do saber; e lll. Dimensdes do
Planejamento escolar, cujas idéias e argumentos constituirdo o quadro teorico
para a analise e interpretagcdo do planejamento escolar regulamentado, sobretudo
de sua dimenséo politica, nas concepg¢des da Secretaria de Estado da Educagao

do Estado de S&o Paulo (SE) e de diretores de escola dessa mesma Secretaria.

1. INTRODUCAO

Nesta primeira parte (l), abordaremos algumas idéias e aspectos
sobre o planejamento, descreveremos o0s planejamentos classicos (racional ou
normativo e participativo) que ainda inspiram nossas escolas, sua fungdo publica,
bem como o planejamento nos contextos mundial, nacional e seu declinio. Estes
conteudos constituirdo referenciais para a analise do planejamento escolar.

Neste trabalho, o planejamento sera abordado sobretudo como uma
atividade da esfera publica. Este carater consolidou-se com a evolugédo do Estado
na direcdo de um Estado do bem-estar social, quando se deu, de forma
significativa, a intervencédo do Poder Publico principalmente nas areas economica
e social. O Estado assumiu fungdes mais ativas, estruturadoras da sociedade.
Como os recursos financeiros, via de regra, eram e sao limitados, a necessidade
de planejar a aplicagdo de tais recursos tornou-se imperiosa, uma vez que s6
assim seria possivel obter o maximo de beneficio e de resultados. O planejamento
global da economia da ex-Unido Soviética e as duas grandes guerras ocorridas
neste século, ao exigirem um esforco econdmico dirigido, contribuiram para
disseminar, em ambito mundial, independentemente do regime politico ou
econdmico, as idéias de planejamento. Mas foi, principalmente, apés a Segunda
Guerra Mundial, que o planejamento, no que diz respeito & economia, foi adotado
por inumeros governos, visto que ele apontava na diregdo da realizacdo do
desenvolvimento. Foi assumido como uma fungdo publica importante e, até

mesmo, indispensavel. Aqui entre nés, acolhemos essa doutrina que inclui, entre
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as fungbes do Estado, como agente normativo e regulador da atividade
econdmica, o planejamento. Presentemente, essa questdo esta assentada em
nossa Constituicdo sob a denominagéo de desenvolvimento nacional equilibrado.’

Na area educacional, ele esta consagrado na Nova LDB, que obriga
a existéncia do plano nacional de educagéo, bem como estabelece a obriga¢ao
das escolas e dos docentes na elaboragdo e execugdo de sua proposta
pedagogica, cabendo ainda, a estes ultimos, elaborar e cumprir seu plano de
trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino.?

Embora ainda continue como fung&o publica, no contexto mundial e
nacional atuais, o planejamento entrou em declinio, juntamente com o Estado-

nacional, como veremos no decorrer deste estudo.

1.1 PLANEJAMENTO: ALGUMAS MODALIDADES

As tentativas de se estabeieceréfﬂ algumas abordagens que possam

dar conta das principais espécies e modalidades de planejamento, defrontam com
sérias dificuldades, a menos que se adotem critérios simples como niveis, prazo,
etc. Isto porque o planejamento esta presente na multiplicidade das atividades
humanas, tanto na esfera privada como nos niveis central, regional e local da
esfera publica. No entanto, encontramos, na literatura especializada, uma idéia de
planejamento que perpassa a maior parte das propostas e criticas ao

planejamento: a concepg¢do de planejamento racional, também denominado

—— ——

normativo, classico, tradicional e, até mesmo, usual. Sua histdria, com os ajustes e
adaptagdes as novas propostas e_ as situacdes e necessidades concretas, é a
prépria historia do planejamento.

O planejamento racional, como “sistema fechado”, deixando de
valorizar o suficiente as variaveis da situacdo total, acabou recebendo forte
influéncia da teoria dos sistemas, de tal modo que acabou propiciando o
aparecimento do enfoque sistémico do planejamento, que, no essencial, esta

saturado de racionalidade e normatividade.

' SILVA. J. A. da, 1994, Curso de Direito Constitucional Positivo, p. 1-3. 686-7.

? BRASIL (Estado). Constituigdo de 1988 — art. 214 e Lei n.° 9.394, de 20/12/96, artigos 12, inciso I ¢ 13,
incisos I ¢ II.
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Mais recentemente, face aos impactos da globalizacdo, da politica
neoliberal, da “incredulidade diante das metanarrativas” (Lyotard), da crise da
razdo, etc., valores do mundo econdmico e os referentes ao homem estao
sofrendo novo arranjo, dando ensejo a “O horror econémico”’ em que parecem
prevalecer 0s primeiros, ou seja, 0s econdmicos.

Em razdo dos novos valores, no contexto do planejamento, e, sob
otica propria, Gandin (1995) identifica trés questdes que estdo respondendo por
trés grandes linhas de planejamento: o gerenciamento da Qualidade Total, o
planejamento estratégico e o planejamento participativo, que, segundo esse autor,
somam-se ao planejamento operacional consagrado, burocratico, sem perspectiva,
mas muito utilizado ainda. Estas trés grandes linhas organizam-se, segundo o
referido autor, em torno de trés grandes questdes: a qualidade, a missdo e o

poder. Estas questdes mesclam-se de tal forma, que todas estéo presentes nessas

grandes linhas, diferenciando-se quase que apenas como ponto de partida.*

Sobre tais questdes, Gandin (1994) diz que: (1) o gerenciamento da
Qualidade Total € o mais conservador, uma vez que todas as mudangas que
propbe visam a aperfeigoar o processo de produgdo do periodo tipicamente
industrial e do pos-industrial, tendo como premissa a idéia de mundo como
processo econdmico. Ou seja, a competitividade entre as empresas e as nagdes
s6 sera eficiente no campo da qualidade, pois no da quantidade é tida como
suficiente. A qualidade, agora, nao se busca no resultado final, mas no processo,
cujo produto deve ser bom, quer dizer, o trabalho é que deve ser de qualidade; (2)
para Gandin, ndo ha for¢ga maior para incrementar a qualidade humana do que a
crenga — “sempre ligada a uma missdo” — na qual a pessoa se empenhe. Nas
crises, ha necessidade de se reverem os fins para os quais se esta gastando
energia, estabelecendo-se a missdo da instituigdo em causa; (3) a participagao,
como idéia nuclear do planejamento, parte da idéia de que nossa realidade é
injusta e de que essa injustica se deve a falta de participagdo da maioria em todos

0s niveis e aspectos da atividade humana.®

* FORRESTER. V.. 1997. O horror economico.
* GANDIN, D.. 1994, 4 pratica do planejamento participativo, p. 24.
® Ibid.. p. 24-9.
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A Gestdo da Qualidade Total (GQT), independentemente de toda

polémica que possa gerar, parece-nos que se caracteriza, conforme Silva (1994),
por uma tentativa de “reorganizar o préprio interior da educagéo, isto €, as escolas

e as salas de aula, de acordo com esquemas de organizagdo do processo de

trabalho”.® E, segundo Gentili (1994), A GQT “supde uma estratégia particular de

organizacdo que conduz a um tipo especifico de controle, que tem variado
historicamente”. Continua este autor dizendo “que estas formas de controle sao
sempre modalidades especificas de disciplinamento que, para além de questdes
de valores, existem em toda organizagdo do trabalho”.” Dado que a nossa tese
ndo aborda questdes especificas de organizagdo escolar, deixaremos de nos
alongar sobre este tema.

Igualmente, deixamos de levar em conta o planejamento estratégico,
pois, enquanto modalidade de planejamento, & proprio do meio empresarial € n&o
nos parece presente na rede de escolas publicas.

Diante do exposto, neste capitulo |, focalizaremos o planejamento
racional e seu enfoque sistémico, bem como o planejamento participativo.

A idéia classica de planejamento traz, em si, algumas caracteristicas
que nos lembram o projeto da modernidade: a idéia de projeto, de algo a realizar,
de futuro/utopia, de racionalidade e de sujeito autbnomo que planeja. Mas € uma
concepcdo que vem exaurindo suas forcas e que ja ndo da conta, pelo menos
como pretendia, das necessidades requeridas pelos tempos atuais.

Trataremos, agora, em breve exame, do planejamento racional, o

mais tradicional, a matriz de quase toda espécie de planejamento, principalmente

na area educacional.

 SILVA. T. T. da.. 1994, A “nova” direita ¢ as transformagdes na pedagogia da politica ¢ na politica da
pedagogia. p. 20.

7 GENTILL P. A. A.. 1994, O discurso da “qualidade” como nova retérica conservadora no campo
educacional. p. 138.
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2. PLANEJAMENTO RACIONAL

2.1 NATUREZA PROCESSUAL E CARACTERISTICAS

O planejamento racional, também conhecido como normativo, recebe
esta denominac&o por ter, como caracteristicas principais, a racionalidade dos
seus principios e dos seus procedimentos e a énfase no estabelecimento de
normas. Também é conhecido como tradicional, por ser o “modelo” mais divulgado
e referenciado nas questdes de planejamento. Via de regra, procura-se qualificar o
planejamento com elementos adjetivos relativos ao campo de agéo no qual sera
utilizado. Neste sentido, temos planejamento econdmico, educacional, urbano, etc.
Diferentemente, no estudo da natureza do planejamento, Carvalho (1976)°
esclarece que as discussbes e proposicoes que se oferecem tanto nas

conceituagdes, como nos procedimentos e fases do planejamento, independem do

campo de atividade em que serdo aplicadas. E um modelo, abstrato, ideal.” Com

esse “modelo”, procuramos mapear as idéias disseminadas entre os planejadores,
ndo significando isto adesdo a uma abordagem “cientifica” aplicavel a variedade
de situacdes sociais."

Nesse “modelo”, o planejamento é entendido como um processo que,
além de atender aos requisitos de uma rede causal, também atende aqueles de
uma rede sistémica. Assim, a conceituacao de planejamento, enquanto processo,
ndo nos parece necessariamente equivocada, diz Carvalho (1976). Ela é
incompleta. “Portanto”, diz ele, "os componentes faltantes podem conduzir a uma
compreensédo e mesmo a uma aplicagdo inadequada e profundamente distorcida
de planejamento.” Entre os elementos ‘faltantes’, destacam-se a fungéao
‘realimentacdo’ e a ‘interdependéncia’ entre as partes (componentes) que

1

constituem o conjunto."’ Como decorréncia dessas consideragdes, o autor

¥ Tomaremos por referéncia, no presente estudo, as linhas gerais da obra de CARVALHO. H. M. de. 1976.
Introdugdo a teoria do planejamento. So Paulo: Brasiliense, 1976.
? Ibid... p. 34.

A propdsito. de acordo com Azanha, “Ndo ha uma ciéncia do plancjamento ¢ nem mesmo ha métodos de
plancjamento gerais ¢ abstratos que possam ser aplicados a variedade de situagdes sociais
independentemente de consideragdes de natureza politica, historica, cultural, econémica ctc.” CF:
AZANHA. J. M. P. A.. 1993, Politica ¢ planos de educagio no Brasil: alguns pontos para reflexdo. p. 76.

"' CARVALHO . H. M., de1976, Introdugdo a teoria do planejamento, p. 35.
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apresenta seu enfoque sobre o planejamento em dois passos: o primeiro, 0 que
exprime a nogao de planejamento como um processo ou conjunto de
subprocessos e, 0 segundo, que O insere, Como processo, no contexto conceitual
de sistema.

Como processo, o conceito de planejamento estrutura-se a partir de
quatro elementos, que sao necessarios e suficientes para a sua compreensao.
Sao eles: processo, eficiéncia, prazos e metas. Conseglentemente, nessa
perspectiva, Carvalho (1976) entende o planejamento “como © processo
sistematizado através do qual poderemos dar maior eficiencia a uma atividade
para num prazo maior ou menor alcangar o conjunto de metas estabelecidas”."

O Planejamento, continua Carvalho (1976), € um processo, um
conjunto de fases (subprocessos, processos), pelos quais se realiza uma
operacdo. (...) A sua realizacdo ndo é aleatéria. O processo é sistematizado,
obedece a relagdes precisas de interdependéncia, que o caracterizam como um
sistema, como um conjunto de partes (fases, processos) coordenadas entre si, de

maneira a formarem um todo, um conjunto coerente e harmoénico visando a

alcangar um objetivo final (produto, resultado) determinado."

O conjunto de fases que caracteriza o processo pode ser
representado por conhecimento da realidade (ou situagdo), decisdo, acao e
critica."* Como processo sistematizado, no qual as partes constitutivas concorrem
para a consecugdo de um objetivo definido, o planejamento desempenha uma
funcdo especifica que é dar maior eficiéncia a atividade humana. “Eficiéncia essa
que sempre devera traduzir-se em resultados finais ou objetivos a serem
alcangados, facilitando o aumento da eficacia do produto final.” Ainda, como

processo, 0 planejamento objetiva aumentar a cientificidade das tomadas de

5

" Ibid.. p. 35-6.

" Ibid.. p. 35-6.

™ De acordo com Carvalho (1976). temos as scguintes fases do processo de plancjamento: conhecimento da
realidade: “cxpressa o processo sincrético, analitico e de sintese de conhecer a realidade social, econdmica
ou territorial em aprego™; decisdo: “cxpressa a fase ou o processo onde as diferentes alternativas para se
solucionar uma situagdo-problema. relativa a uma dada realidade, sdo estudadas tendo em vista sc otimizar
a alocagdo dos recursos disponiveis ¢ a estratégia politica estabelecida™; agdo: implantagdo ou efetivagio
das ‘decisdes’ tomadas tendo em vista transformar alguma situagio em aprego e critica: conjunto de
processos ou subprocessos de acompanhamento, controle ¢ avaliagdo do desempenho de determinadas
operagoes objetivando realimentar o processo decisorio...”. CARVALHO, H. M., 1976, p. 36-7.
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decisGes, assim como de quaisquer outras resolugdes, bem como das fases em
que se verifiquem."

Como elementos que contribuem para dar maior eficiéncia a
atividade humana, devem estar presentes na estrutura do conceito de
planejamento, enquanto processo, mais dois componentes indissociaveis: metas e
prazos, vinculados a variavel tempo. De fato, a pratica do planejamento realiza-se,
como intervengdo, objetivando estabelecer metas (objetivos quantitativos) a serem
alcangadas num tempo (prazo) determinado. Meta e prazo, nesses termos,
determinam de forma intensa a qualidade e profundidade do processo.'®

O planejamento € um processo sistematizado que se projeta e se
registra em documentos denominados plano, programa e projeto. Estes
documentos, portanto, “retratam as decisées que serdo tomadas num determinado
momento e para um periodo de tempo futuro”. Enquanto atos de deciséo, esses
documentos s&o atos politicos que documentam uma “antecipagéo do futuro”. Uma

distincdo que ja ndo comporta muita duvida, recorda Carvalho (1976), é a de que

os documentos plano, programa e projetos sdo meios e nao fins."

A diferenga entre plano e projeto reside na amplitude do objeto. O
plano, diz Carvalho (1976), “procura reunir um conjunto de elementos de decisdo
necessarios para concretizar racionalmente a conduta de um grupo humano ou de
um conjunto de unidades de produgao”; o projeto, por seu turno, “objetiva o estudo
do uso mais racional dos recursos econdmicos (escasso) para a producado de um
bem ou de um servigco, em todos os detalhes econdmicos e técnicos”. Essa
separacao, no entanto, nao é de facil percepg¢édo, pois, quando variam os niveis de
decisdo (nacional, regional, estadual ou da empresa) podem variar também os
elementos componentes do projeto.'”® O termo programa comporta mais
diversidade. Trés sdo as concepgles tidas como mais usuais: programa enquanto
cronograma, enquanto escalonamento das atividades decisérias e como uma

subdiviséo do plano."

'S CARVALHO . H. M. de, 1976, Introdugao a teoria do planejamento. p. 37.
' Ibid.. p. 37.
7 Ibid.. p. 37.
' Ibid.. p. 39.
" Ibid.. p. 40.
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O plano em si, como documento, “conta infinitamente menos que o
processo de planejamento”, pois, por sua natureza, € meio. Sua existéncia no
processo de planejamento exige, para a sua eficaz utilizagdo, “condi¢cdes
complexas técnico-administrativas” dentro do quadro da politica em que se
insere.*

No entanto, pela importancia e pelo significado que o plano adquire
no processo de planejamento, € necessario ndo esquecer que OS Processos
politico, administrativo e legal pelos quais ele deve passar, para final aprovacgéo,
afetam, direta e profundamente, sua estrutura e concepg¢do numa dada
sociedade,*' em qualquer de suas areas.

Além dos tradicionais componentes do plano (objetivos, metas,
programas, recursos, implementagdo), Carvalho (1976) acrescenta-lhes novos
elementos resultantes de discussbes sobre a matéria. Estudos destacam que o
“diagnostico e o prognéstico, ou seja, o conjunto de antecedentes (estudos,
pesquisa, etc.) que permite a tomada de decisdes, ndo deve fazer parte do plano”,
embora seja indispensavel, para que ele se realize. Desta forma, mais
recentemente, observa Carvalho (1976) que o plano vem sendo elaborado a partir
das decisOes sobre as alternativas de solugdo para os problemas estabelecidos ou
pelas conclusées dos diagnosticos e progndsticos efetuados”.*

Segundo esse autor, a primeira vista pode parecer que o
fundamental em um plano se resume na definicAo de uma meta(s) e na
determinacao dos meios para alcanga-la. Mas, “para se alcangar um mesmo fim &,
em geral, possivel de se definir indmeras vias ou diretrizes”, cuja escolha acarreta
problemas complexos de decisdo. Estes podem estar acima do “dominio da

técnica e exigem, na maioria das vezes, um quadro politico que se caracterize por

uma permeabilidade a participagédo dos diversos grupos da populacéo”.*(...) Por

estas razdes, diz ele que “plano e regime politico caminham “pari passu”’. Ha

* Ibid.. p. 42-3.

* Ibid.. p. 44.

* Tbid.. p. 44.

23 % %
Ibid.. p. 44-5.
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diferentes interpretagcdes para o termo plano, quando distintos s&o os regimes

politicos.”**

O processo de planejamento comporta um conjunto de caracteristicas
que, se observadas, auxiliam a sua operacionalidade. Segundo Carvalho (1976), a
experiéncia acumulada permite recomendar dois grupos distintos de
caracteristicas: (1) as qualidades do processo de planejamento e (2) os aspectos
substantivo e processual do procedimento logico.

De acordo com Carvalho (1976), ha consenso entre os autores em
reconhecer a existéncia de pelo menos sete qualidades basicas no processo de
planejamento, a saber: ineréncia, globalidade, unidade, dinamismo, viabilidade,
previsdo e participacdo. E é na descrigdo delas que poderemos, se desejarmos,
identificar boa parte das racionalidades proprias do planejamento racional.

A par dessas qualidades do processo, dois outros aspectos do
procedimento Iégico — o substantivo e o processual - devem caminhar e combinar-
se adequadamente. As vezes, os planos apresentam um volumoso diagnéstico,
resultado de um valido esforco de analise, porém, por falta de capacidade e de
habilidade de se equacionar problemas e propor alternativas de solugéo, a maior
parte desses estudos perde, em parte, seu significado. Diversamente, as equipes
de estudo e de pesquisa podem oferecer alternativas de solugdo, sem que haja
recursos para implementa-las, por decorrerem elas do desconhecimento de
métodos e técnicas elementares de decisdo. A interagdo entre os aspectos

processuais e substantivos € tdo fundamental, que o descuido de um ou de outro

aspecto pode levar ao fracasso o sistema de planejamento.*

2.2 ENFOQUE SISTEMICO

Nos paragrafos anteriores, o planejamento foi apresentado sob o
aspecto processual, a saber, como a atividade que possibilita a transformagao de
insumos em produtos. Suas fases ou subprocessos realizam-se de acordo com
algumas regras ou normas que o caracterizam como um sistema. De acordo com

Turra (1986), o enfoque sistémico, ou seja, o planejamento que se desenvolve

* Ibid., p. 44-5.
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fundamentado na analise de sistemas, coloca-se na perspectiva racional ou
normativa, com certas variagdes que vao da inspiragdo racionalista a
estruturalista. Nesse planejamento constatamos todo um processo l6gico, racional
e uma metodologia definida para chegar a resultados desejaveis. O plano,
resultante desse processo de planejamento, € considerado como um mapa para a
orientacao das agdes a realizar. E, conclui Turra, “com o enfoque sistémico, essa
perspectiva normativa alcanga padrdes técnico-cientificos muito desenvolvidos”

Segundo Carvalho (1976), o planejamento sistémico tem por objetivo
aumentar a eficiéncia da agao para alcancar um conjunto de metas estabelecido.
Neste sentido, as fases que o caracterizam correspondem as fases de um
processo ou de subprocesso de um processo mais amplo. Dai se poder dizer que
o conhecimento da realidade, as decisdes, a agao e a critica sdo subprocessos ou
fases do processo de planejamento. Processo que quer dizer atividade, “mudanca
continua no decorrer do tempo”, que possibilita a transformagdo de insumos em
produtos. As fases que caracterizam o planejamento (fases de um processo) se
verificam de forma ordenada, seguindo ‘regras ou normas que O tornam um
sistema”. Cada fase ou subprocesso do processo de planejamento tem o seu
produto que pode afetar as entradas (insumos) da fase anterior, “criando uma
funcdo de realimentacdo dos subprocessos”. Isto tudo ocorre, segundo o
procedimento sistémico, de forma harmoniosa e coerente, avangando na direcéo
de um objetivo comum.*’

No ambito das fun¢des do campo de conhecimento da Administracéo
Geral, a funcdo planejamento se coloca ao lado de outras fungdes, tais como
geréncia, comando, coordenacéo, etc. Ela é exercida por um érgao (ou um sistema
de 6rg&os) que realiza determinados processos que, por sua vez, abrangem um
conjunto de fase ou subprocessos sequenciais. Cada fase possui um certo nimero
de entradas e de saidas, sendo que um certo numero de saidas influencia, pelo

retorno (realimentacdo), suas entradas; logo, um certo numero de entradas

depende de suas saidas.’® Referindo-se ao enfoque sistémico, Carvalho (1976)

* Ibid.. p. 55-6.

2 TURRA, C. M. G. ct al, 1986, Planejamento de ensino e avaliagdo, p. 275.
*” CARVALHO. H. M. de. 1976, op. cit.. p. 57.

*® Ibid... p. 58-9.

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7 Eunesp w. 12 13 14 15 1o 17 18



30

escreve que, ao acentuarmos que o processo de planejamento se realiza através
de um sistema (...), queremos dizer que as decisées (...), “numa dada situagao da
sociedade, sao tomadas por elementos ou grupos de pessoas que constituem o

centro de decisdes do proprio sistema de planejamento, o qual é parte integrante

da sociedade ou da situacdo que se pretende transformar’.* Logo, podemos

concluir que, por sua propria natureza, o planejamento, como sistema, favorece a

perpetuacao do status quo.
2.2.1 SISTEMA: NOCOES BASICAS

Para melhor compreensdao do planejamento que se desenvolve
fundamentado na anédlise de sistemas, contemplaremos neste subitem algumas
nogdes sobre suas caracteristicas, parametros e elementos.

Caracteristicas de um sistema. O planejamento apresenta diversas
caracteristicas, dentre as quais as mais importantes, segundo Carvalho (1976),*
podem ser assim indicadas: (1) € um sistema aberto; (2) € elaborador de sua
estrutura e de transformacdes; (3) é auto-adaptativo; (4) € processador de
informagdes; (5) € intencional ou dirigido para metas; (6) desenvolve uma
sensibilidade seletiva com as coisas ou fatos ambientais e (7) a distingao entre
limite e meio € progressivamente voluntaria (arbitraria).

Uma das -caracteristicas fundamentais do sistema ao qual o
planejamento se amolda, € ser um sistema aberto. Como tal, mantém intercambio
com 0 meio, a saber, com os elementos ou fatores externos ao sistema que
exercem acao sobre ele. Como o centro de decisdo pertence ao sistema, 0s
elementos do meio estédo fora do controle desse centro de decisdo. Um sistema
aberto possui dois tipos de relagdées: um interno, quando se verificar entre os
componentes do sistema; outro externo, quando ocorrer entre o sistema ou partes
do sistema e outros sistemas ou partes destes’ Essa capacidade de

relacionamento, influindo e sendo influenciado, € que caracteriza um sistema

* Ibid.. p. 59.
* Ibid... p. 60-1.
! Ibid.. p. 61.
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aberto.” Nao consta deste estudo uma conceituagdo de cada uma das demais

caracteristicas acima mencionadas, por ser dispensavel aos seus propositos.*

A partir dos elementos do sistema, Carvalho (1976) detalha o

aspecto sistémico do planejamento, nos seguintes termos:

Um sistema de planejamento tem que, ao mesmo tempo, objetivar
manter a maxima organizagdo interna, enquanto sistema, e objetivar
aumentar a eficiéncia da ‘situagao’ ou da sociedade sobre a qual atua e da
qual faz parte. Gera-se, de fato, uma contradicdo entre sistema de
planejamento e a sociedade planejada, contradicdo caracteristica do
processo dinamico de evolugdo e adaptagdo. Essa contradi¢gdo é superada
no tempo pela realimentacdo (fluxo de informagdes) de controle e novos
insumos sobre a situacdo da sociedade sob plano. Um sistema de
planejamento deve gerar maior organizagao.”*

Parametros de um sistema. Os sistemas de planejamento
apresentam, como todos os sistemas abertos auto-adaptativos intencionais, um
conjunto de parametros, isto €, constantes arbitrarias que caracterizam, por suas
propriedades e valores de um sistema especifico ou de um componente do
sistema. A teoria dos sistemas, de modo geral, apresenta 0s seguintes
parametros, sendo os primeiros relacionados com o objetivo final do sistema:

¢ entrada ou insumo: componente que oferece o material ou energia
para operagdo do sistema. Como entrada, recebe os insumos;

+ saida ou produto (resultado) — s&o os modulos de um processo.
Como saida, sao fornecidos os resultados;

¢ processamento: sdo as atividades que possibilitam a transformacgéao
do mesmo (entrada) em produto (saida);

Além desses parametros, presentes em todos os sistemas, mesmo
nos mais simples, outro parametro a eles relacionado, corresponde a fungao:
+ retroinformagé@o ou retroalimentacdo. Esta € uma fungdo que

objetiva comparar a saida com um critério ou padrao previamente estabelecido.
Esta funcéo tem por objetivo o controle.™

Esta ultima fungdo tem por finalidade corrigir desvios e disfungdes,

originarios de problemas de inadequacdo ou de mau funcionamento de

p.61.

p. 60-7

p. 70-1

p. 72-3. Igualmente CHIAVENATO. 1., 1983. Introdugdo a teoria geral da Administra¢do, p. 519.
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determinados processos, ou partes do sistema, como de outras disfungdes que
possam estar ocorrendo por desajustes na estrutura do sistema (...).
O sistema aberto recebe entradas do ambiente, processa-as e efetua

saidas novamente ao ambiente, de forma que exista, entre sistema e saida, uma

constante interagdo. S&o inter-relacionadas e interdependentes. Diz Chiavenato

(1983) que o ambiente € o meio que envolve externamente o sistema (grifos do
autor).*

Elementos de um sistema. Nos sistemas abertos, onde as relagdes
com o ambiente sdao muito intensas, torna-se dificil estabelecer com rigor os
objetivos do sistema. “O aumento da precisao de um objetivo é dado pela definicao
da(s) restricdo(bes). Significa que os objetivos sdo limitados por confinantes
(elementos constitutivos da restricdo), ou seja, valores que dao ao objetivo ou
produto de um processo maior significancia. E, de fato, “sdo os objetivos finais de
um sistema que devem garantir a coeréncia do desempenho das diferentes partes
ou componentes de um sistema”.*’

Além dos objetivos, um sistema comporta ainda os seguintes
elementos: componentes, ambiente, administragcdo e recursos, que podem ser
melhor compreendidos a luz das fronteiras do sistema. Deixamos de descrever

trés elementos, pois ndo tém relacdo com os objetivos de nosso estudo.
2.2.2 EFICIENCIA E EFICACIA

Nas organizagbes com configuragao tipica de um sistema aberto, os
conceitos de eficiéencia e de eficacia organizacional sao caracteristicas muito
importantes e estdo de tal forma relacionadas, que é de todo conveniente
considera-las simultaneamente, embora nem sempre caminhem juntas. A
eficiéncia significa a correta utilizacdo dos recursos disponiveis. Em termos de
sistema, a eficiéncia € uma relagéo técnica entre entradas e saidas. Por isto, a
organizagdo racional do trabalho procura a melhor maneira para o
estabelecimento dos padrées de desempenho das tarefas, que servirdo para

estabelecer a relagdo entre o desempenho real e o desempenho estabelecido

% CHIAVENATO. 1., 1983, op. cit.. p. 520.
3 CARVALHO. H. M. de. 1976, op. cit.. p. 77-82.
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previamente como eficiéncia igual a 100%. A eficiéncia volta-se para a melhor
maneira pela qual as coisas devem ser feitas, objetivando sejam o0s recursos
aplicados da forma mais racional possivel. E da indole da eficiéncia centrar-se nos
meios do processo de trabalho. Dai ser a produtividade a consequéncia direta da
eficiencia: mais eficiéncia, mais produtividade. Em sintese, a eficiéncia diz respeito

aos meios, ao fazer corretamente as coisas, resolver problemas, salvaguardar os

recursos, cumprir as tarefas e obrigacdes, etc.*®

Se a eficiéncia diz respeito aos meios, a eficacia volta-se para os
fins, para os resultados. Ou seja, verifica o alcance dos objetivos através dos
recursos disponiveis. Em se tratando de uma empresa, por exemplo, sua eficacia
ira, basicamente, depender de dois aspectos: de sua capacidade de identificar
oportunidades e necessidades do ambiente, e de sua flexibilidade e
adaptabilidade, visando usufruir dessas oportunidades e atender as necessidades
identificadas no ambiente.” Em sintese, a eficacia enfatiza os resultados, o fazer
as coisas corretas, atingir objetivos, otimizar a utilizacdo de recursos, obter
resultados, etc.

Segundo Chiavenato (1983), o individuo deve ser eficaz (atingindo os
objetivos organizacionais através de sua participagdo) e ser eficiente (satisfazendo

suas necessidades individuais) para sobreviver ao sistema.*
2.3 CRITICA AO MODELO RACIONAL (NORMATIVQ)

Das inumeras criticas ao planejamento racional, temos como
significativa a de Matus, ao analisar a relagdo planejadores e objeto do
planejamento. Mencionaremos, igualmente, algumas limitagbes e deficiéncias
apontadas por Turra.

Critica de Matus. Uma critica incisiva aos planejamentos racional e
sistémico nos €& proporcionada por Matus, atraves de suas anadlises do modelo
normativo de planejamento. Seu enfoque critico nos fornece elementos que

permitem melhor compreender a sistematica do planejamento racional ou

¥ CHIAVENATO, 1. 1983, op. cit.. p. 44-6, 107-8.
¥ OLIVEIRA. D. de P. R. de, 1989. Planejamento Estratégico: conceitos, metodologia ¢ praticas.
* CHIAVENATO. 1., 1983. op. cit.. p. 172, 395.
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normativo que esta disseminada em todas as areas da atividades publica,
principalmente.

Os estudos de Matus (1993) estdo voltados para o planejamento
governamental, envolvendo as esferas do econdmico, social e politico, comumente
elaborado de acordo com a moldura do planejamento racional. A esséncia do
questionamento de Matus (1993) parte da concepgao do objeto do planejamento,
cuja critica contribui para melhor compreensao da problematica do objeto do
planejamento educacional. A exposicao que se segue esta apoiada, em sua maior
parte, em seu livro Politica, Planejamento & Governo."

Matus (1993) faz sua critica a partir da seguinte pergunta: Quem € e
onde esta situado o ator que planeja? Fazer esta pergunta, no seu entender, é
questionar “uma hipotese basica sobre a qual repousa todo o edificio tedrico do

planejamento tradicional”. A resposta a esta pergunta nos da “as causas mais

profundas da impoténcia do planejamento (...) normativo”.** E a seguinte a sua

hipétese basica, desenvolvida nas paginas 72 e seguintes de seu citado livro:

O ator que planeja esta fora ou sobre a realidade planejada, e nesta
realidade ele ndo coexiste com outros atores que também planejam.

Dessa hipétese deduz-se, de acordo com Matus (1993), todo o
planejamento normativo com uma logica impecavel e consistente. Assim, as
caracteristicas mais marcantes desse tipo de planejamento derivam dessa
hipotese, cujos postulados sédo explicitados pelo autor, nos termos seguintes,
concisamente apresentados.

1. O sujeito € diferencial do objeto, isto €, o planejamento supée um
sujeito que planeja um objeto. No planejamento central, “O sujeito & o estado e o
objeto € a realidade econdmica e social”, por exemplo.

2. Ndo pode haver mais que uma explicagdo verdadeira. Ao sujeito
que planeja corresponde um diagnostico e, consequentemente, a busca de uma
verdade, a verdade de quem planeja.

3. Explicar é descobrir as leis que regem os objetos. Diz Matus (1993)

que “o objeto planejado segue leis e é incapaz de criar movimentos imprediziveis

' MATUS. C.. 1993, Politica, planejamento & governo, v.2.
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para o sujeito que planeja”’. Para compreender a realidade social - e fazer previséao
- € necessario descobrir as leis de seu funcionamento. Este (o objeto planejado)
“ndo contém atores sociais capazes de produzir agdes estratégicas, mas agentes
econdmicos sujeitos a comportamentos previsiveis. Eu planejo, tu ndo planejas”.
Assim, “O objeto planejado segue leis e € incapaz de criar movimentos
imprediziveis para o sujeito que planeja”.*

4. O poder ndo é um recurso escasso.

“O unico ator que planeja é o Estado e ele ndo convive com outros
atores com capacidades equivalentes; esse ator tem todo o poder e,
consequentemente, somente 0s recursos econdmicos s&o escassos. Decorre

disso que o planejamento pode identificar-se com a normatividade de um deve ser,

que diverge do tende a ser revelado pelo diagnostico.*

5. Néo existe a incerteza maldefinida, pois “se o planejamento refere-
se ao desenho de um deve ser no contexto predizivel de leis estaveis, pode ele
entao referir-se a uma normativa econdmico-social certa ou estatica, de onde foi
afastada a incerteza maldefinida e os eventos probalisticos nao-enumeraveis,
inimaginaveis, o politico pode considerar-se como um marco restritivo externo ao
1 45

plano econdmico-social; ndo podem existir os ‘problemas quase-estruturados’.

6. Os problemas a que se refere o Plano sdo bem-estruturados e tém
solugdo conhecida.

A respeito deste postulado, diz Matus (1993) que o plano deve
referir-se a “um conjunto de objetivos préprios e tem, no papel, um final fechado,
porque a situacdo é conhecida, assim como 0s meios para alcanga-la’. Desta
forma, prossegue Matus, “a racionalidade técnica deve impor-se para encontrar
uma solugdo 6tima para problemas bem estruturados e de solugéo conhecida”.*

De acordo com Matus (1993), com excecado dos meios académicos,
esses postulados quase ndo sao questionados; eles “dominam a teoria que orienta
a pratica do planejamento na Ameérica Latina”. E mais. A ineficacia do

planejamento tradicional tem sido atribuida a conjuntura politica, a qualidade dos

* Ibid.. p. 73-4.
* Ibid.. p. 74-5.
* bid.. p. 75.
* Ibid.. p. 75.
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planejadores, a falta e deficiéncia das estatisticas, ao poder insuficiente dos
orgaos de planejamento, ao desinteresse politico, etc. Essa ineficacia ndo tem
sido explicada através da hipoétese basica de Matus e seus postulados, para quem
somente a hipotese revela o “fundo do problema”.*’

A critica de Matus (1993) ao planejamento normativo esta expressa
na referida “hipétese de base” que conduz, por um lado, “a um conceito restrito de
planejamento e de planejador e, por outro lado, a uma pratica economicista e
tecnocratica, que se isola do planejamento politico e do processo do governo
como sistematica de calculo que precede e preside a agdo”. Consequentemente,
na sequéncia, conclui Matus que, se ndo aceitarmos “a hipétese de que o ator que
planeja esta sobre ou fora da realidade”, e que a realidade € um objeto planejavel,
que ndo contém outros sujeitos criativos, que também planejam, entdo, “toda a

teoria do planejamento normativo vem abaixo e abrem-se as portas para

reformular teoricamente o planejamento e o papel do planejador”.*

A partir dessa critica, Matus (1993) apresenta sua proposta para o

L 49

planejamento denominado planejamento situacional,™ que deixamos de considerar

por n&o ter relagdo direta com os objetivos deste estudo. Vejamos, a seguir, nas
palavras de Turra, outra critica ao modelo normativo de planejamento.

Segundo Turra (1986), os argumentos mais contundentes ao
planejamento racional ou normativo sdo 0s que abaixo transcrevemos e que nos
permitem, também, melhor compreender as limitagbes e deficiéncias do

planejamento racional ou normativo:*

* a transformacgéo dos objetivos-fins em objetivos-meios acaba por dificultar
o alcance do que é realmente relevante;
tempo despendido em coletar e analisar dados e informagdes faz com que
a realidade em que se vai operar seja outra, devido a mudancas ocorridas;
os planos por mais precisa e cientificamente elaborados ndo chegam a
efetivar-se, devido a auséncia de motivagdo por parte de seus executores
Ou usuarios;
mudang¢as na realidade ou inovagdes ndo ocorrem simplesmente por
decisbes “racionais” ou pressdes externas, mas dependem da inter-relagéo
de muitos fatores, inclusive ndo racionais;
planejamento racional cria dependéncia e dominagao.

¥ Ibid.. p. 75.

* Ibid., p. 76.

* Ibid.. p. 199 et seq.

* TURRA. C. M. G. et al.. 1986, Planejamento de ensino e avaliagio. p. 278.
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Dessas criticas de Maltus e Turra ao planejamento normativo,
constata-se a supervalorizagdo da racionalidade, dizendo-se, como Carvalho
(1976) o diz, que “o comportamento racional, objetivando a acdo futura, € que
constitui 0 amago da disciplina planejamento”. E explicita isto afirmando que o
futuro mediato ou seja aquele que é previsto através do raciocinio, coloca toda
previsdo no raciocinio. A logica, a eficacia, a eficiéncia, a sequéncia, a ordem, as
estruturacdes, as hierarquias, as sistematizacdes, o controle, os detalhamentos

econdmicos e técnicos sao expressbes proprias dessa modalidade de

planejamento. A racionalidade é tal que o planejamento, para Carvalho, é aplicavel

n 51

as atividades humanas, “independente do objeto e do sujeito”.

Outra idéia que acompanha os estudos sobre o planejamento na area
social € a de participagdo. Assim, entendemos que ndo ha como realizar
planejamento sem participacdo. Mas € preciso ter razoavel clareza sobre suas
possibilidades, o que trataremos a seguir.

Dada suas carateristicas, concluimos que o planejamento racional é
uma concepgao que acaba por inviabilizar, no processo de planejamento escolar,
a ocorréncia da dimenséao politica participativa, pois, de acordo com sua hipétese
basica, "o ator que planeja esta fora ou acima da realidade planejada, e nesta
realidade ele ndo coexiste com outros atores que também planejam" (Matus). Quer
dizer, referida dimensao é delineada, definida e colocada para atores que nao
participam do processo de elaboragao do projeto politico.

Turra também observa que essa modalidade de planejamento
transforma os objetivos-fins em objetivos-meios, o que acaba por dificultar o
alcance do que é realmente relevante. E é no processo de construgdo do projeto
(dimenséao politica) que se define o que é relevante. Outro entrave decorre da
prevaléncia das decisdes racionais, sobre as de natureza politica, sobretudo nas

tomadas de decisao.

> CARVALHO., H. M., 1976, op. cit.. p. 16.
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3. PLANEJAMENTO PARTICIPATIVO

Neste tépico, apresentaremos as possibilidades do planejamento
participativo e da participagédo nas atividades sociais e, sobretudo, educativas.

A idéia de participagdo, com variadas conotacgdes, esta presente nas
atividades que se desenvolvem tanto no ambito do Estado, como no da sociedade
civil. Isto quer dizer que ela esta presente, em menor ou maior grau, nao sé como
tentativa sincera de influir na transformag&o da sociedade injusta em que vivemos,
como, conscientemente ou ndo, uma estratégia refinada de controle social e
desmobilizagdo, tanto na esfera publica como na esfera privada.

De acordo com estudos de Demo (1995), a literatura sobre a
participagcdo considera-a um fendmeno intrinsecamente politico e, por isso
mesmo, qualitativo, significando autopromocdo, capacidade de se gerir, de
conquistar seu espago na histéria, de tomar consciéncia do que € capaz, de
criatividade de seu futuro, enfim, de realizagdo da identidade comunitaria. Esta
dimensao politica tem a ver com a questdo econdmica. Embora instrumental, a
produgao econdmica é indispensavel a autopromoc¢do. Pode-se dizer que o
instrumento estratégico da participacédo (autopromogdo) € a sua auto-sustentacgao,
embora seja, observa Demo, “dificil auto-sustentar-se”. Esta dificuldade leva
facilmente a dependéncia de doagdes externas, “sobretudo do Estado,

pervertendo logo a qualidade do processo”. Por isso, a participacdo sem auto-

sustentacdo pode ser uma farsa.®

Enquanto fendbmeno qualitativo, os estudos e reflexdes sobre a
participagdo escapam a moldura do trabalho cientifico que se debruga sobre o
quantitativo usual. Fendmeno “intrinsecamente qualitativo”, a participagdo, na
visdo de Demo (1985a), “é questdo de intensidade, ndo de extensdo; de
envolvéncia comunitaria, ndo de presenga numeérica; de impregnacédo educativo-
cultural, ndo de prédios ou maquinas; de eficacia, ndo de eficiéncia; de identidade
cultural, ndo de indumentaria externa’. Nesta linha de analise adotada pelo autor,
ele nos chama a aten¢cdo para as formas usuais de avaliagao cientifica, que
“passam ao largo da problematica, quando néo a deturpam, reduzindo a qualidade

*2 DEMO. P.. 1985a. Plancjamento participativo - visdo e revisio.
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a quantidade de vida. Igualmente marcante é a dimens&o social da participagéo, ja
que é no quadro das desigualdades e injustigcas sociais que ela se move. Isto

porque vivemos numa sociedade e num Estado de “precaria qualidade

democratica”.®

3.1 IDEIAS E ALGUNS PRINCIPIOS

A partir da natureza da participagdo, Demo (1985a) alinhavou alguns
principios que estariam presentes em qualquer atividade que se quer participativa.

Eles se referem a participacdo sobretudo de “ordem institucional”’, a saber:

a) deve cultivar a légica do pequeno, que anda do menor para o maior, de
baixo para cima, por delegac¢do da base;

b) ndo ha processo participativo ‘por atacado’, ‘por decreto’, mas somente
de forma seletiva e localizada, porque o que interessa € sua intensidade
qualitativa, néo sua extensao numeérica;

c)possiveis mudangas na realidade, causadas por processos participativos,
decorrem da profundidade qualitativa destes, ndo da proliferacdo apenas
quantitativa, muitas vezes forgada, seja qual for a razao;

d) a qualidade maior & caracteristica da participagdo da base, ndo da
cupula; ndo ha honestidade de lideranga que substitua o controle por parte
da base;

e) participagdo nao se esgota em manifestagoes intermitentes tipicamente
numeéricas, como a consulta a muitas pessoas, o referendo em assembléia
geral, a movimentagdo de massa; sua qualidade esta principalmente na
capacidade de organizagao da base, tornando-se capaz de autopromogao
e de auto-sustentacdo.™

Esses principios podem ser melhor compreendidos - até mesmo

complementados - a luz de alguns critérios de ocorréncia de participagao

formulados por Ballalai (1985b).% Este autor alinhavou seis critérios, sendo quatro

de Tabb e Goldfarb, aos quais acrescentou outros dois (engajamento politico e
definicdo dos participantes), indispensaveis para caracterizar a participagéo, sem
submiss&o ao paternalismo.*

Embora tais critérios se refram ao contexto do processo

administrativo, eles se aplicam igualmente a participac&o no planejamento, como o

> Ibid.. p. 6.
5 .
> Ibid.. p. 6-7.
S BALLALAL R.. 1985b. Administragio participativa na educagdo: mito, tabu ou praxis?
56 1 . 2
Ibid.. p. 52-3.
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proprio Ballalai (1985b) observa por diversas vezes. Isto porque a idéia de

Administracdo compreende a de planejamento. Esses critérios sdo descritos, a

seguir, nos termos propostos pelo autor.”’

O primeiro critério — que consiste em “tomar parte” - afirma que se
pode dizer que ha participagdo “quando os elementos estdo engajados, sem
restricées, no processo administrativo (planejamento), conscientes dos caminhos
politicos, assumindo todos uma postura ideolégica’”, sem qualquer “falsa

neutralidade ideolodgica”.

O critério seguinte refere-se a coeréncia do processo, gragcas a um
sistema de regras que asseguraria “a existéncia da propria participacao”,
fundamentada, conforme o caso concreto, num acordo, na legislagdo, normas,
regimentos ou regulamentos que tivessem a virtude de assegurar a sua validade.
Tais regras estabeleceriam os limites e os comandos dessa participagao.

Quanto ao universo participante, a abrangéncia da participagao seria
outro critério: “se a sua totalidade ou se a sua representatividade” e quais as
formas pelas quais sera estabelecida. Dai surgem as perguntas: ha comandos?
Quem participa? Em nome de quem?

O quarto critério refere-se a questdo da forma de escolha ou de
nomeacao dos participantes. “Se é o universo, as normas e regras dirdo como vao
atuar, mas se ha representatividade, como sera ela definida?”. Este critério tem a
ver com o problema da proporcionalidade entre administrados e administradores.
“Qual o sistema de escolha? Qual a voz que |he conferem seus pares?”

O quinto critério definiria o grau de participagdo, a saber, “qual a
competéncia das estruturas participativas? Que parcela de decisdo teriam?
Estariam somente com parcelas consultivas? Teriam voz de decisao?”

O sexto critério tem a ver com a distribuicdo dos resultados da agéo
participativa. Trata da definicAo de quem deve usufruir das consequéncias
previstas pela agéo participativa. Esta tomada de decisdo deve harmonizar-se com
‘o0 principio maior que é o de diminuir as diferencas e tornar a agdo administrativa
equalizadora social”. Em relagdo a administragdo (planejamento) escolar, este
ultimo critério, segundo o autor, “é muito mais de lucro social do que propriamente
‘dos frutos econdmicos’, portanto mais amplo do que esse”.
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3.2 ASPECTOS DO PLANEJAMENTQ PARTICIPATIVO

3.2.1 POLITICAS SOCIAIS

A questdo da participacdo tem papel relevante no campo das
politicas sociais atribuidas ao Estado. Estas tratam, segundo Demo (1994), “de
iniciativas voltadas ao enfrentamento da pobreza politica da populagdo”, cuja
manifestacao “pode ser condensada didaticamente na precariedade da cidadania”.
Seu oposto seria “a qualidade politica da populag&o” expressa como “cidadania
organizada”’. De acordo com Demo, podemos arrolar os seguintes componentes de
politicas participativas ou pelo menos de servigos publicos exigidos pela cidadania
organizada: politicas educacionais (sobretudo a universalizagdo do ensino
fundamental), culturais, de comunicagao, de defesa da cidadania, de conquista de

direitos, de organiza¢cdo da sociedade civil, partidarias, sindicais, de justica, de

seguranca publica.™.

Esse espaco das politicas sociais € de dificil deslindamento, por
encerrar “dimensdes qualitativas que escapam aos planejamentos classicos”. E,
diante da impoténcia do Estado com suas politicas sociais, recoloca-se a questao
da democracia como um bem-estar social. De acordo com Demo (1994), “o
mercado jamais redistribuiria rendas” e o Estado, “deixado a sua prépria dinamica,
nao tem vocacado democratica original, mas discriminatéria, dentro da mesma
l6gica de concentragdo e maximizacdo de poder’. Desta forma, n&o existe
participagdo dada, imposta, prévia ou suficiente; ela precisa ser conquistada,
construida e, todo dia, recuperada.®

Deste modo, a problematica inevitavel do planejamento na area
social (redugdo da pobreza politica) € o reconhecimento de que a “cidadania
propriamente nao se planeja, mas se conquista’”. Para Demo (1994), o
planejamento participativo “é o planejamento em sentido préprio, porque significa

especificamente nao aceitar submeter-se as condigdes objetivas como sina,

¥ DEMO, P.. 1994, Politica social, educagao e cidadania, p. 37, 39, 40.
K92 7
Ibid.. p. 41.
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destino, carma. Ao contrario, parte-se delas, e sobre elas tenta-se construir um
futuro influenciado, modelado, construido, conquistado”.®

Como as demais modalidades de planejamento, o participativo
também significa uma proposta de intervencao na realidade, pois o planejamento

“parte da convicgdo de que é possivel, pelo menos em parte, direcionar o curso da

historia”. Neste aspecto, diferencia-se dos demais, pois segundo Demo (1985a),*

tendo ele “consciéncia critica de sua vocacao histérica impositiva, passa a impor
menos, buscando espagos crescentes de participacdo”. Tomando essa
peculiaridade como ponto de partida, pode-se afirmar que o planejamento
participativo, segundo Demo, “em termos realistas e dialéticos, & aquele que
democratiza a intervengao”, pois na democracia, nao se suprime o poder, mas se
busca domestica-lo, por meio de controles.”” Neste contexto e nessa direcéo, o
planejamento participativo “pode ser viavel, ou pelo menos pode ser proposto
como tentativa de aproximagao”.

Desse modo, muitas propostas sobre planejamento, em especial na
area escolar, colocam a escola, inclusive as oficiais, na condicdo de uma
instituigdo social que, se implementar o planejamento participativo, envolvendo a
comunidade, (acredita-se) tem possibilidades de transformar a sociedade injusta
em que vivemos. Dai a importancia de uma séria reflexdo sobre essa modalidade
de planejamento para a area educacional, pois ela é considerada significativa,
embora muitas vezes deturpada ou banalizada.

Presente esse quadro, ainda na esfera do planejamento social,
apresentaremos alguns aspectos de “planejamento participativo”, pois ele vem
sendo considerado fundamental no planejamento das atividades educativas que

se desenvolvem na escola.

* Ibid.. p. 89-90.
! DEMO. P.. 1985a, Planejamento participativo: visdo e revisdo. p. 4.
%2 DEMO. P.. 1994, Politica social. op. cit.. p. 90-1.
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3.2.2 COMPONENTES E AVALIACAO DO PLANEJAMENTO
PARTICIPATIVO

Na sequéncia, mencionaremos, tomando por base Demo (1985a),
alguns componentes do planejamento participativo. Primeiramente, “por um

artificio de sistematizagcéo”, temos pelo menos trés componentes essenciais

caracterizados por Demo: (1) formagdo da consciéncia critica,” por meio de

autodiagnosticos (conhecimento de teor académico e de teor popular); (2) se esse
processo for bem sucedido, da teoria segue a pratica: como enfrentar 0s
problemas detectados no autodiagnéstico, este o resultado mais visivel desse
momento;** (3) ai surge o terceiro momento, que é o descobrimento légico da
necessidade de se organizar, para enfrentar com competéncia os problemas e
montar projeto proprio e indispenséavel a cidadania organizada.®

Este ultimo componente — processo comunitario — ndo pode ser
confundido “com caricaturas usuais do tipo consulta geral ao povo, eleigbes
rapidas ad hoc para se indicar um lider, etc. A formagdo de uma associagéo € algo
de extraordinaria competéncia, porque € propriamente a obra-prima da
comunidade”.®

Uma associagdo, para ser reconhecida como valida, necessita
preencher alguns pré-requisitos, tais como: representatividade, legitimidade,
controle por parte da base e planejamento participativo efetivo, na qualidade de
comprovacéo pratica do que a associagéo é capaz. E a prova concreta de sua
eficacia e de sua eficiéncia.”’

Embora a formagao da associagao seja, num certo sentido, a meta
final, isto ndo significa que os componentes se sucedam numa ordem cronolégica.

A associagdo, mesmo como meta, € um processo que ai ndo se acaba: ela

amadurece e sempre se renova. O mesmo ocorre com o0 autodiagnoéstico, pois

* Ibid., p. 91.
64 .
Ibid.. p. 91-2.

55 CF. DEMO. P.. 1994. Politica social.... op. cit., p. 91-2: DEMO, P.. 1985a, Plancjamento...op. cit.. p. 9.
12-3.

% DEMO. P.. 1985a. Planecjamento...op. cit.. p. 13.
%7 Ibid.. p. 13-4.
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‘pode ser entendido como um comeg¢o, mas nunca acaba propriamente, porque &
uma atividade constante e caracteristica”.*®

Quanto a avaliagao — normalmente problematica -, nesta modalidade
de planejamento torna-se simplesmente complexa e dificil, sobretudo por envolver
a “qualidade politica” de uma organizacao que se forma com objetivos especificos.
A titulo de sugestao, Demo (1994) propde uma aproximagao que seria possivel por
meio de quatro critérios, a saber: (1) os lideres devem ser representados; (2) o
processo organizativo deve ser legitimo, ou seja, construido dentro da nogcédo de
estado de direito; (3) a qualidade politica mais densa € a participagdo da base; (4)

é fundamental que a associagdo se auto-sustente, como prova de sua

competéncia em resolver os problemas a partir de si mesma.®”

Segundo esse autor, os critérios acima possibilitam “montar uma
idéia, ainda que preliminar, da qualidade politica de um fendémeno participativo
com caracteristicas organizativas”. Por eles se vé que ndo é facil encontrar

satisfatoria qualidade politica nos movimentos tidos como participativos.”
3.2.3 PAPEIS DO ESTADO E DE SEUS AGENTES

No processo de organizagdo da cidadania popular, o Estado tem o
seu lugar, desde que, segundo Demo (1984), ndo estorve. Assim, caberiam ao

Estado as seguintes atribuigdes:

colocar "a disposigao dos movimentos sociais informacéo estratégica para
o exercicio da cidadania, do tipo: quais sdo as formas de associagdo, como
esta se formaliza; direitos especificos (...);

manuten¢do de instancias publicas que garantam os direitos basicos, como
tribunais, lugares para reclamacao;

manutengéo de servigo publico, em geral, particularmente daquele definido
na Constituicdo como obrigatério: educacdo de 1° grau, saude preventiva,
justica, seguranga publica, etc.;

preservacdo do espago publico de equalizagdo das oportunidades, na
condicdo de res publica, principalmente no sentido de acesso a direitos
fundamentais (...).”"

% Ibid.. p. 9.
% DEMO, P.. 1994. Politica social.... op. cit., p. 92-3.
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Contrariamente ao que se possa supor, os professores, os técnicos,
os intelectuais e os pesquisadores tém lugar especifico no planejamento
participativo. Seus papéis séo de motivagéo e apoio, cabendo-lhes “a formulagéo
da contra-ideologia”, a manipulagéo de “idéias-forca”, a elaboragéo de estratégias
de acgdo, a interpretagéo dialética da realidade, e assim por diante. Por isso, tal
participacdo ndo pode ser nem eventual, nem voluntaria. No autodiagnostico, é

»n T2

fundamental “o diagndstico oriundo dessas figuras’.

Demo (1994) observa que ainda é forte a tendéncia do intelectual de
falar pela comunidade, de comandar o processo e de capturar o movimento como
produto seu, esquecendo-se, porém, de que “o intelectual nao pode jamais
substituir o comunitario.”

Tais idéias, principios, aspectos e outras preocupagdes proprias da
participacdo sdo apropriadas aos diversos dominios do campo participativo, tais
como areas da cultura, da comunicagdo, da justica e da seguranga, bem como,
educacgédo, sobretudo educagéo de 1° grau.

Contrariamente ao planejamento racional, o participativo € a
modalidade que, como tal, propicia as condigdes necessarias para a prevaléncia
da dimensao politica no processo de planejamento. Numa vis&o otimista, podemos
dizer que esta modalidade de planejamento é uma das possibilidades que pode
muito contribuir para mudancgas significativas na sociedade injusta em que
vivemos.

De acordo com a hipdtese basica que Matus formulou para o
planejamento racional, podemos deduzir que no participativo o ator que planeja
ndo esta nem fora nem sobre a realidade planejada, e nesta realidade ele coexiste
com outros autores que também planejam.

Em sintese, conforme Demo (1985a)o planejamento participativo
significa intervengdo na realidade, a partir de motivagdes sociais, significando
autopromogao, capacidade de se gerir, de conquistar seu espago na historia, de

tomar consciéncia do que é capaz, de criatividade de seu futuro, enfim, de

realizago da identidade comunitaria.”™

72 Ibid.. p. 94-5.
" Ibid.. p. 95.
™ DEMO. P.. 1985a. Plancjamento participativo — visdo e reviso, p. 7.
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4. ORGANISMOS INTERNACIONAIS E BRASIL

Nosso objetivo, agora, sera apresentar uma visdo abrangente de
mundo que nos permita apreender as formas atuais de organizagdo do poder das
instituicbes, em escala mundial e nacional, para nelas situar o valor que possa ter
o planejamento. Isto, a partir do que se convencionou denominar globalizagéo da
economia, a ser considerada ndo por representar fendbmeno novo, mas pelo ritmo

acelerado alcangado nas Uultimas décadas, proporcionando transformacgdes

importantes no sistema capitalista mundial.”

O que vem ocorrendo nos Ultimas anos, decorréncia da
internacionalizagao do capital, segundo Gorender (1997), “é o fendmeno do
movimento das economias nacionais dentro das fronteiras politicas dos Estados
nacionais ser, constantemente e a todo instante, ultrapassado pelo movimento das
empresas multinacionais”,’® que atuam desembaracadamente no cenario do
mercado mundial. Assim, o0 modo de produgao capitalista se intensifica e se
reforca, “determinando a mercantilizagao e a financeirizagéo de todas as relagoes
econdmicas”.”’

Nesse contexto, aduzimos as transformagdes no sistema capitalista
mundial, decorrentes da recente revolugao tecnolégica, notadamente no ambito da
informatica e das telecomunicagdes, abrangendo, segundo Aglieta e Boyer,
citados por Gorender, “0 Estado, as inovagdes tecnologicas, as politicas
financeiras e industriais, o comércio mundial, as empresas multinacionais, as
relagdes internacionais, a organizagcdo do trabalho, as formas de emprego e
desemprego, as ideologias, os estilos de vida e os comportamentos individuais,
com efeitos sobre a luta de classes”.™

Das consequéncias dessa visdo social de mundo, o processo de

globalizagdo, no qual sobressai a agao dos grandes grupos econdmicos, de

i3 Segundo Gorender (1997). tais transformagées reforgaram a esséncia do modo de produgdo capitalista.
uma vez que se acentuou sua caracteristica mundial: “Nisto consiste. precisamente, o processo de
globalizagdo. nome novo para o antigo processo de internacionalizagiio ou de criagdo do mercado mundial
nascido com o proprio capitalismo. GORENDER. J.. 1997. Globalizagdo. tecnologia e relagdes de

trabalho. p. 311.
" GORENDER. J.. 1997, Globalizagdo, tecnologia e relagdes de trabalho, p. 311.
77 Ibid.. p. 311.
T

Ibid., p. 311.
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acordo com Bruno (1997), “pbe em causa a possibilidade de qualquer governo

conduzir uma politica monetaria prépria, dada a capacidade de acumulacéo e de

transferéncia financeira que possuem as grandes empresas’.” Os Estados

nacionais se enfraquecem: cada vez mais encontram sérias dificuldades para
manter o controle de suas economias e para garantir aos seus cidadaos
estabilidade politica, econémica e social. As questdes propriamente nacionais
dependem cada vez mais das decisdes dos grupos econdmicos mundializados.

Mais especificamente, essas consequéncias incidindo, igualmente,
no ambito da economia e das finangas, produzem alteragdes nas estruturas
politicas e de poder: organismos internacionais, como a ONU, n&o tém condigbes
de impedir que grupos econdmicos decidam questdes de seu interesse mesmo
que para tanto nagdes sejam duramente atingidas. Tais grupos desconhecem
governos, instituicbes e populagdes.

A estrutura de poder que desenvolvem, de abrangéncia
supranacional, “embora nao juridicamente reconhecida”, se constitui, de acordo

com Bruno (1997), a partir da articulagao de varios polos:

¢ 0s centros de decisdo dos maiores grupos econémicos;

¢ 0s organismos internacionais, que, embora tenham surgido de iniciativas
dos Estados, ja ndo encontram mais correspondéncia direta nos governos, tendo ha
muito tempo estabelecido como seus interlocutores as grandes empresas;

¢ o0s organismos politicos e administrativos oriundos da esfera
governamental, que, apesar de se apresentarem formalmente como tais, ja foram
inteiramente cooptados pela esfera de interesses das grandes empresas;

¢ as grandes centrais burocratizadas, que atuam como gestores da compra
e venda da forca de trabalho e procuram garantir a disciplina dos trabalhadores,
integrando suas lutas e reivindicagées no quadro estrito da legalidade capitalista.*

Esta estrutura de poder reduz os poderes e atribui¢bes dos Estados
nacionais, limitando a capacidade de agao que possam ter e, mais: estes passam
a disputar os investimentos das multinacionais, com oferecimento de beneficios,
numa posi¢do de inteira subordinacdo. Estes reais centros de poder agem
ocultamente - ndo sdo contestados - e nao integram os classicos poderes do
Estado moderno: legislativo, executivo e judiciario. Nas palavras de Bruno (1997),

hoje as grandes decisfes s&o tomadas fora das estruturas formais do Estado

” BRUNO. L., 1997, Poder e administragdo no capitalismo contemporaneo. p. 20.
BO . .
Ibid., p. 22-3.
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nacional, pois elas decorrem diretamente dos centros de poder do “Estado Amplo”,

e o Estado nacional (‘Estado Restrito”)* “sé é acionado a posteriori para
operacionalizar e para implementar estas decisdes e legitima-las do ponto de vista
juridico”.*®

Nesta nova ordem, que Bruno (1997) denomina novo corporativismo,
nao foram os seus agentes que mudaram, mas a hierarquia em que se relacionam.
Os préprios sindicatos, burocratizados, procuram afastar o Estado — e a legislagéo
- das negociagdes com o patronato e, com estes, realizam acordos, acelerando a
reducdo e mesmo perda de direitos adquiridos. Nas novas relagées hierarquicas, o
controle social & cada vez mais assumido no interior das organizagées, onde o
tempo livre do trabalhador é cada vez mais estruturado de acordo com a légica
das empresas. A industria de entretenimento incide, igualmente, sobre esse

mesmo tempo de lazer, modelando o comportamento e as atitudes dos

trabalhadores, de conformidade com a légica das empresas.™

As empresas de pequeno e medio porte, apresentadas como
argumento contra a tendéncia a integracdo da economia em gigantescas
empresas, na realidade surgem e se desenvolvem orientadas e a sombra das
necessidades das corporagcdes e conglomerados, que, assim, se beneficiam em
seu processo de restruturacdo em ‘redes constituidas por pequenas unidades
descentralizadas, com autonomia local, conectadas por lagos mais ou menos
frouxos ao nucleo central” (...). Trata-se de uma nova forma de organizagao do
poder”.*

De acordo com Bruno (1997), a nova organizagao do poder
apresenta-se como uma “democracia participativa®’, pois seus mecanismos sSao
relativamente invisiveis e as hierarquias deixam a forma “piramidal e monocratica
de antes’. E “a idéia de participacao perpassa as novas formas de controle social
tanto dentro quanto fora dos locais de trabalho”. A idéia de democracia

participativa se estende por toda sociedade, divulgada pelos idedlogos do Estado

*1 “Estado Amplo” e, em contraposi¢do. o “Estado Restrito”. sdo denominagdes de Jodo Bernardo em. por
exemplo, BERNARDO, J.. Depois do marxismo, o dilivio? In: Educagdo e Sociedade, Ano XII, dez.
1992, n.° 43. Campinas: Papirus, 1992, p. 408 ¢ usado por BRUNO, L. 1997, Poder ¢ administragdo no
capitalismo contemporaneo, p. 23.

2 BRUNO. L.. 1997, Poder ¢ administragdo no capitalismo contemporanco, p. 24.

 Ibid.. p. 24-5.
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Amplo. A democracia representativa, caracteristica do Estado Nacional, como
centro do poder, “opbéem a democracia participativa, onde 0s grupos de pressao e
os lobbies substituem os partidos politicos”.* A participacdo democratica vem
sendo estimulada em todos os niveis da sociedade, mediante mecanismos de
desconcentragdo, descentralizacdo, autonomia, flexibilizagdo, terceirizacdo,
parcerias entre os poderes publicos e a iniciativa privada, formacao de equipes,
liderangas, tudo amplamente divulgado e estimulado pela midia. Direta ou
indiretamente, as grandes empresas estdo presentes nessas atividades, nos
diversos niveis da sociedade, além de influenciarem, com o poder econdmico que
possuem, os resultados de votagdes nos legislativos e outras disputas politicas
para cargos eletivos e ocupacao de cargos no poder executivo. Tudo isto torna a
decantada participagdo democratica, inclusive nas escolas publicas, uma questao
muito delicada, pois a “participacdo é controlada” e a “autonomia meramente
operacional”.*

A énfase no contexto mundial pressupde a existéncia de diretrizes e
orientagbes ditadas ou recomendadas por organismos internacionais. Estes tém,
praticamente, exigido a reestruturacdo do Estado nacional, mediante reformas
constitucionais, econdémicas, politicas, juridicas, tributarias, sociais e educacionais,
na direcao de um Estado reduzido. Exigem, igualmente, um novo modelo de

acumulacado, ampla abertura do mercado, privatizacdo de 6rgaos e instituicoes

publicas e competitividade no mercado mundial. Exigem a reforma dos sistemas

educacionais, concretizada em nosso Estado com a edicdo de uma Nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n.° 9.394, de 20/12/96), de
concepcao nitidamente ajustada a nova ordem mundial, conhecida como
neoliberal. A Nova Lei ndo termina, mas, ao contrario, da impulso ao processo de
reforma em andamento.

Desta forma, esta em curso e em debate, uma diregcdo geral imposta
aos sistemas educacionais dos paises da América Latina, impulsionada pela
convergéncia de inumeros fatores que tornam os sistemas tradicionais

anacronicos. Nestes, partia-se — parte-se - da suposigdo de que a qualificagao das

¥ Ibid.. p. 27.
85 . .
Ibid.. p. 27.
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pessoas, nas palavras de Garcia (1998), “era feita para atender a demandas que

apresentavam um certo perfil flexivel e controlavel através dos tempos”.” A

reorganizagdo dos sistemas de produgdo capitalista impde novas necessidades e
novas exigéncias aos sistemas educacionais: nova qualidade, irradiando-se pelas
finalidades da educagéo, pela organizagdo curricular, pela gestdo educacional,
pela avaliacdo interna e externa e pela formagéo profissional, com énfase na
educacédo continuada, precedida por uma formagéo inicial adequada a nova
realidade. Consequentemente, as realidades mais recentes impdem novas
atribuicdes aos planejadores da educagéo, de todos os niveis, bem como aqueles
que decidem os rumos do sistema educacional. Neste ambito, os temas principais,
em debate e em curso, sdo, entre outros, a centralizagdo/descentralizagao,
desconcentracdo, autonomia, gestao, parcerias, etc.

Sem deixar de reconhecer todas as dimensdes envolvidas na
probleméatica do complicado sistema educacional brasileiro, daremos énfase
aquelas diretamente relacionadas com o planejamento educacional, no contexto
atual. Isto ndo significa simples adesdo ao modelo educacional em andamento,
mas conscientizag&o das forgas, principalmente econdémicas, em jogo.

Trés organismos internacionais, pelo menos, tém atuagio destacada
nesta nova ordem mundial para a educagdo: a CEPAL (Comissdo Econdmica para
a América Latina e o Caribe), o BIRD (Banco Internacional de Reconstrugéo e
Desenvolvimento), também conhecido como BM (Banco Mundial) e a UNESCO
(Organizacgao das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura). Como
o objetivo maior deste trabalho € o planejamento no nivel escolar, sem negar a
importancia e a influéncia de todos esses organismos internacionais, faremos uma
breve referéncia ao Banco Mundial, por se constituir uma das mais relevantes

fontes de financiamento para o setor social de nosso pais, sobretudo para a

educagéo.

% Ibid.. p. 27 ¢ 38.
87 GARCIA. W. E.. 1998. Uma obra desafiadora, p. 10.
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4.1 O BANCO MUNDIAL

O Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD)
ou Banco Mundial (BM), em fungcdo de sua estrutura de agéncia financeira
multilateral — cerca de 180 paises socios — afirma sua presenga mundial como
financiador de projetos para o setor publico e privado. Nesta década, sua
importancia no ambito das politicas publicas brasileiras esta sendo expressiva, por
constituir uma das mais relevantes fontes de financiamento para o setor social.®

Segundo Fonseca (1997), o BM produz um discurso compativel com
as aspiragdes de justica social das nagées mais pobres ou em desenvolvimento,
tendo como idéia nuclear o combate a pobreza, fundamentado “nos principios de
igualdade e eficiéncia, significando que a justa distribuicdo dos beneficios
econdmicos seria alcangada mediante a atuacéo eficiente dos setores publicos”.
Ou seja, uma concepgao de desenvolvimento que passou a considerar “o aumento
da produtividade das populagdes mais pobres como a principal estratégia para
garantir a sua participagao nos beneficios do desenvolvimento”. Para tanto, o BM
vem produzindo documentos politicos, explicitando os principios, diretrizes e
prioridades educativas para a concessao de seus créditos, de conformidade com
sua politica geral de desenvolvimento. Igualmente vem produzindo uma série de
estudos e pesquisas, cujas informagbes sdo utilizadas nos momentos de
negociagédo de acordos.”

De acordo com Fonseca (1997), e em apertada sintese, o BM
comegou por atuar na educacédo formal, com orientagdo definida: nos anos 70, os
empréstimos adequavam-se a orientagdo da educagéo na dtica do capital humano,
ou seja, a educacgdo era considerada fator direto para o crescimento industrial
intensivo. Dai privilegiar-se, na reforma de 1971, o ensino profissionalizante,

sobretudo no ensino médio, todo ele voltado para a formagdo de méao-de-obra

qualificada para o mercado.”

Ainda em meados dos anos 70, sob nova visdo politica, o BM

deslocou a prioridade da educacao formal para outras modalidades de ensino

% FONSECA. M., 1997, O Banco Mundial ¢ a gestdo da educagdo brasileira. p. 46-7.
% Ibid.. p. 47-9.
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menos custosas, tais como programas de educagdo a distancia, por radio e
televisdo; mudou-se, ainda, sua orientacdo, da relagdo causal
educacao/crescimento/igualdade, para a adaptagcdo da educagao para a pobreza,
no contexto da segmentagdo do mercado de trabalho, pela diretriz de
barateamento dos custos do ensino publico. Dai, o BM enfatizar a prioridade nos
niveis iniciais do ensino, em zonas de concentragdo de pobreza. Esta nova
orientacdo, centrada no controle da pobreza e do refor¢co ao setor social, é
explicada como uma reagao aos movimentos sociais que tiveram lugar nos anos
60, sobretudo na América latina.”!

Segundo a ja citada autora, esse novo olhar sobre a pobreza levou o
BM, na década de 80, a intensificar os investimentos na area social, destinando-os
especialmente para a educacao primaria. Estudos e pesquisas do BM levaram o
Banco, diz ainda Fonseca, a considerar a educac¢ao primaria como aquela que tem
a maior capacidade para preparar a populagdo feminina para o planejamento
familiar, para inseri-la na vida produtiva, para — como medida compensatoéria —
‘proteger os pobres’ nos periodos de ajustamento econdmico, aliviando as

possiveis tensdes sociais. Fonseca menciona que, se nos anos 70, nossa

educacdo basica contava com a participacdo de 1* dos créditos do Banco, na

década de 80, essa participacdo cresceu para 43*. Uma politica com tais objetivos
necessariamente iria pautar-se por critérios demograficos, como de fato o foi,
revela a autora. Nesse contexto, trés projetos foram acordados pelo MEC, no
periodo de 80-95.”

Na década de 80, o BM incorporou um modelo de financiamento
destinado a promover politicas de ajuste estrutural entre os paises afetados pelo
desequilibrio econdmico, diz Fonseca. No conjunto, tais politicas caminham na
direcdo do Estado reduzido. Na area da educacgao, o BM vem sugerindo reformas
educacionais nos diferentes niveis de ensino, percebendo-se nelas duas
estratégias fundamentais: a primeira, denominada cost recovery (recuperacao de
custos), requer a diminuicdo dos encargos financeiros do Estado na area da

educacédo, de conformidade com as politicas de ajuste, ou seja, privatizacdo dos

* Ibid.. p. 49-50.
! Ibid.. p. 50-2.
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niveis mais elevados da educagdo e prioridade dos recursos publicos para o
ensino primario. A segunda estratégia, resultante de estudos do BM, prioriza os
investimentos nos insumos educacionais, considerados determinantes para o
desempenho escolar dos alunos, em paises de baixa e média rendas, tais como
bibliotecas, materiais instrucionais, livros didaticos. Estes insumos séo
privilegiados, em detrimentos de fatores humanos, como formagéo, experiéncia e
salario do professor. Dai, o treinamento de professores ter por objetivo capacita-
los a utilizar esses materiais e os livros-texto. As variaveis nimero de alunos por

professor ou tempo dedicado ao ensino, sao levados em conta como meios de

‘recuperacéo de custos’, mas ndo como fatores diretos de aprendizagem.”

A importancia politica do BM, na area educacional, aumentou
significativamente nesta década de 90, por sua participagao, juntamente com o
PNUD, UNICEF e UNESCO, na organizagéo da Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos, realizada na Tailandia, em 1990, da qual participaram 155 nagbes e
150 entidades nao governamentais. Fonseca (1997) observa que a participagéo
do BM foi central na organizagéo da Conferéncia, tendo se colocado como atual
coordenador da cooperagao técnica internacional e educacional. Os debates
iniciados em 1990, tiveram continuidade na Conferéncia de Nova Delhi, em 1993,
congregando 0s nove paises mais populosos do mundo, entre os quais, o Brasil.
Os documentos resultantes, além das metas humanitarias (universalizagcdo, com
qualidade e equidade), consigna as duas diretrizes do BM: prioridade ao nivel
primario de ensino e a importancia da escolaridade da mulher, para sua
participagdo no mercado de trabalho.™ O Plano Decenal de Educagéo para Todos,
concebido e elaborado, segundo o Ministro Hingel (1993), “para ser um
instrumento-guia na luta pela recuperagdo da educagdo basica do Pais”,”
contempla as recomendagdes das duas Conferéncias internacionais havidas. Além
dos argumentos do BM a favor da educagao primaria ja mencionados, documentos
de 1995 levaram o BM a colocar outra evidéncia empirica a favor dessa educacéo

primaria: “estudos do tipo custo- beneficio atribuem ao nivel primario maior taxa de

. 50-5.
. 55-6.
* Ibid.. p. 57-8.
* HINGEL. M. de A.. 1993, Aos professores e dirigentes escolares, p. apresentagdo.
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retorno econdmico, tendo como referéncia a renda dos individuos, e este retorno
econdmico, na visdo do BM, constitui o principal indicador da qualidade da

educacao”.”®

Numa apreciagao geral sobre a politica educacional do BM, cujas
diretrizes e metas orientam a atual politica educacional brasileira, manifesta-se

Fonseca (1997) nos seguintes termos:

Assim, a universalizagdo da oferta educacional foi reduzida ao nivel
primario de ensino, o qual devera ter prioridade na destinagdo de recursos
publicos. Os niveis subseqluentes deverdo ser dimensionados
seletivamente, sendo recomendavel a utilizagdo de varias formas de
pagamento no setor publico, como também a transferéncia gradativa de
seus servicos para o setor privado, especialmente no nivel superior de

ensino.”’

Nessa proposta, a autora chama a ateng¢do para a contradicdo que
Ine é inerente, ao possibilitar a convivéncia de dois principios antagonicos:
‘educacéo para todos’ e seletividade. O pouco ou fraco desempenho dos
financiamentos do BM deve-se ao fato, de acordo com Fonseca, “de que o modelo
de créditos do Banco, desenhados para a area econdmica, nao sofreu adaptacées
necessarias para atender as especificidades do setor social, seja quanto aos
modelos gerenciais e de financiamentos, e, também, quanto ao desenho dos

projetos”. Assim, nosso setor educacional aumenta sua dependéncia de uma

agéncia internacional, “em nome de uma cooperac¢ao técnica e financeira que se

anuncia como redentora da pobreza e como guardia da autonomia das nacdes em

desenvolvimento”.”®

No que se refere ao nosso planejamento educacional, tudo esta a
indicar que ele é, em suas linhas gerais, no minimo, induzido e delineado pela
politica do Banco Mundial, principalmente. Vivemos em um contexto mundial em
que as politicas sociais, em seus pontos fundamentais, estdo prontas e séo
oferecidas aos paises em desenvolvimento, através dos Ministérios da Educacédo

e Secretarias Estaduais de Educacdo. Os planejamentos estaduais e,

? FONSECA. M., 1997, O Banco Mundial ¢ a gestdo da educagdo brasileira, p. 59.
" Ibid.. p. 59.
” Ibid.. p. 59-61.
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especificamente, o deste Estado de S&o Paulo, com adaptagdes regionalizadas,
refletem o do nivel central, do MEC. Toda essa orientacdo, de cima para as bases,
acaba por direcionar as atividades educativas no nivel escolar. Basta lembrarmos
que a diretriz numero 1 da Secretaria da Educag¢ao do Estado de Sao Paulo, a
partir de 1995, esta sintetizada na ‘revolugdo na produtividade dos recursos

publicos, que, em ultima instancia devera culminar na melhoria da qualidade do

ensino” (grifos nossos).”

4.2 O PLANEJAMENTO NO BRASIL

O marco histérico do planejamento brasileiro foi o ano de 1939, com
o "Plano Especial de Obras Publicas e Aparelhamento da Defesa Nacional". O
Plano, do qual hoje pouco se sabe, era quinquenal. Dessa época até o Plano de

% os diversos Planos ndo passaram de

Metas, de acordo com Lafer (1987),
propostas, diagnésticos, esforgos para racionalizar o processo orgamentario e de
medidas setoriais.

O mesmo Lafer'” considera o Plano de Metas (1956-61),
implementado no Governo Juscelino Kubitschek, como a primeira experiéncia de
planejamento governamental no Brasil. De acordo com anélises de Carlos Lessa,
citado por lanni (1986), o Plano de Metas teria provocado "transformagao
qualitativa" na economia brasileira. Além disso, o Plano "constituiu provavelmente
a mais ampla acdo orientada pelo Estado, na América Latina, com vistas a
implantacdo de uma estrutura industrial integrada".'”

Depois do Plano Trienal (1963-65) do Governo Jo&o Goulart, outro
momento importante do planejamento brasileiro acontece no Governo Castelo
Branco, com o Plano de Agcdo Econdmica do Governo (PAEG) — 1964-66 --, que
foi o programa do regime iniciado em 1964. De acordo com Lopes, o entdo

Presidente mostrou-se "desde o inicio um adepto incondicional do processo de

? SAO PAULO (Estado), SE. Comunicado de 22/03/95. pub. no D.O.E. de 23/03/95. Principais diretrizes
educacionais para o Estado de Sdo Paulo. para o periodo de janeiro de 1995 a 31/12/98.

1901 AFER. C.. 1987. O Plancjamento no Brasil: observagdes sobre o Plano de Metas (1956-1961), p. 29-30.
" 1bid.. p. 29-30.
2 JANNL. O.. 1986. Estado e Planejamento FEcondémico no Brasil, p.152.
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Planejamento. Sobre este processo, na verdade o Governo depositou suas
maiores esperangas e nele envolveu seus maiores técnicos".'”

Mas o que marca esse periodo, na avaliacédo de Daland (1969), é a
inversdo do papel do planejamento. "Isto €, o planejamento foi outrora um dos
instrumentos politicos de uma administragdo, por mais sinceros que os proprios
planejadores, como técnicos, possam ter sido. Sob a Revolugdo, a atividade
politica do regime fica a servigo do plano. A seriedade desta mudanga somente se
tornou visivel em outubro de 1965, quando a Revolugdo julgou necessario
aumentar grandemente seus auto-assumidos poderes, a fim de levar a frente seu
programa".'™

No periodo que abrange os anos 50 e meados dos anos 60, Celso
Furtado, economista brasileiro, do quadro cepalino, que exerceu o cargo de diretor
da divisao de desenvolvimento econdmico (1949) da CEPAL, teve presenca
marcante no planejamento econdmico brasileiro, sobretudo nos Governos J.
Kubitschec, J. Quadros e J. Goulart. Foi cassado pelo Regime Militar de 64,
enquanto Ministro do Planejamento do Governo deste ultimo Presidente.'”

Seguiram-se os Planos Nacionais do Desenvolvimento Econdmico
(PND). Com os | PND (1972-74) e Il PND (1975-79), ditando os rumos da
economia, o planejamento econdmico atingiu seu apice no Governo Geisel, o qual
cultivava a idéia do Estado forte e protecionista.'® E neste periodo, no inicio de
1974, que o entdo Presidente, diante das dificuldades de manobra do Governo,
comunica suas intencées de proceder a abertura do regime, utilizando o termo
107

"distensao", como processo "lento, gradual e prudente" de transicéo (Forget).

O 1l PND (1980-85), a rigor, foi preparado, aprovado e publicado

apenas devido a imposicdo legal. Marcou, por diversas razdes,'® o fim do

11 OPES. C. T. G.. 1990, Planejamento, Estado e Crescimento. p. 89.

" DALAND. R. T.. 1969, Estratégia e estilo do planejamento brasileiro. p. 191.

%% ENCICLOPEDIA. 1998, Grande Enciclopédia Larousse Cultural. verbete Furtado. p. 2604.
1961 OPES, C. T. G., 1990, op. cit., p. 93-94.

7 FORGET. D.. 1994, ( ‘onquistas e resisténcias do poder. (1964-1984). p. 19-20.

_8 Segundo LOPES, C. T. G.. 1990, op. cit.. os motivos que ocasionaram o esfacelamento do processo de
plancjamento, foram: a saida do Ministro Reis Velloso, defensor desse processo, da Secretaria de
Plancjamento; a ascensdo do Prof. Delfim Netto, que nunca escondeu scu desencanto por esse processo; a
distancia entre os nimeros previstos no II PND e a realidade; as dificuldades oriundas do segundo choque
do petroleo ¢ da alta de juros internacionais seguidas pela virtual quebra do Terceiro Mundo. Tais motivos
limitaram as fungdes do Plano ¢ esvaziaram por completo o III PND. op. cit., p. 95-96. Acabou
prevalecendo a visdo liberal oposta a economia planejada.
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processo de Planejamento como efetivo instrumento de comando da politica
econdmico-financeira do Pais, sob o comando do Ministro Delfim Netto, que nao
era muito afeito ao processo de planejamento.

A partir da Nova Republica, o Planejamento perdeu seu prestigio e
entrou em crise. Zélia Cardoso de Mello "cometeu a fagcanha de encerrar, da noite
para o dia, uma histéria de planejamento econémico no Pais, ao concentrar todos
os poderes no Ministério da Economia" (atribuicdes e competéncias dos
Ministérios da Fazenda e do Planejamento).'” Pode-se, por assim dizer, que se
voltou ao autoritarismo disfargcado de democratico.

Das cinzas dessa crise, j& com Fernando Henrique Cardoso no
Governo, o Ministério do Planejamento voltou com for¢a total. No entanto, a
globalizacdo da economia e as imposi¢des do capitalismo financeiro internacional
estdo inviabilizando qualquer Plano Governamental. Por isto, o planejamento
centralizado perde sua forga e, notadamente, é criticado porque exclui os mais
pobres, acentuando as diferengas sociais.

Historicamente, a marca acentuada do planejamento brasileiro € seu
carater intervencionista. Como tendéncia geral, tem sido um instrumento de
intervencdo do Estado nas varias esferas da vida publica. A origem dessa
tendéncia remonta a década dos anos 30, com Getulio Vargas a frente do
Governo. De fato, a partir dessa época, a atuagao do Estado Brasileiro pautou-se
por uma acentuada intervengao na esfera econdmica, influenciando decisivamente

a organizagdo da produgdo, na qual exerceu os papéis de promotor e ator da

industrializacdo."® Podem-se atribuir trés caracteristicas da forma do Estado

intervencionista apresentadas por Luiz Pereira, tomadas emprestadas por Horta,
ao Estado brasileiro: acentuada intervencao estatal na economia, fortalecimento
do poder dos técnicos alojados nos ramos dos aparelhos do Estado e

reconhecimento dos “direitos sociais” para todos os “individuos-cidad&os”, por

19 wblanejar é preciso”. Revista Isto E, n° 1316, 21/12/94, p. 22.

"% Ao localizar o inicio do intervencionismo por volta de 30, Manzini-Covre menciona o discurso de Vargas.
de 1931, no qual cle (Getilio) enfatiza que o progresso, os problemas morais ¢ sociais gerados pela
“complexidade da vida moderna, alargaram, naturalmente, o poder da agdo do Estado muito além dos
limites tragados pelo romantismo politico do regime parlamentar. A época é das assembléias
especializadas. dos conselhos técnicos integrados a administragdo™. In: MANZINI-COVRE. M. de L..
1993, A fala dos homens.
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vezes implicando detrimento dos outros direitos de cidadania: os civis e 0s
politicos.'"!

Nessa forma de Estado intervencionista, ha um deslocamento da
dominancia do Legislativo para o Executivo. Nos diversos 6rgédos do aparelho
executivo, se instalam os tecnocratas, ideologicamente concebidos como “n&o-
politicos”, “neutros”, com competéncia para levar adiante o bem-estar coletivo,
independentemente dos interesses “partidarios” da politica. Assim, tendo como
premissa que o desenvolvimento econdmico n&o leva “automaticamente ao
maximo de bem-estar da coletividade em geral” (Delfim Netto), justificam eles o
intervencionismo estatal vinculado a satisfagédo e bem-estar do povo, assim como

ao interesse da empresa nacional.'"?

5. DECLINIO DO PLANEJAMENTO

A nova configuragdo mundial, nos seus diversos aspectos (politicos,
sociais, econdmicos, tecnologicos, financeiros), vem acompanhada de uma critica
contundente ao modelo de intervengdo do Estado, que se configurou a partir da
Segunda Guerra Mundial. A rejeicéo ao papel preponderante que coube ao Estado
na regulagdo econdémica dos anos 50 e 60 ocorre no contexto de crise fiscal e se
traduz, entre outras coisas, na recusa ao planejamento econdbmico que atinge
todas as nagdes capitalistas, centrais e periféricas, assim como os paises ex-
comunistas e ex-socialistas.'"”

Ha pouco mais de duas décadas, com o capitalismo de Estado
atuante, quem tracava os rumos do desenvolvimento nacional era o Governo. A
presenca do Estado na economia era e estava fundamentada no planejamento.
Este, de certa forma, legitimava essa presenga. Por varios acontecimentos, o

ceticismo sucedeu a euforia de planos. Os mais significativos dentre esses

" Horta (p. 207-14) esclarece que essa caracterizagio ¢ tomada de Luiz Pereira, que a apresenta em varios
de seus escritos, como por exemplo em “Liberalismo e Capitalismo™ In Capitalismo: Notas Teoricas (Sio
Paulo: Duas Cidades, 1977) Ver também MANZINI-COVRE, M. de L. 1993, 4 fala dos homens, p. 79,
citando PEREIRA, L. Anotagées sobre o capitalisamo. Sdo Paulo: Pioneira, 1977.

"2 MANZINI-COVRE, M. de L.. 1993, 4 fala dos homens, p. 81.

"3 SEMINARIO SOBRE PLANEJAMENTO E GESTAO. Coordenagdo institucional da formulagdo,
execugdo ¢ avaliagdio da politica econdmica. Brasilia: FUNCEP, 1989. ANAIS, Brasilia. 1989, p. 143-4.
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acontecimentos estdo agregados ou constituem as idéias de Estado minimo,
mercado e globalizagdo, com tendéncia a crescente transnacionalizacdo de
interesses e estruturas econdmicas. Praticamente, ja ndo existem mercados
nacionais. Os mercados estdo globalizados, quase ndo se ddo mais por nagdes:
estariam hierarquizados por empresas multinacionais/transnacionais. A crise
contemporanea inscreve-se nesse movimento de reorganizagdo da ordem
mundial. Uma das consequéncias desse processo parece ser a redugdo da
capacidade planificadora do Estado, cuja tendéncia é colocar de lado qualquer
planejamento de mais longo prazo. Em sintese, as leis do mercado sobrepujam
todo e qualquer planejamento; se ha planejamento, este esta a servigo das leis do
mercado, sendo necessario planejar a reducado do Estado mediante privatizacdo e
internacionalizagao da economia.

Ainda temos de nos lembrar do capitalismo financeiro, que pode e
tem provocado n&o sé a inviabilidade de planos econdomicos, mas também a
desorganizagao do proprio Estado, alvo de seus ataques. Tudo ocorre sem que se
leve em conta, tanto |a fora como aqui, possiveis e previsiveis consequéncias
negativas para a maioria da populagao. As metas que objetivam reduzir o tamanho
do Estado na economia e, ao mesmo tempo, participar da globalizagdo, ganham
forca praticamente irresistivel.

As inumeras experiéncias que a Histéria do planejamento registra,
revelaram “que o desenvolvimento ndo era um problema puramente econdmico”. O
desenvolvimento tornou-se social e politico, bem como econdmico. Assim, o
planejamento para o desenvolvimento passou a envolver as dimensdes politica,
econdmica e também a social.

Um das conclusées a que se chegou foi a de que a implantacédo do
processo de planejamento no seu conjunto, e nao apenas a elaboragao do plano,
era mais complexa do que se supunha. Acrescente-se, ainda, que o fracasso dos
planejamentos econdmicos acaba por desestimular a elaboragao e implementacao
do planejamento nos niveis inferiores da realidade social.

Como decorréncia da nova ordem mundial, a forma centralizada de
planejamento perde sua forga, dando lugar a formas mais flexiveis de gestao,

ganhando forca as propostas de descentralizacdo administrativa. Ao_modelo de

planejamento centrado nas maos dos tecnocratas, e que esta sendo vencido,
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contrapde-se o planejamento descentralizado, mais proximo do poder local das
comunidades. Segundo Oliveira (1997), tudo ‘“indica que estamos diante de
mudang¢as ndo apenas de metodologias operacionais, mas de deslocamento do

eixo de poder, do locus da decisao”. Continua a autora, para quem

O momento atual ndo parece estar mais para o planejamento
burocratico e centralizado, deve agora ajustar-se a realidade imediata,
sem, contudo, abalar o equilibrio do todo, que deve sobreviver apesar das
especificidades locais. A realidade emergente aponta para formas
pluricentradas de planificagdo, onde o poder nao emana mais
exclusivamente do Estado nacional, classicamente constituido, mas de
novas estruturas de poder, onde o Estado funciona como mais um
instrumento legitimador de praticas e politicas elaboradas fora dele.'™*

Com a mundializagdo do capital, globalizando todos os espacos

fisicos e sociais, 0 planejamento central torna-se anacrdnico, ultrapassado e
inadequado para as mudang¢as em curso. Desta forma, ele ndo mais responde as
necessidades do poder central e nem as da area educacional, pois esta procura

balizar-se na realidade local, de cada escola. Cada estado, cada municipio, cada

escola gestara sua politica de acordo com suas possibilidades.

Mesmo rejeitando-se a nog¢édo de plano, o planejamento continua
sendo um instrumento de poder, porém adequado a nova realidade heterogénea,
movel e flexivel. As no¢des de especificidade e de instabilidade temporal devem
ser observadas pelos planejadores, cuja capacidade de previsdo deve ser
imediata e agil o bastante para (re)elaborar eficientemente os processos em face

das mutacgdes ocorridas ou anunciadas.'”
6. PLANEJAMENTO E GESTAO ESCOLAR

Até o surgimento e prevaléncia dos processos econdmicos, sociais e
politicos que vimos presenciando nas Uultimas décadas, a expressdo
“administragdo escolar”, grosso modo, compreendia (compreende), em tese, as
atividades de planejamento, organizacdo, direcdo, coordenagdo e controle,

ancoradas na teoria classica da administracdo. Nesse quadro, as atividades de

" OLIVEIRA, D. A, 1997, Educagdo ¢ planejamento: a escola como nucleo de gestio, p. 88.

115 Ibid., p. 89-90.
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planejamento sdo essenciais a administracdo. Nos ultimos anos e, inclusive,
formalmente, a partir da Constituicdo vigente,''® colocou-se, para os planejadores

e educadores brasileiros, a concepgéo de gestdo democratica do ensino publico,

“na forma da lei”. O tema ganhou espaco na literatura e no contexto educacional,
na forma 2a.

acompanhando as mudangas provocadas por aqueles processos inicialmente
citados.

De acordo com Luck (1997), Coordenadora Técnica do projeto
Renageste,'"” do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) |,
dada a crescente complexidade das organizagbes € dos processos sociais que
nelas ocorrem, ndo se pode conceber que as atuais organizacbes sejam
administradas pelo “antigo enfoque conceptual da administragédo cientifica, pelo
qual tanto a organizagdo, como as pessoas que nela atuam, sdo consideradas
componentes de uma maquina manejada e controlada de fora para dentro”.!”® Dai
ter surgido, nos ultimos anos, nos meios educacionais, a concep¢ao de gestdo
educacional, usada para, conforme Luck, “designar a agdo dos dirigentes, em
substituicao a ‘administragcdo educacional’. Trata-se, para essa autora, “da
proposi¢éo de um novo conceito de organizacéo educacional”.'"”

Lack (1997) entende que o “conceito de gestdo educacional,
diferentemente do de administracdo educacional, abrange uma série de
concepgbes ndo abarcadas pelo de administragdo”, como, por exemplo, cita a
democratizagdo do processo de determinacdo dos destinos da escola e seu
projeto politico-pedagdgico (...)."** “Consequentemente, ndo se deve entender que
0 que esteja acontecendo seja uma simples substituicdo de terminologia das

antigas nogbes a respeito de como conduzir uma organizacéo de ensino”.'*!

Para essa Coordenadora, a gestdo educacional, em linhas gerais, é
caracterizada pelo reconhecimento da importancia de quatro aspectos da

"6 BRASIL .. Constituigdo de 05-10-88. artigo 206. inciso VI.

17 . o . o . . L
Renageste. ou scja, Rede Nacional de Referéncia em Gestdo Educacional, criada e operacionalizada pelo
CONSED, tendo por “objetivo geral contribuir para o avango da Gestdo Educacional brasileira, como
condigdo fundamental para a promogao da melhoria da qualidade do ensino. em acordo com a sociedade
do conhecimento globalizante”. CF: RENAGESTE., Programa Qualidade do Fnsino Publico — Projeto
chdgcstc - 1996-97. Mimeo. 13p. Financiado pelo Banco Mundial, UNESCO, UNICEF.

8 LUCK, H.. 1997, Estratégia para a ac¢do global coletiva no ensino. p. 15.
""Ibid.. p. 15.
20 1bid... p. 16.
* bid.. p. 15.
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atividade educacional: a participagdo, a autonomia, o auto-controle e um quarto
principio, que a autora acrescenta, o da responsabilidade publica, demonstrada
pelo continuo processo de comprovagdo publica do trabalho realizado e de
esforgos para melhora-lo.'*

No interior da Escola, segundo essa perspectiva, a passagem da
concepgao de administracdo educacional para a de gestdo educacional, implica,
igualmente, um redirecionamento na natureza de seu planejamento.

Nesse sentido, Mello (1994), como Luck, representante das novas
tendéncias em educagao, manifesta-se no sentido de que a “erosdo” da agao do
Estado esta colocando em xeque o conceito de planejamento, que vinha sendo o

instrumento de orientagdo governamental, quando esta existia. Mello caracteriza o
planejamento existente como diretivo e deduzido de teorias e modelos. Mello,

citando Lourié, afirma que:

num contexto no qual todos os componentes das politicas globais séo
moveis, as unicas estratégias educacionais realistas sao estratégias
diferenciadas, fundadas ndao mais como antes, em teoria orientada para
planejamento, sistematica, predizivel e linear, mas num conhecimento
preciso dos fatores que sdo os vetores de mudangas e caracteristicos de

determinada sociedade estudada em profundidade.'*

Mello (1994) considera essa nova abordagem mais adequada para
“orientar o padrao de intervencdo do Estado no setor educacional, na medida em
que facilitaria a abertura para incorporar a diversidade e, ao mesmo tempo, seria
um instrumental mais efetivo para que o poder publico assumisse um papel
coordenador’. De acordo com esta abordagem, a autora entende por “padrao de
gestdo um conjunto de estratégias diferenciadas, dirigidas para a solucao de
problemas, que devem ser o mais claramente possivel identificados e
caracterizados”.'** Confrontando planejamento e padrédo de gestdo, Mello diz:

Diferentemente do planejamento, que tende a ter previsées mais de
longo prazo, o padrao de gestdo visa objetivos de curto e médio prazo;
levanta o maior numero de alternativas possiveis para o futuro mais remoto
e, reconhecendo a grande dose de incerteza, procura deixar uma ampla
margem para agdes de ajustes; e da grande peso as prioridades na medida
em que elas indicam onde iniciar os cursos de agéo no curto prazo.'*

"2 Ibid.. p. 14.

' MELLO. G. N. de. 1994. Cidadania e compelitividade: desafios educacionais do terceiro milénio. p.78-9.
¥ 1bid.. p. 79.
25 Ibid... p. 79.
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Vé-se, nos textos de Mello (1994), a preferéncia por uma proposta de
trabalho privilegiando a gestdo escolar, voltada para o curto e médio prazo. O
padréo de gest&o proposto da novo rumo e condugéo na formulagéo e implantacao
de politicas publicas que devem perpassar o sistema como um todo, muito embora
algumas de suas caracteristicas sejam mais adequadas ao nivel regional, local ou
da unidade escolar, ajuiza Melo. Assim, avaliar resultados e compensar
desigualdades, é capacidade fundamental para a agdo do Estado, mas também
das escolas; a flexibilidade para a adogdo de solugdes alternativas, relativas as

necessidades basicas da aprendizagem, deve ser proposta pelo poder central,

mas é de importancia decisiva no nivel da escola.'*

Os estudos e reflexdes sobre essa questdo acabam por envolver
idéias, termos e expressbes tais como: administracdo, gestdo, planejamento,
padrdo de gestdo, planejamento escolar, gestdo escolar, administragdo
educacional, gestao educacional e outros mais que possam existir. Tais reflexoes
parecem indicar que administragéo e planejamento sdo idéias voltadas para os
valores e gestdo e padrdo de gestdo para as técnicas e operacionalizagoes.
Barroso (1995),"*" estudando a 'administragao’ e 'gestdo’, no contexto da reforma
do sistema educacional portugués, apds examinar diversas concepgbes sob esses
temas, apresenta-nos um encaminhamento para o problema, a partir da "visao
filosofica da administracéo educacional' defendida por Hodkinson.

Segundo Barroso (1995), para Hodkinson, existem dois niveis de
atividade na administracdo de uma organizagdo: o primeiro tem a ver com o
'processo administrativo' e o segundo, com o 'processo de gestdo'. O primeiro
nivel, o do 'processo administrativo', & essencialmente 'abstrato, filosdfico,
qualitativo, estratégico e humanistico'. Nele, segundo Barroso, "s&o definidos os
valores da organizagéo, que devem ser traduzidos num projecto ou plano, escrito,
de maneira a ser comunicavel, sendo em seguida objecto de um processo de
persuasdo politica, pelo qual se passa do campo das ‘'idéias’, para o das

'pessoas”. Continuando, Barroso nos diz que, para Hodkinson, esta € a fase da

126 Ibid... p. 80.

127 BARROSO. J.. 1995, Para uma abordagem tcorica da reforma da administragdo escolar: a distingdo entre
direcgdo ¢ gestdo. In: Revista Portuguesa de Fducagao. Universidade do Minho, 8 (1), p. 33-56.
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'tomada de decisdo politica' e desdobra-se em trés etapas: "filosofia, planificagao
e politica", respectivamente 'philosophy', 'planning' e 'politics'.'*®

Por sua vez, o 'processo de gestdo' & essencialmente 'concreto,
pratico, pragmatico, quantitativo e tecnolégico'. Neste nivel, "sdo mobilizados e
organizados 0s recursos e controlada a sua aplicagao aos objetivos definidos".
Para Hodkinson, diz Barroso, esta é a fase da 'execucgdo politica', a qual se
desdobra em trés etapas: "mobilizagdo, gestao e monitorizagao", respectivamente,
'mobilizing', 'managing' e monitoring'.'*’

Hoyle, comentarista de Hodkinson, também citado por Barroso,
considera que essa concepg¢ao coloca em evidéncia a necessidade de articulagao
entre 'a filosofia da decisdo politica, por um lado, e a ciéncia da gestdo, por outro',
através de um envolvimento progressivo de trés niveis da realidade
organizacional: as 'idéias' (filosofia e planificagdo), as 'pessoas' (politica e
mobilizagéo) e as 'coisas' (gestdo e monitorizagéo)."’

Na apreciacdo de Barroso, de acordo com essa concepgao, 0 que
esta em causa nao € uma simples "divisdo formal e hierarquica entre a tomada de
decis&o politica e a sua operacionalizagao técnica, mas sim uma vis&o integrada
da administragao como acto e como fim, que envolve toda a organizagéo e seus
atores". Conclui Barroso: "Mais do que uma imposi¢céo de estruturas (definigdo de
orgaos e competéncia), a concretizagdo destes principios passa pela adopgéo de
modalidades de gestdo estratégica, por formas adequadas de lideranga e por
processos de integracéo participativa"."!

Tal concepgéo de administragao de uma organizagao, pode propiciar
condigdes e argumentos para exame e reflexdo das controvérsias que vém se
configurando na esfera da administracao e/ou gestdo escolar. Do acima exposto,
temos que o nivel do "processo administrativo”, denominado fase da "tomada de
decisbes", comporta as atividades de planejamento, pois este é o nivel da decisdo
politica ("filosofia da decisdo politica"). O nivel do 'processo de gestao’,

denominado fase da 'execucgdo politica’, comporta "mobilizagdo, gestdo e

128 1bid.. p. 47.
2% Ibid.. p. 47-8.

130
131

Ibid.. p. 48.
Ibid.. p. 48.
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monitorizagao"."'** De outro modo, podemos dizer que na esfera da administracao
escolar, temos atividades de planejamento como dimensao politica e como
dimensé&o pedagdgica (gestao), esta de "execugao politica".

De acordo com as palavras de Hoyle, a concepg¢do de Hodkinson pde
em evidéncia a articulagao entre 'filosofia da decisao politica' e 'ciéncia da gestéo'.

Desta forma, entendemos sem sentido tentativas de exclusdo da idéia de

planejamento substituindo-a por gestéo escolar. A vista de novos paradigmas que

servem a Administracdo Escolar, diz Barroso (1995) que as organizagdes,
enquanto vistas essencialmente como 'construgées humanas', entre outras coisas,
deixam de ter no consenso a premissa necessaria para servir de base a ordem
social. E, deste modo, citando Friedberg, continua: podemos dizer "que mais do
que gestores (...), 0 que as escolas precisam €& de 'empreendedores sociais',
individuais ou coletivos, que sejam promotores da mudanga e animadores dos
processos que dela decorrem".'*

Essa concepgdo de planejamento e de gestdo, no contexto escolar,
encontra amparo nas Normas Regimentais Béasicas para as escolas da rede
estadual, pois sua Organizagdo Técnico-Administrativa, conta com um Nicleo de
Diregdo conceituado como "o centro executivo do planejamento, organizagao,
coordenagao, avaliagdo e integragdo de todas as atividades desenvolvidas no
ambito da unidade escolar" (grifos nossos). Igualmente, essas mesmas Normas
dispée que "O Plano de Gestdo da Escola € o documento que traga o perfil da
escola, (...) contempla as intengdes comuns de todos os envolvidos, norteia o
gerenciamento das agbes intra-escolares e operacionaliza a sua proposta
pedagogica".**

Do disposto nessas Normas, ha a possibilidade do processo de
planejamento trabalhar a sua dimenséao politica, estudando, discutindo, refletindo e
decidindo sobre as finalidades da escola pretendida pela comunidade escolar. As
opgoes e agbes seriam projetadas no plano de gestdo, para execugédo da decisao

politica.

2 1bid.. p. 47-8.
" 1bid.. p. 51.

'3 SAO PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n° 67/98, — Normas Regimentais Basicas para as Escolas
Estaduais, aprovado em 18/03/98. DOE de 21/03/98, arts. 29 ¢ 62.
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CAPITULO 11
PLANEJAMENTO E METANARRATIVAS

II. A (DES)LEGITIMACAO DO SABER
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II. A (DES)LEGITIMACAO DO SABER

No contexto da modernidade/pds-modernidade, apresentaremos o
problema do saber cientifico, privilegiando os termos em que Lyotard o coloca,
secundado por estudos realizados por Goergen, e complementado com
posicionamentos de outros autores. Procuraremos mostrar a relevancia da
questdo da (des)legitimagdo do saber cientifico e suas implicagdes na area
educacional. Todavia, inicialmente, abordaremos o0 contexto das idéias
modernidade e pos-modernidade, tendo em vista que nesta tem origem a

“‘incredulidade em relagdo as metanarrativas”, argumento de nossa tese.

1. MODERNIDADE E POS-MODERNIDADE

A literatura pos-moderna e as teorias que a contemplam, ndo nos
permitem apreender, de forma coerente, as varias concepgdes existentes.
Contrariamente, temos uma pluralidade de interpretacbes que, inclusive, muitas
vezes sdo conflitantes entre si. Num primeiro nivel de consideragdes, temos as
expressdes modernidade, modernismo, poés-modernidade e poés-modernismo,
examinadas a seguir.

Modernidade e modernismo. Muitos autores estabelecem distingao
entre modernidade e modernismo. Uma delas é significativa, pois entende que,
embora o modernismo tenha dado prosseguimento ao impulso da modernidade,
ele constitui sobretudo uma reacdo a aspectos da modernidade.'
Comparativamente, Kumar (1997) entende “por ‘modernidade’ uma designacéo
abrangente de todas as mudangas - intelectuais, sociais e politicas - que criaram 0
mundo moderno”. Modernismo seria, por sua vez, “‘um movimento cultural que
surgiu no ocidente em fins do século XIX e, para complicar ainda mais a questao,
constitui, em alguns aspectos, uma reagdo a modernidade”*

Parece haver um certo consenso entre os fildsofos e cientistas

sociais de que a modernidade se iniciou com o lluminismo. Com a metafora da

' KUMAR. K.. 1997, Da Sociedade Pos-Industrial a Sociedade Pos-Moderna, p. 182.
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claridade (Aufklarung, Enlightenment, llustracion), o lluminismo nasceu e se
desenvolveu a partir do século XVIII (Século das Luzes) com base na confianga no
poder da ‘luz natural’ ou ‘razdo’, contra todas as formas de obscurantismo. As
promessas da razao iluminista, segundo Matos (1993), foram o conhecimento da
natureza através da ciéncia, aperfeicoamento moral e emancipacdo politica. “Nada
deve permanecer velado ou coberto. O conhecimento da natureza se emancipa do
mito, e o conhecimento da sociedade deve, também, fundar-se na razdo. A razao
esclarecida € uma razdo emancipada”’. Matos, valendo-se da resposta de Kant a
pergunta: “Que é esclarecimento?”, nos diz que, como seres dotados de razéo,
devemos usa-la, sem a tutela de outrem. E a razdo em sua maioridade (Lema de
Kant: “ousar saber”).’

De acordo com Rouanet (1993), em sintese, “a idéia iluminista
propde estender a todos os individuos condi¢gdes concretas de autonomia, em
todas as esferas” (grifos nossos). Em seguida, apresenta caracteristicas da idéia
iluminista, que transcrevemos: ela € (1) universalista em sua abrangéncia — ela
visa todos os homens, sem limitagcbes de sexo, raga, cultura, nagcdo -, (2)
individualizante em seu foco — os sujeitos e os objetos do processo de civilizagao
sdo individuos e nao entidades coletivas -, e emancipatéria em sua intencdo —
esses seres humanos individualizados devem aceder a plena autonomia, no

triplice registro do (3) pensamento, da (4) politica e da (5) economia.*

O estagio alcancado pela razédo permitiu que, no século XVIII, fosse
inaugurado o ‘projeto da modernidade’. No centro desse projeto, cuja proposta
tinha por objetivo possibilitar ao homem realizar-se racionalmente, livre de
misticismo e tiranias, encontramos a razao, o poder e a crenga.

Pés-modernidade e pés-modernismo. Segundo Kumar (1997), seja
qual for o significado que se possa atribuir a pés-modernidade, sua origem tera

alguma coisa em comum com a idéia que se possa fazer da modernidade, que, por

? Ibid., p. 79.

3 MATOS, O. C. F.. 1993, 4 escola de Frankfurt. Luzes ¢ sombras do Iluminismo, p. 33. KANT. 1. Resposta
a pergunta: Que ¢ “Esclarecimento™? (“Aufklirung™) In: KANT, 1., Textos seletos. Trad. Raimundo Vier et
al. Petropolis: Vozes, 1974.

* ROUANET., S. P., 1993, Mal-estar na modernidade, p. 33.
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sua vez, sera sempre, ou quase sempre, o pano de fundo dos estudos sobre a

pds-modernidade.®

No ambito da pds-modernidade, nao cabe distingdo comparativa
entre pdés-modernidade e pos-modernismo, uma vez que nao existe uma tradicéo
de uso desses conceitos, sendo até mesmo termos utilizados mais ou menos um
pelo outro. Qualquer que seja nosso posicionamento sobre a idéia de pos-
modernidade, ele dependera em boa medida das concepg¢des altamente
questionaveis que ela comporta.® Poderiamos usar a idéia de poés-modernidade
para o conceito social e politico, e pés-modernismo para o seu equivalente
cultural.’

Tendo origem notadamente na esfera cultural, o conceito de pos-
modernismo (ou poés-modernidade) tornou-se abrangente, perpassando um
numero cada vez maior de areas da sociedade. Dai falar-se “ndo s6 em pintura,
arquitetura, literatura e cinema pos-modernos, mas também de filosofia pos-
moderna, politica, economia, familia e até mesmo em pessoa pés-moderna”.®

Eagleton, citado por Harvey (1993), diz que o pds-modernismo
‘assinala a morte das ‘metanarrativas’, cuja funcao terrorista secreta era
fundamentar e legitimar a ilusdo de uma histéria humana ‘universal’. Para esse
autor, agora estamos “no processo de despertar do pesadelo da modernidade,
com sua razdo manipuladora e seu fetiche de totalidade, para o pluralismo
retornado do pés-moderno, essa gama heterogénea de estilos de vida e jogos de
linguagem que renunciou ao impulso nostalgico de totalizar e legitimar a si
mesmo”. Quanto a ciéncia e a filosofia, diz Eagleton que elas “devem abandonar
suas grandiosas reivindicagbes metafisicas e ver a si mesmas, mais
modestamente, como apenas outro conjunto de narrativas”.” Por essa concepgéo
constata-se a centralidade da morte das metanarrativas no pensamento poés-

moderno.

> KUMAR, K.. 1997, Da Sociedade Pés-Industrial & Sociedade Pés-Moderna, p. 182.
6 . P
Ibid.. p. 182-3.
7 Ibid.. p. 113-4.
¥ Ibid.. p. 123.
’ HARVEY, D.. 1993, .1 condigdo pos-moderna, p. 19-20.
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No mesmo sentido, na visdo de Silva (1993), o pds-modernismo
“define-se por idéias gerais sobre a caracterizagéo social, econdmica e cultural de
nossa época (a ‘condicdo pos-moderna’) e por uma negagdo daqueles
pressupostos epistemologicos que sao descritos como tendo caracterizado a
analise e o pensamento modernos”. Silva menciona os seguintes pressupostos: “a
crenca na Razdo e no Progresso e no poder emancipatério da Ciéncia, uma
concepcdo ‘realista’ do conhecimento e da linguagem, a confianga nas
metanarrativas”."’

Representantes da pos-modernidade, em sua maioria, afirmam que
as sociedades contemporaneas apresentam um reforgado grau de fragmentacéo,
pluralismo e individualismo. Esses aspectos se relacionariam, em parte, com as
mudangas na organizagdo do trabalho e na tecnologia, ao declinio da nag&o-
estado e das culturas nacionais dominantes; tem a ver com a vida econdmica,
politica e cultural fortemente influenciada pelos fatos que ocorrem no nivel global.
Esse fendmeno e seus desdobramentos nos permitem dizer que, se nao nos
encontramos numa era pos-moderna, vivemos em condigdes poés-modernas. !

Giroux (1993), mapeando essas condi¢des, apresenta-as como algo
que pode caracterizar a denominada era pés-moderna.'? Libaneo (1997), mesmo

ndo concordando com o pensamento pdés-moderno, estuda-o, pois ele “pode

ajudar-nos a cobrar o que a modernidade prometeu e ndo cumpriu”.’® Em seus

estudos, a partir desse mapeamento de Giroux, sintetiza ele tais caracteristicas
pés-modernas, agrupando-as sob os pontos de vista filoséfico, econdmico, politico
e cultural. O resultado dessa sintese, apresentado sinteticamente,'* reproduzimos
em seguida, por caracterizar muito bem a condigdo poés-moderna. A caracteristica
que da inicio a descricdo da condicdo pds-moderna corresponde a rejeicdo a

“certas idéias mestras”, conforme veremos a seguir:

1) “Do ponto de vista filoséfico (grifos nossos): o poés-modernismo
rejeita certas idéias-mestras formuladas no ambito do lluminismo e da

"SILVA, T. T., da, 1993, Sociologia da Educagio e Pedagogia Critica em tempos pés-modernos, p. 123.
" Ibid.. p. 132.

2 GIROUX, H. A., 1993, 0 pos-modernismo e o discurso da critica educacional, p. 46-50.

Y LIBANEO. J. C., 1997. Pedagogia e modernidade: presente ¢ futuro da escola, p. 162.

" Ibid.. p. 144-5.
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tradicdo filoséfica ocidental: a existéncia de uma natureza humana
essencial, a idéia de um destino humano global ou coletivo, a idéia de que
os fatos, os acontecimentos, as opiniées, se juntam numa totalidade, a
idéia de que se pode ter uma teoria condutora da nossa agao pessoal e
coletiva. Em troca dessas categorias universais, haveria agdes especificas
de sujeitos individuais ou de grupos particulares, existéncias particulares e
locais, diferengas culturais, étnicas, raciais. Nao se contaria mais com
sistemas teoricos de referéncia, sejam eles lastreados na ciéncia, na
ideologia ou na religido. Por isso sdo rejeitadas as teorias totalizantes do
marxismo, do hegelianismo, do cristianismo e de outras baseadas em
nogdes de causalidade, em solugdes totais que tudo englobam a respeito
do destino humano. Os "pés-modernos" também criticam uma elite
intelectual que se julga vanguarda dos movimentos sociais, como se
fossem donos do destino da sociedade. Em vez desse
vanguardismo, argumentam em favor de uma pluralidade de vozes e
narrativas, em torno de demandas de novos atores sociais, contemplando
suas diferengas culturais, a partir de configuragdes particulares de espago,
lugar, tempo e poder.

2) Do ponto de vista econémico (grifos nossos) ha uma
desconcentragdo do capital, com a internacionalizagdo dos mercados;
ocorrem transformagdes técnico-cientificas que afetam o processo
produtivo e, em consequéncia, a organizagao do trabalho, o perfil da forga
de trabalho, levando a expansao da for¢a de trabalho dedicada ao trabalho
ndo-manual; ha uma intelectualizagdo do processo de producdo a base de
uso mais amplo do conhecimento, da informatizagédo, dos sistemas de
comunicag¢do, demandando méao-de-obra mais qualificada.

3) Do ponto de vista politico (grifos nossos), reduz-se a crenca
moderna no Estado-Nagdo, a medida que as forgas de produgdo que
conduzem a economia global estdo cada vez mais se dispersando através
do multinacionalismo das empresas, inclusive fora do bloco das nagdes
industrializadas ocidentais. Ha, além disso, uma redugdo do poder de
atragdo e convicgdo dos ideais da modernidade relacionados a vida
publica, levando a uma atitude de desconfianga a pratica politica
convencional ou mesmo a uma despolitizacdo. Por outro lado, tendem a
crescer movimentos particularistas, locais, setorizados, dando a politica
uma conotagao diferenciada.

4) Do ponto de vista cultural (grifos nossos), ha mudangas nas
formas de produgdo, circulagdo e consumo da cultura dentro de um
remapeamento e uma contestagdo dos ideais modernistas da
racionalidade, da totalidade, da verdade, do progresso, de uma razdo
universal sobre o lugar do individuo na histéria e na sociedade. Segundo a
interpretagdo de Braudillard, citado por Giroux, os signos substituem a
légica da producdo e do conflito de classe. Ha uma proliferacéo de
significados, gerando uma sociedade em que imperam as simulagbes, num
mundo de imagens e fantasias eletronicas. E uma sociedade saturada de
mensagens da midia que ndo tém correspondéncia com conteudos
modernos tais como valores humanos, dignidade, luta politica, acdo do
sujeito, ideologia etc. Ndo ha nada que se assemelhe a uma apreenséo da
esséncia do real, a uma leitura em profundidade do real. Nada que
requeira uma epistemologia que assegure a validade da verdade. Ao
contrario, a realidade esta na superficie , no espetaculo, nos simulacros ,
providos por novas fontes de tecnologia e informagao”.
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Esses aspectos da sociedade pds-moderna sdo comuns a algumas
descrigdes conhecidas da sociedade ocidental contemporanea. Mas o que os
diferencia, diz Kumar (1997), € o enfoque pds-moderno que “transcende esses
aspectos conhecidos para fazer alega¢des abrangentes (...) sobre a propria
natureza da sociedade e da realidade objetiva”. Faz igualmente afirmacdes “sobre
a nossa maneira de compreender a propria realidade”, passando, segundo Kumar,
“‘da histéria e da sociologia para questdes filosoficas sobre verdade e
conhecimento”.'®

Dos aspectos da condigdo pos-moderna, a idéia que constitui um de
seus atributos mais conhecidos e debatidos se expressa na “incredulidade em
relacdo as metanarrativas”, na forma concebida por Lyotard, a qual veremos logo
adiante." Segundo Kumar (1997), com essa proposi¢do, a pods-modernidade
mostra de onde a teoria recebe seu principal impulso: “ndo do anuncio de alguma
coisa nova, em sentido positivo, mas na rejeicdo do velho, do passado da
modernidade”.'” Desta forma, por se tratar de uma concepgdo central da pds-

modernidade, e um dos argumentos de nossa tese, sera apresentada logo adiante.

2. OS SABERES NARRATIVO E CIENTIFICO

2.1 INTRODUCAO

Nos debates envolvendo modernidade e pés-modernidade, “A
condigdo poés-moderna”, de Lyotard (1989), é obra relevante, pela polémica que
suscitou e suscita, com suas reflexdes questionando as “metanarrativas” da
modernidade e sua caracterizagao da ciéncia “pés-moderna’. Tais metanarrativas,
inseparaveis da ciéncia moderna, apresentam duas grandes versdes: a “narrativa
da emancipag¢ao” do povo (“mais politica”) ou do género humano (lluminismo) e a

‘narrativa da especulagdo” (“mais filosofica”), que sao alvo do descrédito de

'S KUMAR. K.. 1997, op. cit.. p. 133.
'® LYOTARD. J-F.. 1989, 4 condigdo pos-moderna, p. 12.
' KUMAR. K.. 1997, op. cit.. p. 143.
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Lyotard, ao se apresentarem como narrativas legitimadoras do saber cientifico.'®

"1 significa que as narrativas ndo

‘A incredulidade em relagao as metanarrativas
mais fundamentariam, n&o mais representariam uma interpretagdo dos
acontecimentos que prometiam, no seu conjunto, efetivar o progresso da
humanidade. Com sua tese sobre o descrédito das metanarrativas, a sociedade e
a ciéncia sao vistas, por Lyotard, como uma complexa rede de jogos de linguagem.
Isto tudo acaba por afetar a educagado, principalmente sua legitimagédo, sua
fundamentacao.

Neste item apresentaremos as principais idéias formuladas por
Lyotard e seus interpretes sobre a ciéncia e o estatuto do saber cientifico, e sua
relevancia para a compreensdo da questdo da legitimidade/deslegitimidade do
saber cientifico e suas implicagées na area educacional.

No seu livro, acima mencionado, Lyotard (1989) tem por objeto de
estudo “a condigdo do saber nas sociedades mais desenvolvidas”, no contexto
relativo “a crise das narrativas”. Esse filésofo, de forma bem simplificada,
considera "que o ‘pés-moderno’ é a incredulidade em relagao as metanarrativas” e
e, "sem duvida, um efeito do progresso das ciéncias, mas este progresso, por sua
vez, presspde-na".** Com essa concepgéo, Lyotard esta querendo nos dizer que a

pés-modernidade recusa as metanarrativas, essas narragées que tém por fungéo

estabelecer legitimagdes, ou seja, visdes coerentes e integradoras do mundo.*!

Por isto, Rouanet (1987), interpreta que, para Lyotard, a ciéncia moderna é
inseparavel das “metanarrativas legitimadoras”.*

Sobre esse tema, Kiziltan (1993) refere-se a “desintegragdo”
daqueles “discursos abrangentes que ajudaram a impulsionar o desenvolvimento
da sociedade moderna e do conhecimento cientifico e Ihes forneceram a
necesséria legitimacdo” > Ainda, segundo esse autor, “0 que se perde, por

exemplo, de acordo com Lyotard, € a certeza de que o desenvolvimento nas artes,

" LYOTARD. J-F.. 1989, A condi¢do pés-moderna, p. 68
¥ Ibid.. p. 12.
* 1bid.. p. 12.

*! Para Rouanet, “a melhor descrigdo de uma ciéncia pés-moderna ¢ sem duvida (essa) de Lyotard”. In:
ROUANET. S. P.. 1987, As razdes do Iluminismo. p. 238.

2 ROUANET. S. P.. 1987. As razdes do lluminismo, p. 238.
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na tecnologia, no conhecimento cientifico, traz vantagens para a humanidade
como um todo; o corolario disso € o declinio da confiang¢a ocidental no principio do
‘progresso geral da humanidade”. A ciéncia, “envolvida na ‘enfermidade’ da
época’, ndo mais promete solucéo para isso (grifos nossos).**

Lyotard (1989), para quem “o saber em geral ndo se reduz a ciéncia,
nem mesmo ao conhecimento”, admite duas espécies de saber humano: o saber
cientifico e o saber narrativo,’* ambos envolvidos em narrativas que, segundo
Goergen (1996), “lhe ddo um sentido de desenvolvimento, de travessia, do ser
humano e da humanidade para um contexto melhor’*’” Enquanto a idéia de
desenvolvimento € comum a ambos os saberes, a idéia de legitimacdo os

diferencia. O saber narrativo, enquanto fabulas, no sentido mitico, tem sua

legitimidade “num acto original fundador’” — a autoridade do préprio narrador.’

Trata-se de uma pragmatica narrativa, segundo Lyotard, “imediatamente
legitimante”. Por seu lado, a ciéncia “tem de legitimar as suas regras de jogo”.”
Comecaremos resumindo as caracteristicas dessas duas espécies de
saberes concebidas por Lyotard, recorrendo, quando necessario, para o melhor
entendimento de seu texto, a analises de outros pensadores. Utilizaremos este

estudo para contextualizar o pensamento de Lyotard sobre a legitimag¢ao do saber.
2.2 OS SABERES NARRATIVO E CIENTIFICO

De acordo com Lyotard (1989), a narrativa, forma por exceléncia do
saber tradicional, comporta quatro propriedades: (1) apresenta-se sob a forma de
“historias populares” que tém um papel significativo relativamente as pessoas e

instituicées sociais, conferindo-lhes legitimidade imediata (“funcdo dos mitos”) “ou

¥ KIZILTAN, M. U., BAIN, W. J., CANIZARES, A. 1993, Condicdes pos-modernas: repensando a
Educagio Publica, p. 205.
* Ibid.. p. 208.

bl

8 Segundo Lyotard, “O conhecimento seria o conjunto dos enunciados susceptiveis de serem declarados
verdadeiros ou falsos, que denotam ou descrevem objectos, com exclusdo de todos os outros enunciados. A
ciéncia seria um subconjunto do conhecimento”. conforme LYOTARD. J-F., 1989, A condi¢do pos-
moderna, p. 46.

* LYOTARD. J-F.. 1989, A condigdo pos-moderna. p. 58-60.
a GOERGEN. P. L.. 1996, A critica da modernidade ¢ a educagdo. p. 6.

* LYOTARD, J-F.. 1993b, O pos-moderno explicado as criangas, p. 32. A respeito, ver Memorando sobre a
legitimidade — item 3, p. 57-60.

* LYOTARD, J-F., 1989, A condi¢do pés-moderna, p. 54.
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representam (as historias populares) modelos positivos ou negativos (herdis
felizes ou infelizes) de integracdo nas instituicbes estabelecidas (lendas e
contos)”; (2) admite em si uma pluralidade de jogos de linguagem (denotativos,
dednticos, interrogativos, avaliativos, etc.); (3) esta propriedade refere-se a

transmissao das narrativas: ela é feita por narradores (“Eis a historia de...”) cuja

autoridade Ihes é conferida por terem sido anteriormente auditores.” Para Lyotard,

a tradicdo das narrativas “é, ao mesmo tempo, a dos critérios que definem uma
tripla competéncia: saber dizer, saber escutar, saber fazer, onde se jogam as
relagbes da comunidade, consigo mesma € com o seu ambiente. O que se
transmite com as narrativas € o grupo de regras pragmaticas que constitui o
vinculo social”.*' Por ultimo, (4) o saber narrativo trata de sua incidéncia no tempo:
independentemente do tempo em que os fatos narrados ocorreram, sao eles
sempre contemporaneos ao ato de sua narracdo.” Em resumo, as narrativas sdo
histérias populares, legitimadoras de pessoas e instituicdes, transmitidas por
narradores no contexto de jogos de linguagem, cujos fatos sdo contemporaneos ao
ato de sua narragao, independentemente de quando ocorreram. Elas transmitem
regras pragmaticas que constituem o vinculo social.

Quanto ao saber cientifico, de conformidade com a concepgao
classica, Lyotard (1989) caracteriza a pragmatica desse saber, distinguindo nele o
(1) jogo de investigagdo e (2) o jogo do ensino. Suas argumentagdes partem de
um enunciado. Comegando pelo jogo da investigagdo, Lyotard coloca este
enunciado: “Copérnico declara que a trajectoria dos planetas é circular’. Esta
proposicdo, verdadeira ou falsa, comporta o destinador, o destinatario e o
referente, como “lugares pragmaticos que ela pdée em jogo”’, num “grupo de
tensdes”, que comportam “géneros de prescri¢ées que regulam a aceitabilidade do
enunciado enquanto ‘de ciéncia”.*

Segundo Lyotard (1989), “pressupde-se que o destinador diz a
verdade a propédsito do referente — a trajectéria dos planetas”. E mais, que ele é

supostamente capaz de provar o que diz, assim como de refutar enunciados

* Ibid.. p. 46, 49-51.

* bid.. p. 52.

2 Ibid.. p. 52.

* LYOTARD, J-F.. 1989, op. cit.. p. 55-6.
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contrarios ou contraditérios sobre o mesmo referente. Por seu lado, o destinatario,
validamente, pode aceitar ou recusar o enunciado. Isto implica que o destinatario
€ um destinador em potencial, pois, ao formular sua aceitagido ou recusa, fica
sujeito a dupla exigéncia de provar ou refutar, como o destinador atual, Copérnico.
Por ultimo, o referente (a trajetéria dos planetas) “é supostamente ‘expresso’ pelo
enunciado de uma maneira conforme aquilo que ele &”. “Mas”, continua Lyotard,
“como ndo se pode saber o que ele € sendo por enunciados da mesma ordem que
a de Copérnico, a regra de adequagao é problematica: o que digo & verdade
porque o provo; mas o que é que prova que a minha prova é verdadeira?”.™

De acordo com Lyotard (1989), a solugao cientifica consiste numa
dupla regra. A primeira € do tipo judiciario: “é referente o que no debate pode
servir de matéria de prova, de peca de convic¢do. Nao se trata de: posso provar
porque a realidade € como a digo, mas: na medida em que posso provar, é
permitido pensar que a realidade é como a digo”. A segunda regra & de ordem

metafisica, quer dizer, 0 mesmo referente ndo pode fornecer uma pluralidade de

provas contraditérias ou inconsistentes, conclui Lyotard.* Este autor diz que “esta

dupla regra sustenta o que a ciéncia do século XIX denomina verificacao e a do
século XX falsificagdo. Ela permite dar ao debate dos parceiros, destinador e
destinatario, o horizonte do consenso. Nem todo consenso € indice de verdade;
mas supde-se que a verdade de um enunciado ndo pode deixar de suscitar o
consenso”.*

Complementando a pragmatica do saber cientifico, Lyotard (1989) diz
gue o jogo da investigagdo exige o jogo do ensino como complemento necessario,
pois “o cientista precisa de um destinatario que possa, por sua vez, ser um
destinador, ou seja, um parceiro”. Se assim nao for, a verificagdo do enunciado
torna-se impossivel pela falta de um debate contraditorio, “que a n&o renovagéo
das competéncias acabaria por tornar impossivel. E ndo & apenas a verdade do
seu enunciado, mas a sua propria competéncia que estd em jogo neste debate
(...)". Desta forma, “a verdade do enunciado e a competéncia do enunciador estao,

portanto, submetidas ao assentimento da coletividade de iguais em competéncia.

* Ibid.. p. 55-6.
3 Ibid... p. 56.
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E pois necessario formar os iguais”. E, finaliza Lyotard, dizendo que “a didatica

assegura esta reprodug&o”.”’

Relativamente ao saber cientifico, Goergen (1996), em seu estudo
envolvendo a teoria de Lyotard, chama atencéo para o fato de que tal saber
tornou-se restrito a “alguns grupos profissionais e instituicdes com codigos
lingliisticos herméticos, inacessiveis a maioria da populagéo...” Observa, ainda,
que grande parte do saber, que garante a manutengdo e o desenvolvimento do
sistema social, “dispensa a participacéo dos cidadaos”, sendo importante “apenas

para os grupos que decidem”.*®

2.3 PROPRIEDADES DO SABER CIENTIFICO

Comparando as pragmaticas do saber narrativo e do saber cientifico
moderno, Lyotard (1989) aponta as seguintes propriedades deste ultimo saber,
sintetizadas a seguir:*

1. O saber cientifico exige o isolamento de um jogo de linguagem, 0O
denotativo, e a exclusdo dos outros. O critério de aceitabilidade de um enunciado
é o seu valor de verdade. Outros tipos enunciados sdo usados como pegas de
argumentacdo. Sera sabio quem puder proferir um enunciado verdadeiro acerca
de um referente.

2. O saber cientifico encontra-se, assim, isolado dos outros jogos de
linguagem, cuja combinagdo forma o vinculo social. Contrariamente ao saber
narrativo, ndo é imediatamente compartilhado pelos cidaddos. Mas € um
componente indireto do saber narrativo, pois ele se torna uma profisséo “e da
lugar a instituigdes e porque, nas sociedades modernas, os jogos de linguagem se
reagrupam sob a forma de instituicdes animadas por parceiros qualificados, os

profissionais”.

% Ibid.. p. 56.
o =
Ibid... p. 57.
3 GOERGEN., P. L.. 1996. A critica da modernidade e a educagdo. p. 8.
¥ LYOTARD, J-F.. 1989, op. cit.. p. 58-9
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3. No seio do jogo da investigagdo, a competéncia requerida incide
apenas sobre o lugar do enunciador. Do destinatario ndo €& exigida uma
competéncia particular. O referente n&o tem qualquer competéncia.

4. Um enunciado de ciéncia nao retira nenhuma validade daquilo com
que esta relacionado.

5. O jogo da ciéncia implica, portanto, uma temporalidade diacronica,
ou seja, uma memoria e um projeto.

A partir das propriedades de ambos os saberes, Lyotard (1989)
destaca que eles sdo formados de conjuntos de enunciados, que sao “lances”
feitos pelos jogadores no quadro das regras gerais, sendo estas especificas para
cada saber. Por sua vez, os “lances” julgados bons em dois jogos diferentes nao
podem ser do mesmo género, salvo por acidente. Os critérios de julgamentos
pertinentes ndo s&o os mesmos em ambos os saberes.*

Configurados esses saberes, Lyotard (1989) aborda a questao da
legitimagao do saber. Segundo ele, o saber narrativo ndo valoriza a questao de
sua propria legitimacdo: “Ele d& crédito a si mesmo pela pragmatica da sua
transmiss@o sem recorrer a argumentagéo e a administracdo de provas”. E & por
isto que ele, sem intolerancia, toma o discurso cientifico, “antes de mais nada,
como uma variedade na familia das culturas narrativas”. Por outro lado, o saber
cientifico € intolerante em relagdo ao saber narrativo. Interrogando os enunciados
narrativos, o cientista constata que eles nunca estdo submetidos a argumentagcao
e a prova. E, assim, classifica-os como selvagens, primitivos, subdesenvolvidos,
atrasados, alienados, feitos de opinides, de costumes, de autoridade, de
preconceitos, de ignorancias, de ideologias. Para o cientista, “as narrativas sao
fabulas, mitos, lendas, bons para as mulheres e as criangas”. Pode-se concluir
com Lyotard que “essa relagao desigual € um efeito das regras préprias de cada
jogo”. E, reconhecendo-se o conteudo do saber cientifico, pode-se constatar que

ele se distingue de todos os outros saberes, ou seja: “ele € comandado pela

exigéncia de legitimac&o”.* Quer dizer, a ciéncia precisa provar e argumentar para

legitimar-se, tema este desenvolvido a seguir.

* Ibid... p. 60.
1 Ibid.. p. 61.
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3. A (DES)LEGITIMACAO DO SABER CIENTIFICO

A ciéncia que, diz Lyotard (1989), procura o verdadeiro, “tem de
legitimar as suas regras de jogo”.** Isto quer dizer, no entender de Goergen
(1996), que a ciéncia “deve legitimar as suas regras e nelas enquadrar
cuidadosamente suas proposi¢ées. Apenas o saber que respeita as regras
reconhecidas pela comunidade cientifica como legitimas é aceito como
verdadeiro”.* Por isso, a ciéncia, conforme Lyotard, “mantém sobre o seu préprio
estatuto um discurso de legitimacéo, a que se chamou ‘filosofia”.* De acordo com
Rouanet (1987), “o papel da filosofia era precisamente o de fornecer essas
legitimagdes”. Segundo Foucault, citado por Rouanet, foi Kant que, “em seu
ensaio de 1784 — ‘O que € o iluminismo?’ — iniciou um discurso da filosofia como
discurso da modernidade”.*

Como legitimadoras, e inseparaveis do saber cientifico, moderno,
Lyotard (1989) apresenta as metanarrativas, cujas duas grandes versoes sao a
‘narrativa da emancipagdo” do povo (“‘mais politica”) ou do género humano
(lluminismo) e a “narrativa da especulagdo” (“mais filoséfica”). Estas duas grandes
narrativas sdo legitimadoras do saber e de suas instituicbes modernos.** A
respeito disso, afirma Rouanet (1987) que a ciéncia “é legitima porque serve aos
fins emancipatérios do homem, ou porque tem um lugar definido por um discurso
de nivel mais alto, o da filosofia especulativa”.?’

Para Lyotard (1993b), a idéia de emancipagdo da humanidade,
elaborada no final do século XVIII, na filosofia das Luzes e na Revolug&o
Francesa, governa o pensamento e a agdo dos séculos XIX e XX. Ele apresenta
essa Idéia de emancipagéo da humanidade nos seguintes termos:

O progresso das ciéncias, das técnicas, das artes e das liberdades
politicas emancipara a humanidade inteira da ignorancia, da pobreza, da
incultura, do despotismo, e ndo fara apenas homens felizes, mas,

nomeadamente gragas a escola, cidadaos esclarecidos, senhores do seu
proprio destino.**

* Ibid.. p. 11.

* GOERGEN, P. L., 1996, op. cit.. p. 7.

* LYOTARD, J-F., 1989, op. cit.. p. 11.

3 ROUANET., S. P.. 1987, As razées do iluminismo, p. 239.

* LYOTARD, J-F., 1989, op. cit.. p. 68

Y7 ROUANET., S. P.. 1987, op. cit., p. 238.

*¥ LYOTARD. J-F, 1993b, O pos-moderno explicado as criangas. p. 101.
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De acordo com Lyotard (1989), a narrativa da emancipagao “tem a
humanidade, enquanto heroina da liberdade, como sujeito. Todos os povos tém
direito a ciéncia. Se o sujeito social ndo € ja o sujeito do saber cientifico, & porque
foi impedido pelos sacerdotes e pelos tiranos. O direito a ciéncia deve ser
reconquistado”.* Com a outra grande versdo, a narrativa da especulagdo, de
acordo com o mesmo Lyotard, “a relagéo entre a ciéncia, a nagéo e o estado da
lugar a uma elaboragéo completamente diferente”. Aqui, “o0 sujeito do saber n&o é

O povo, mas O espirito especulativo”. Ele ndo se encarna num estado, mas num

sistema; o jogo da linguagem da legitimac&o néo é politico-estatal, mas filoséfico.™

Dai porque, conforme Rouanet (1987), ja citado, “o papel da filosofia era
precisamente o de fornecer essas legitimacdes”.™

Quando se recorre explicitamente a esta ou aquela grande narrativa
(dialética do Espirito, a hermenéutica do sentido, a emancipagdo do sujeito
racional ou trabalhador, o desenvolvimento da riqueza), “decide-se chamar
‘moderna’, segundo Lyotard (1989), “a ciéncia que a elas se refere para se
legitimar”.® Exemplificando, cita: “na narrativa das luzes, o herdi do saber trabalha

para uma boa finalidade ético-politica, a paz universal”.*

3.1 AS METANARRATIVAS

Vejamos, porém, mais de perto, essa questdo da legitimagéo. Nos
termos em que Lyotard (1993b) a problematiza, as metanarrativas “tém o fim de
legitimar instituicées e praticas sociais e politicas, legislagdes, éticas, maneiras de
pensar”.> Lyotard (1997), ao comentar o esforco de Nietzsche para emancipar o

pensamento daquilo que chamou de metafisica, declara que esse processo

* LYOTARD. J-F.. 1989, op. cit., p. 68.
* Ibid.. p. 71.
3! ROUANET. S. P.. 1987, op. cit.. p. 239.

2 Em carta Para Samuel Cassin, de 6/2/84, Lyotard, em O pés-explicado. 1993, p.31. diz que as
‘metanarrativas’ de que se trata em A condi¢do Pos-Moderna “sido aquelas que marcaram a modernidade:
emancipagdo progressiva da razio ¢ da liberdade, emancipagdo progressiva ou catastrofica do trabalho
(fonte do valor alienado no capitalismo), enriquecimento da humanidade inteira através dos progressos da
tecnociéncia capitalista, e até, se considerando o proprio cristianismo na modernidade (opondo-se, neste
caso, ao classicismo antigo), salvagio das criaturas através da conversido das almas a narrativa critica do
amor martir. A filosofia de Hegel totaliza todas estas narrativas, ¢ neste sentido concentra em si a
modernidade especulativa.”

3 LYOTARD. J-F.. 1989. A condigdo pos-moderna, p 11-12.
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legitimador procura estabelecer a possibilidade de um estar ‘de acordo com’, ou
seja, o principio “segundo o qual o unico propdsito dos seres humanos é o de
descobrir o fundamento que |hes permita falar de acordo com a verdade e agir de
acordo com o bem e o justo”.™

Do outro lado dessa questao, temos o pensamento nietzshiano o qual
tem, justamente por tema central, 0 nao existir nada “de acordo com”, porque
“‘nada existe que seja principio primeiro ou original, (...). Qualquer discurso,
inclusive o cientifico ou o filoséfico, € apenas uma perspectiva, uma
Weltanschauung”, escreve Lyotard.* Em que consiste o estar “de acordo com”?

Vimos que as metanarrativas s&o legitimadoras do poder e do
saber.” E sua legitimidade esta, ndo num ato fundador (narrativas), “mas num
futuro que devera efectuar-se, ou seja, numa idéia a realizar” (idéia “de liberdade,
de ‘luz’, de socialismo, etc.”). De acordo com Lyotard (1993b), a idéia de realizar
tem valor legitimante porque € universal, porque orienta toda atividade humana.

Esta idéia “da a modernidade seu modo caracteristico. o projeto, ou seja, a

vontade orientada para um objectivo”.*® Aqui podemos situar o sentido original de

projeto, projeto politico, projeto politico-pedagoégico, projeto de escola, ou seja,
projeto de uma idéia a realizar-se, que deve estar “de acordo com”.

Para Kumar (1997), as ‘metanarrativas’, ou ‘narrativas empolgantes’,
referem-se aos “‘grandes esquemas histérico-filoséficos de progresso e
perfectibilidade elaborados pela era moderna”.” Para ele, parece ndo haver
duvida de que boa parte do interesse das metanarrativas da modernidade
dependia de sua associacao a ciéncia, que se interessa pela verdade e alegacgdes
de verdade, e ao método cientifico. E Mais: “o avanc¢o da razao e da liberdade foi
associado ao progresso da ciéncia moderna. A ciéncia era simultaneamente uma

maneira de compreender o mundo e transforma-lo”. E é justamente sob a

> LYOTARD. J-F.. 1993b, O pos-moderno explicado as criangas, p. 31.
5 LYOTARD. J-F.. 1997, O inumano - consideragdes sobre o tempo. p. 37.
56 F
Ibid.. p. 37.
" LYOTARD. J-F.. 1993b, O pos-moderno explicado as criangas, Carta para Samuel Cassin, p. 31.
* Ibid.. Carta para Alexandre Demoule, p. 63.
59 KUMAR, K.. 1997, Da sociedade pos-industrial a sociedade pos-moderna, p. 145.
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perspectiva da crise na ciéncia que se pode, em boa parte, explicar a atragéo

exercida pela teoria pés-moderna hoje.*

Antes de adentrarmos no tema do esgotamento das metanarrativas,
lembramos autores, como Rounet (1987) que, tratando da ciéncia moderna,
escreveu que ela “é legitima porque serve aos fins emancipatoérios do homem, ou
porque tem um lugar definido no sistema enciclopédico dos conhecimentos, tal
como definido por um discurso de nivel mais alto, o da filosofia especulativa”.®
Igualmente, Martelli (1995) afirma categoricamente que as “as metanarrativas séo
fontes de legitimagdo.®* E, por ultimo, segundo Silva (1995), entre outros, as
metanarrativas (da ciéncia, da religido, da politica) representam tentativas de
ordenacao, classificagdo, controle e organizagdo do fluxo e complexidade do

mundo e da vida social.®
3.2 0 ESGOTAMENTO DAS METANARRATIVAS

A argumentagéo de Lyotard é radical. Diante do posicionamento de
Habermas (projeto moderno inacabado), em Carta para Samuel Cassin, Lyotard
(1993Db) reitera seu argumento (a expressao € “meu argumento”) “de que o projeto
moderno (da realizagdo da universalidade) nao foi abandonado e esquecido, mas

n

destruido, ‘liquidado’ ”. E justifica afirmando que ha diversas formas de destruicéo,

diversos nomes que a simbolizam. “ ‘Auschwitz’ pode ser considerado como um
nome paradigmatico para o ‘inacabamento’ tragico da modernidade”.*

O exemplo do movimento operario € citado como enfraquecimento da
metanarrativa. De acordo com Lyotard (1993b), o internacionalismo do movimento
operario, de principio, “significava exactamente que a luta de classe nido receberia
a sua legitimidade da tradicdo popular ou operaria local, mas de uma idéia a

n 65

realizar, a do trabalhador emancipado da condigéo proletaria”.

% Ibid.. p. 143.
' ROUANET. S. P.. 1992, As razoes do iluminismo, p. 238.
% MARTELLIL S.. 1995, A religidgo na sociedade pos-moderna, p. 439.
& SN, TS T, da, 1993, O projeto educacional moderno: identidade terminal?, p. 248.
* LYOTARD. J-F.. 1993b, O pos-moderno explicado as criangas, p. 32.
65 1. .
Ibid.. p. 48.
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Outra maneira de “destruir o projeto moderno, dando ar de o
realizar”, diz Lyotard em entrevista a Kechikian (1993), é “a vitdria da tecnociéncia
capitalista sobre os outros candidatos a finalidade universal da histéria
humana.(...)". Isto porque “0 dominio do sujeito sobre os objetos obtido pelas
ciéncias e pelas tecnologias contemporaneas nao se faz acompanhar nem por
mais liberdade, nem por mais educagdo publica, nem por mais riqueza melhor

distribuida”. Nessa mesma entrevista, diz Lyotard:

Quanto as tecnociéncias, o seu desenvolvimento deveria libertar a
humanidade de um certo nimero de males. Quem ousaria pretender hoje,
sem rir, que elas visam a libertagdo do homem? Temos a impressao de
que elas mesmas se ‘autopropulsionam’ sem nenhuma consideragao pelas
necessidades reais da sociedade. Um facto caracteristico € o de ja nao se
falar de progresso, mas de ‘desenvolvimento’ das ciéncias e das técnicas.

E grave. Isto significa que ja ndo sabemos para que fim ele tende.*

Esse dominio, diz Lyotard (1993b) , “faz-se acompanhar por mais
seguranca nos fatos. Mas s6 aceita o éxito como critério de juizo. Ora ndo pode
dizer o que é o éxito, nem porque € bom, justo, verdadeiro, visto que o éxito
constata-se, como uma sanc¢ao cuja lei se ignora. Nao cumpre, portanto, o projeto
de realizacdo da universalidade, mas, pelo contrario, acelera o processo de
deslegitimacéo”.”’

A questdo das metanarrativas € considerada, também, por outros
pensadores e, entre nés, por educadores preocupados com seus efeitos negativos
sobre a educagdo. Nesse sentido, Silva (1995) descreve que “a propria idéia de
fundagdo ultima é questionada e vista como produto de lutas em torno da
verdade”. Consequentemente, rolam por terra ndo sO6 a “possibilidade
fundacional”, mas também, segundo esse autor, “0 dominio das chamadas
grandes narrativas ou narrativas mestras, as explicagdes globais e totalizantes
sobre o mundo e a sociedade”.®® Todavia, segundo esse autor, e aqui esta a
argumentacdo pos-moderna, sobretudo de Lyotard, as metanarrativas acabam,
frequentemente, fundamentando a opressdo, a dominagdo, a supressdao e a

exclusado, contrariamente aos préprios ideais proclamados pela modernidade. As

% KECHIKIAN. A., 1993, Os filosofos e a educagdo, p. 49-50,
% LYOTARD. J-F., 1993b. O pos-moderno explicado as criangas, p. 32.
% SILVA, T. T. da, 1995, 0 projeto educacional moderno: identidade terminal?, p. 248.
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metanarrativas deixam de ser desinteressadas e neutras (o0 reino da verdade) e
tornam-se instrumentos do poder, construgbes com interesses localizados.
Concluindo esse pensamento, Silva diz que as metanarrativas séo, dessa forma,
“colocadas no incomodo contexto da politica e do poder e retiradas do confortavel
dominio da epistemologia”.”’

Diz Silva (1994) que as metanarrativas, em sua ambi¢do
universalizante, “parecem ter falhado em fornecer explicagbes para o0s
multifacetados e complexos processos sociais e politicos do mundo e da
sociedade”.”” Nesse sentido, diz Kiziltan (1993), perde-se a cerfeza de que o
desenvolvimento (nas artes, na tecnologia, no conhecimento cientifico) traz
vantagens para a humanidade como um todo; perde-se a confianga no progresso
geral da humanidade. A ciéncia, enferma, ndo promete solugdo para o que esta
acontecendo.”’ E Mais! Silva, na esteira do pensamento de Lyotard, escreve que
‘as metanarrativas politicas tém revelado uma tendéncia a produzir regimes

totalitarios e ditatoriais. O apego a certas metanarrativas tem servido apenas de

justificacdo para que certos grupos conservem outros sob pressdo”.’”* E podemos

arrematar com Lyotard: “Nem o liberalismo, econdmico ou politico, nem os
diversos marxismos saem destes dois séculos sangrentos sem incorrerem na
acusacao de crime contra a humanidade”.””

De acordo com Giroux (1993), outro exemplo, as metanarrativas sdo
consideradas fundacionais, no sentido de que “dao a histéria, a sociedade, a
natureza e as relagdes humanas um significado Ultimo e nado-problematico”.™
Ainda, segundo esse mesmo autor, a critica pés-moderna da totalidade também
inclui a rejei¢cdo das “asserc¢des fundamentalistas que se travestem de um apelo a
ciéncia, a objetividade, a neutralidade e ao desinteresse académico”. Tais
assergbes de validade sdo vistas com “suspeita e ceticismo” e tidas como

expressoes ideoldgicas de discursos particulares interesseiros e legitimadores de

% Ibid.. p. 248.
" SILVA. T. T. da, 1994, O adeus as metanarrativas educacionais, p. 256-7.

7' KIZILTAN, M. U.. BAIN, W. J., CANIZARES, A.. 1993, Condigdes pés-modernas: repensando a
educagio publica, p. 208.

2 SILVA, T. T. da. 1994, O adeus s .... op. cit.. p. 256-7.
" LYOTARD, J-F.. 1993b, O pos-moderno explicado as criangas. p. 95.
N GIROUX., H. A.. 1993, O pos-modernismo ¢ o discurso da critica educacional. p. 53.
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relacdes de poder historicamente especificas. Neste caso, Giroux exemplifica com

0 marxismo, o cristianismo e qualquer outra filosofia da histdria fundamentada em

causalidades e solucgdes globais a respeito do destino humano.”

Na interpretacdo de Giroux (1993), o pés-modernismo rejeita
“‘aqueles aspectos do lluminismo e da tradigao filoséfica ocidental que se baseiam
em narrativas mestras”. Tais narrativas, segundo Hebdige, citado por Giroux, “(...)
‘tratam de um Sujeito transcendental, definem uma natureza humana essencial e
prescrevem um destino humano global ou objetivos humanos coletivos’ ”.”

Por outro lado, Giroux (1993) observa que, rejeitando-se todas as
nogcbes de totalidade, pode-se correr o risco de s6 poder contar com teorias
particularistas que nao tém como explicar as muitas e variadas relagbes que
constituem os sistemas sociais, politicos e globais mais amplos. Em outras
palavras, diz Giroux, € preciso que se preserve ‘uma nogao de totalidade que
privilegia formas de analise nas quais seja possivel tornar visiveis aquelas
mediacdes, inter-relagdes e interdependéncias que dao forma e poder aos
sistemas sociais e politicos mais amplos”.”’

McLaren (1997), de modo geral, esta de acordo com Lyotard quanto
a rejeicao ou a uma denuncia das “fundacées epistémicas do modernismo ou
metanarrativas, ou ainda, da destituicdo da autoridade da ciéncia positiva que
essencializa as diferencas entre o que parece ser identidades autoconstituidas”.”

Kumar (1997) acrescenta que a queda do comunismo debilitou ainda
mais a credibilidade nas grandes narrativas. Mas ndo é s6. A prépria
modernizacdo e a industrializagcdo, bem como a idéia de progresso, tédo cara a
modernidade, estariam sob ataque cerrado. Dentre os motivos dessa situacao,
sobressai como principal a disseminagdo da consciéncia ecoldgica, que langa
“uma mortalha sombria sobre todas as teorias de progresso que tém por base
maior industrializacdo”. Os proprios cientistas “questionam agora a aplicagédo em
massa da ciéncia ao mundo”, como igualmente questionam o “préprio status da

ciéncia como método privilegiado de compreensdo”. Nesse contexto de
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questionamento e ‘indeterminagao’, “a ciéncia em si parece sujeita & mesma

subjetividade e relativismo caracteristicos de todas as narrativas’.” Essa

interpretac&@o corresponde as palavras de Lyotard (1989): “(...) a ciéncia joga o seu

proprio jogo e ndo pode legitimar os outros jogos de linguagem.” Ou seja, o jogo

da ciéncia...& posto no mesmo plano que os demais.”'

No entanto, se os autores poés-modernistas tém razao, agora essas
teorias e politicas s&o palavras, vazias, incapazes de “inspirar compromisso ou
acéo”.® No entender de Kumar (1997), “a filosofia, seja sob a forma do anti-
historicismo de Popper ou do desconstrucionismo de Derrida, solapou as
pretensbes da maioria das teorias sociais de serem explicagbes objetivas,
cientificas do mundo”. Ja a politica, diante do fracasso dos regimes comunistas e
de outras experiéncias, “explicitamente ideolégicas de reconstrugdo social’, teve
abalada “a confianga em sua capacidade de reformar o mundo”. Neste sentido, diz

Kumar:

Os poés-modernistas podem sustentar seu argumento mencionando
um desengajamento e desencanto gerais com a politica, tanto nas novas
democracias da Europa Oriental quanto nas democracias mais antigas do
Ocidente. Esse fato sugere um retraimento e um ceticismo consonantes
com a desmoralizagdo das ‘grandes narrativas’.®

De acordo com Kiziltan (1993), “Lyotard argumenta que a ‘grande
metanarrativa perdeu sua credibilidade, independentemente do modo de
unificagdo que utiliza, independentemente de ser uma narrativa especulativa ou
uma narrativa de emancipagdo”; argumenta ainda mais que a Idéia de
emancipagdo “‘tem se manifestado em cinco metanarrativas principais sob
diferentes modos de unificagdo. Essas narrativas sdo: o cristianismo, o Aufldrung
(iluminismo), a realizagcdo da idéia universal (Hegel), o marxismo e o

capitalismo".* Aqui, ainda seguindo o entendimento de Kiziltan, isso, em termos

" KUMAR. K.. 1997, Da sociedade pos-industrial a sociedade pos-moderna, p. 144.
* LYOTARD, J-F.. 1989, A condig¢do pos-moderna, p. 83.

" KUMAR, K.. 1997, op. cit., p. 144.

% Ibid.. p.221.

 Ibid.. p.145.

¥ KIZILTAN, M. U.. BAIN, W. J., CANIZARES, A., 1993, Condigdes pds-modernas: repensando a
Educagdo Publica. In: SILVA. T. T. da (Org.) (1993). Teoria educacional critica em tempos pos-
modernos, p. 214 e 229 (nota 32. Nela Kiziltan cita J.-F. Lyotard. *Missive sur L Histoire Universelle’).
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simples, significa que “a sociedade contemporanea enfrenta a deslegitimagao do
conhecimento (moderno) e seus consequentes conceitos de ‘publico’ e de
‘progresso’. A explicagdo para esse problema consiste, para Lyotard, diz Kiziltan,
em localizar ‘as sementes da legitimagdo’ no interior das narrativas da

emancipagao e da razao especulativa e, em ultima instancia, no interior da

pragmatica do conhecimento cientifico”.*®

Lyotard (1993b) vé nessas “narrativas matéria para litigio € mesmo
para diferendo”. Mas esta perspectiva é significativa:“(...) todos situam os dados

(...) no curso de uma histéria cujo termo, mesmo permanecendo inatingivel, se

chama liberdade universal, absolvicdo da humanidade inteira”.*

Segundo Lyotard (1993b), todas as correntes politicas dos ultimos
séculos tém ai a sua origem, exceto a reagao tradicional e o nazismo. Diz Lyotard
que entre os liberalismos, os marxismos, os anarquismos, o radicalismo da Il
Republica e os socialismos, “...as divergéncias, mesmo violentas, pesam pouco
relativamente a unanimidade que reina quanto ao fim a atingir. A promessa de
liberdade € para todos o horizonte do progresso e a sua legitimag¢do. Todos levam,
ou pensam levar, a uma humanidade transparente a si propria, a uma cidadania
mundial”.”’

Para Lyotard (1993b), embora essas idéias estejam em declinio na
opinido geral dos paises chamados desenvolvidos, “a classe politica continua a
discursar de acordo com a retdérica da emancipacgado”. No entanto, esses politicos

nao conseguem cicatrizar as feridas abertas pelo ideal ‘moderno’ nestes dois

ultimos séculos de histéria.* Diz Lyotard (1997) que

Nao foi a auséncia de progresso, mas pelo contrario o
desenvolvimento tecnocientifico, artistico, econdmico e politico que tornou
possivel as guerras totais, os totalitarismos, o afastamento crescente entre
a riqueza do Norte e a pobreza do Sul, o desemprego e 0s ‘novos pobres’,
a desculturagdo geral com a crise da escola, ou seja, da transmissao do
saber, e o isolamento das vanguardas artisticas (e agora, durante algum
tempo, a sua renegagao). Podemos dar nomes a todas essas feridas.®

3 KIZILTAN, M. U et al., 1993, op. cit.. p. 214.
% LYOTARD. J-F.. 1993b, O pos-moderno explicado as criangas, p. 39.
87
Ibid.. p. 101.
* Ibid.. p. 102.
* Ibid.. p. 102.
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Esse declinio do ‘projeto moderno’, no entanto, diz Lyotard (1993b),

ndo € uma decadéncia, ja& que “é acompanhado pelo desenvolvimento quase
exponencial da tecnociéncia”. E continua dizendo que “ndo ha, e nao havera mais,

perda e recuo nos saberes e nos ‘saber-fazer’, a ndo ser que seja para destruir a

humanidade. E uma situag&o original na histéria”. Nunca a busca, na descoberta

cientifica ou técnica, teve origem nas necessidades humanas. Foi sempre movida
independentemente do que os homens podem pensar ser o desejavel, o
proveitoso, o confortavel. O desejo de saber-fazer e de saber é incomensuravel.
Lyotard repara que “a humanidade sempre esteve atrasada relativamente as
capacidades de compreender, as ‘idéias’, e de agir, ‘'0os meios’, que resultam das
invengdes, das descobertas, das pesquisas e dos acasos”.”

Numa apreciagdo geral de tudo isso, Kumar (1997) diz que a viséo
politica subjacente &, “como em grande parte dos trabalhos de Lyotard”, muito
vaga. “Ela se esforgca para chegar a uma idéia de ‘comunidade aberta’, baseada,
entre outras coisas, no ‘contrato temporario’”, adotado atualmente e que, na
pratica, esta ‘superando instituicdes permanentes nos dominios emocional, sexual,
cultural, familiar e internacional, bem como nos assuntos politicos’. Esta
alternativa, “eco de pés-fordismo”, “deixa espago para exploragdes e inseguranca,
e nao so para flexibilidade e liberdade. Mas, para ele (Lyotard), sugere as formas

que o futuro assumira”.”" As conclusées de Kumar seguem nos seguintes termos:

Nada mais de organizagdes e instituicdbes permanentes, encaixadas
na estrutura rigida da nacgdo-estado. Nada mais de ideologias
‘totalizadoras’, estabelecendo metas distantes dentro do conceito de
esquemas pseudocientificos para o futuro. Em vez disso, uma rede de
comunidades frouxamente ligadas, inventando suas préprias formas de
vida e descobrindo meios proprios para expressa-las. Nada de sistemas
sociais governados por metalinguagens, mas ‘a ‘atomizagdo’ do social e
sua transformagao em redes flexiveis de jogos de linguagens’ (Lyotard:
17). Nada de ‘leis’ cientificas de sociedade, mas costumes e praticas
locais; nao ‘legisladores’, mas ‘intérpretes’ da cultura, que procuram tornar
as comunidades mutuamente inteligiveis (...).”*

Todavia, esse abandono, o abandono das grandes narrativas, abre o

caminho para “o livre intercambio” de ‘narrativas modestas’ (petits récits), as

* Ibid.. p. 102-3.
* KUMAR. K.. 1997, op. cit.. 147.
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quais sdo, para Lyotard, o material da ‘invengcdo imaginativa’, tanto na ciéncia

quanto na vida social. As “narrativas modestas”, diz Kumar (1997):

Sdo formas de conhecimento ‘consuetudinarioc’ ou ‘local’ com a
contextualidade, a impermanéncia e as limitagbes que isso sugere (cf.
Geertz, 1983, citado por Kumar). As narrativas modestas - como, na
verdade, todas as narrativas privadas de suas pretensdes cientificas - nao
dependem de validacao externa, objetiva, mas sao internas as
comunidades nas quais surgem. Elas determinam seus proprios critérios de
competéncia e definem o que tem o direito de ser dito e feito - isto &, séo
autolegitimadoras. Ao contrario das alegagdes cientificas das grandes
narrativas, que sao baseadas em universos homoélogos, as modestas sao
‘paralégicas’, o que significa que elas aceitam o que, de acordo com
canones da légica cientifica, seria denominado de falso raciocinio e
argumentos ilogicos. Demonstram ‘sensibilidade as diferengas’ e
disposi¢ao de ‘tolerar o incomensuravel’.”?

Ainda, segundo Kumar (1997), Rorty,” como Lyotard, aceita ‘a morte

das metanarrativas’, mas no rastro de Habermas e dos modernistas, “argumenta
que, ainda assim, nao precisamos nem devemos renunciar ao engajamento

n 95

politico”.™ Rorty esta de acordo com Lyotard quanto a inexisténcia de uma

o

‘narrativa de emancipagao’ “abstrata e universal, que se possa discernir no projeto
da modernidade”. No entanto, se um determinado tipo de emancipag&o emergiu no
curso da modernizagdo, “isso aconteceu devido a ‘narrativas’ morais e politicas
locais e particulares no Ocidente, que geraram a democracia liberal”, sem que
nenhum conceito supra-historico de ‘razdo’ necessite ser invocado para a
compreensao desse resultado. Embora concorde com o abandono das
metanarrativas, Rorty, mencionado por Kumar, acha que devemos ‘continuar a

recontar narrativas edificantes de primeira classe’.”

2 Ibid.. p. 147.
* Ibid.. p. 146.

Ele, Rorty. ¢ freqiientemente considerado posmodernista ¢ ndo parece se incomodar muito com esse
rotulo. Sua postura ¢ mais interessante por tentar seguir um caminho entre modernistas ¢ posmodernistas”.
CF. KUMAR, K.. 1997. op. cit.. p.188-9.

> KUMAR. K.. 1997, op. cit.. p. 188-9.
% Ibid.. p. 189.
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3.3 A NATUREZA DO VINCULO SOCIAL

Vejamos, neste item, as metanarrativas no contexto social. Nas
representagdes que tradicionalmente se fazem da sociedade, Lyotard (1989) vé

que esta €, de modo geral, representada por dois modelos, os quais subsistem a

maior parie das explicagbes sobre ela: um deles representa-a como um todo

funcional, um sistema; o outro, divide-a em duas, a luta de classes. Enquanto
abordagem sistémica, sua verdadeira finalidade “é a optimizagéo da relagéo global
dos inputs com os seus outptus, ou seja, a sua performatividade”.”’ Continua

Lyotard:

Mesmo quando as suas regras mudam e se produzem inovagoes,
mesmo se o0s seus disfuncionamentos, como as greves, as crises, 0
desemprego ou as revolugdes politicas, podem fazer crer numa alternativa
e fazer surgir esperancgas, isso nao passa de reajustamentos internos e o
seu resultado nao pode ser sendo o melhoramento da ‘vida’ do sistema,
sendo a entropia, ou seja, o declinio, a unica alternativa a este
aperfeigoamento das performances.

A representacao da sociedade, dividida em classes, comporta outra
“‘idéia da func&o do saber que nela se pode produzir e se pode adquirir’. Nao
constituindo ainda um todo integrado, a sociedade € dominada pelo “principio da
contestacao”, da oposi¢céo. O saber respectivo corresponderia as abordagens do
saber critico, ou reflexivo, ou hermenéutico.”™

De acordo com Lyotard (1989), diante dessas representagbes, o
principal papel do saber é o de um elemento indispensavel ao funcionamento da
sociedade, quando se decidiu que esta € uma grande maquina. “Inversamente”,
diz ele, “s6 se pode contar com a sua fungéo critica e desejar orientar-lhe o
desenvolvimento e a difusdo nesse sentido, quando se decidiu que ela nao
constitui um todo integrado e que permanece dominada por um principio de

contestacéo”.”” Sinteticamente, a alternativa parece ser clara: “homogeneidade ou

7 LYOTARD, J-F., 1989. A condi¢do pés-moderna. p. 32-3.
” Ibid.. p. 37-8
* Ibid.. p. 37.
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dualidade intrinsecas do social, funcionalismo ou criticismo do saber — mas a

decisao dificil de tomar, ou arbitraria”, afirma Lyotard.'”

Dai, distinguir-se duas espécies de saber: um, positivista, “que se
presta a tornar-se uma forga produtiva indispensavel ao sistema; outro, critico, ou
reflexivo, ou hermenéutico, que, interrogando-se directa ou indirectamente sobre
os valores ou as finalidades, obstaculiza qualquer ‘recuperacgéo’ “.'"

Declarando-se nao seguir essa solugdo de partilha da representacao
social, pois nem o pensamento sistémico nem 0 pensamento por oposi¢cdes
“correspondem ao modos mais vivazes do saber pos-moderno”, Lyotard (1989)
comega por identificar que, face o desenvolvimento atual da ciéncia e da
tecnologia, as formas tradicionais de regulacdo da sociedade, confiadas ao
Estado, sofrem alteragcées profundas. Mudando as fungbes de regulagcdo do
Estado, as fungdes “de reproducdo sdo e serdo cada vez mais retiradas aos
administradores e confiadas a automatos (...). O acesso as informagdes €, e sera,
da competéncia de peritos de todos os géneros. A classe dirigente €, e sera, a dos
decisores”. A classe dirigente j@ ndo é mais constituida pela classe politica
tradicional, pois esta sendo substituida por gestores e diretores de empresas, “por
altos funcionarios e dirigentes dos grandes organismos profissionais, sindicais,
politicos, confessionais”.'”

A novidade, diz Lyotard (1989), “é que, neste contexto, os antigos
polos de atraccdo formados pelos estados-nacgdes, pelos partidos, pelas
profissdes, pelas instituicdes e pelas tradi¢ées histéricas perdem o seu atractivo. E
nao parece que eles venham a ser substituidos”, pelo menos na escala desejavel.
Nao tratam mais verdadeiramente de uma finalidade de vida. De acordo com
Lyotard, “esta € deixada a diligéncia de cada um. Cada um é reenviado para si. E
cada um sabe que este si & pouco”. Este contexto constitui uma “decomposi¢cédo
103

das grandes narrativas” (Lyotard).

Eis a nova forma de vinculo social, colocada por Lyotard (1989):

p. 38.
p. 38.
p. 39-40.
p. 39-40.

AYA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp - 12 13 14 15 16 17

18



92

O si é pouco, mas ele nao esta isolado, ele esta inserido numa
textura de relagbes mais complexa e mais mével que nunca. Ele esta
sempre, jovem ou velho, homem ou mulher, rico ou pobre, situado em ‘nos’
de circuitos de comunicagdo, nem que sejam infimos. E preferivel dizer:
situado em lugares pelos quais passam mensagens de natureza diversa. E
ele nunca esta, mesmo o mais desfavorecido, destituido de poder sobre as
mensagens que o atravessam ao posiciona-lo, quer seja no lugar de

destinador, quer no de destinatario, quer no de referente”.'*

Por essas razées, sem pretender que toda relacdo é desta ordem,
Lyotard (1989) propde “como método geral de aproximagdo, o dos jogos de
linguagem”, alternativa esta que podera ir além da “fala manipuladora ou da
transmissao unilateral de mensagens e, por outro lado, da livre expresséo ou
didlogo”.'” Segundo ele, “o0 que é preciso para compreender desta maneira as

relagbes sociais, em qualquer escala em que sejam tomadas, ndo é apenas uma
teoria da comunicagao, mas uma teoria dos jogos, que inclua a agonistica'® nos

seus pressupostos”.'”

A questdo das ‘“regras pelas quais um enunciado com valor
denotativo pode obter a adesdo do destinatario”, € colocada de forma diversa
conforme se trate das ciéncias classicas ou da ciéncia moderna.'® Estudando
Lyotard, Goergen (1996) ensina que “o que determina a metalinguagem, ou seja a
l6gica dessa nova axiomatica, € uma pragmatica de consensualidade que envolve
a comunidade de peritos”.'” Diz Lyotard (1989) que o uso de linguagens ndo é
arbitrario: “Estd submetido a uma condigdo que se pode dizer pragmatica, a de
formular as suas préprias regras, pedindo ao destinatario que as aceite”.'"® Esta
pragmatica envolve a comunidade de peritos, colocando a questdo da legitimacao
do saber de outra forma. Nos termos de Lyotard:

Devido a este fato, a questao da legitimagdo do saber pde-se doutra
forma. Quando se declara que um enunciado com carater denotativo é
verdadeiro, pressupde-se que o sistema axiomatico no qual ele é decidivel
e demonstravel foi formulado, que ele é conhecido dos interlocutores e

aceite por eles como sendo formal e tdo satisfatério quanto possivel”.!"!

' Ibid.. p. 41.
15 bid... p. 42.

e Agonistica: [Do gr. agonistiké, i. e.. techne agonistiké, 'arte da luta'. pelo lat. agonistica.] S. f. Entre os
gregos antigos. parte da gindstica que tratava da luta dos atletas. CF Novo Diciondrio Aurélio.l.ed..
10.impressio. s/d.

' LYOTARD. J-F.. 1989, A condigdo pos-moderna. p. 43-4.

1% Ibid.. p. 87.

'%” GOERGEN, P. L., 1996, A critica da modernidade ¢ a educagdo, p. 11.
""" LYOTARD. J-F.. 1989, A condi¢éo pés-moderna, p. 87.

" Ibid., p. 89.
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Assim, as ciéncias ‘devem o0 seu estatuto a existéncia de uma
linguagem cujas regras de funcionamento nd&o podem, elas proprias, ser
demonstradas, mas sdo objeto de consenso entre os peritos”. De acordo com

i

Lyotard, o novo estatuto cientifico tem duas propriedades notaveis: (1) “a
flexibilidade de seus meios, ou seja, a multiplicidade de suas linguagens”; (2) e

pragmatico porque se constitui através de ‘lances’ feitos por parceiros na tela de

regras acordadas.'"? Disto decorre a possibilidade de duas espécies de progresso:

“uma correspondente a um novo lance (nova argumentag&o) no quadro de regras
estabelecidas e a outra a uma invengao de novas regras e, portanto, a uma
mudanca de jogo”.'"”

Continua Lyotard (1989), para dizer que, a essas mudangas,
corresponde um “deslocamento importante da idéia de raz&o’, nos seguintes
termos: “O principio de uma metalinguagem universal & substituido pelo da
pluralidade de sistemas formais e axiomaticos capazes de argumentar enunciados
denotativos, sendo estes sistemas descritos numa metalingua universal, mas n&o
consistente”. O método dos jogos de linguagem aqui exposto pertence a esta

corrente de pensamento.'"*

3.4 A DESLEGITIMACAO

Quanto a administragdo da prova, a direcao €, também, outra.
Administrar a prova €, para Lyotard (1989), “verificar um facto”. Mas as
deficiéncias da verificacdo pelos sentidos (enganam, sdo limitados em extens&o e
em poder discriminador, podem ser superadas pela intervengdo das técnicas, que
“obedecem a um principio, o da optimizagéo das performances: aumento do output
(informagdes ou modificagdes obtidas), diminuicdo do imput (energia gasta) para
os obter”. Neste caso, diz Lyotard (1989) “trata-se de jogos cuja pertinéncia néo é
nem o verdadeiro, nem o justo, nem o belo etc., mas o eficiente: um ‘acto’ técnico

é ‘bom’ quando realiza melhor e/ou quando gasta menos que outro”. Em sintese, a

"2 | YOTARD. J-F.. 1989, A condicdo pés-moderna. p. 90 ¢ GOERGEN, P. L.. 1996, A critica da

modernidade ¢ a educagdo, p. 11.
'3 LYOTARD., J-F., 1989, A condigdo pos-moderna. p. 90

" Ibid.. p. 90
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busca da ciéncia tradicional (do belo, do justo, do bom, etc.) & substituida pela

busca da eficiéncia, na ciéncia contemporanea. ''?

Dessa mudanga decorre, conforme Lyotard (1989), uma importante

consequéncia, ou seja, as técnicas, que

“(...) optimizam as performances do corpo humano tendo em vista
administrar a prova exigem um gasto suplementar. Portanto, ndo ha prova,
nao ha verificagdo dos enunciados e nao ha verdade sem dinheiro. Os
jogos da linguagem cientifica vao tornar-se jogos de rico, onde o mais rico

tem mais possibilidades de ter razdo. Desenha-se uma equagdo entre

riqueza, eficiéncia e verdade”."'*

Dessa forma, escreve Goergen (1996), “a conquista de novos
conhecimentos no interior dos jogos de linguagem cientificos torna-se um jogo
daqueles que dispéem de recursos.” Aqueles que tém “melhores condi¢des
financeiras tém possibilidades maiores de ter razdo”. Ligando-se a performance da
técnica ao lucro, cria-se “um circulo vicioso no qual o saber transformado em
técnica gera mais lucros e estes mais saber e ciéncia’. E, conclui Goergen: o

117

interesse da ciéncia liga-se, entdo, ao ganho e ndo ao saber.”’ Assim sendo, 0s

recursos disponiveis sdo canalizados para os campos lucrativos do saber, em

prejuizo do saber desvinculado do lucro.
Dessa forma, de acordo com Lyotard (1989), na administracao da
prova, a avaliacdo dos peritos passa a ser realizada pelo critério de um outro jogo

de linguagem que leva em conta ndo a verdade, mas a performatividade, ou seja,

a melhor relacéo input/output."®

E continua, nos seguintes termos:

O estado e/ou a empresa abandonam a narrativa de legitimagéo
idealista ou humanista para justificar a nova situagdo: no discurso dos
capitalistas de hoje, a unica situagcdo merecedora de crédito € o aumento
do poderio. Ndo se pagam sabios, técnicos e aparelhos para saber a
verdade, mas para aumentar o poderio.'"’

" Ibid.. p. 91.

Ibid.. p. 92.

"7 GOERGEN. P. L., 1996, A critica da modernidade ¢ a educagdo, p. 11.
"8 LYOTARD. J-F.. 1989, op. op.. p 95.

" Ibid.. p. 95.
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Indagando “em que pode consistir o discurso do poderio e se este

W

pode constituir uma legitimagdo”, Lyotard (1989) considera “que a
performatividade, ao aumentar a capacidade de administrar a prova, aumenta a de
ter razao: o critério técnico introduzido macigamente no saber cientifico ndo deixa
de ter influéncia sobre o critério de verdade”."*’

Goergen (1996) analisa e sintetiza essas idéias de Lyotard,
destacando que “o vinculo que se estabelece entre o poder de dominio da
realidade pela técnica e a legitima¢gdo amplia-se do campo técnico para o pratico”.
E cita Lyotard: “A performatividade de um enunciado, quer ele seja denotativo,
quer prescritivo, cresce na propor¢do das informagdes de que se dispbe a respeito
do seu referente”. Continua Goergen, lembrando que, como os conhecimentos e
informagdes dependem da existéncia de recursos, esta ndo melhora apenas a
performatividade da tecnologia, mas também da ética. Assim, conclui ele que os
possuidores de recursos beneficiam-se ndo sé no campo da ciéncia, mas também
no campo da justica.''

E desse modo, diz Lyotard (1989), “toma forma a legitimac&o pelo

poder’. Esta legitimagé@o “ndo é somente a boa performatividade, mas também a

boa verificacdo e o bom veredicto. Ela legitima a ciéncia e o direito pela sua
eficiéncia e esta por aqueles. Ela autoligitima-se, como parece fazé-lo um sistema
regulado a partir da optimizagcdo das suas performances”. E & precisamente o
controle do contexto que a informatizagao generalizada deve fornecer. A avaliagéo
dos fundos de pesquisa obedece a esta ldégica de aumento do poderio.
Investigagdes que ndo contribuem para a optimizagdo das performances do
sistema sdo abandonados pelos fluxos de financiamento. Finalizando, diz Lyotard
que “O criterio de performatividade é explicitamente invocado pelas
administragcdes para justificar a recusa de dotar tal ou tal centro de
investigacao”.'*

Quanto a transmisséo do saber (ensino), Lyotard (1989) declara que
é “facil descrever a maneira como a predominancia do critério de performatividade

vem afecta-lo”. Assim, segundo ele, “quando se adota a perspectiva da teoria dos

2% Ibid... p. 95.
12! GOERGEN, P. L.. 1996, A critica da modernidade ¢ a educacgdo. p. 12.
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sistemas, considera-se o ensino superior um subsistema social e aplica-se 0
critério de performatividade a solugcdo de cada um dos problemas”. O efeito que
assim se pretende alcangar, € a contribuicdo 6tima do ensino superior para a
melhor performatividade do sistema social, formando as competéncias que |he sdo
indispensaveis. Tais competéncias sao de dois géneros: (1) fazer frente a
‘competicdo mundial” e (2) “continuar a fornecer ao sistema social as
competéncias correspondentes as suas exigéncias proprias, que sao a
» 123

manutengao da sua coesao interna’.

De conformidade com Lyotard (1989),

Anteriormente esta segunda tarefa comportava a formagdo e a
difusdo de um modelo geral de vida, que legitimava frequentemente a
narrativa da emancipagdo. No contexto da deslegitimagdo, as
universidades e as instituicbes de ensino superior sdo doravante
solicitadas a formar competéncias em vez de idéias: tantos médicos, tantos
professores, tantos administradores, etc. A transmissdo de saberes ja néo
surge destinada a formar uma élite capaz de guiar a nagcdo na sua
emancipagado, antes fornece ao sistema os jogadores capazes de
assegurar convenientemente o seu papel nos lugares pragmaticos de que

as instituicdes necessitam.'**

Nesse contexto, a questao que se coloca, explicitamente ou nao, pelo
estudante, pelo estado ou pela instituicdo, nas palavras de Lyotard, ndo é: “é
verdadeiro? mas: para que serve? No contexto da mercantilizagao do saber, esta
ultima questao significa frequentemente: € vendavel? E, no contexto do aumento
do poderio: é eficaz?” A “competéncia performante” parece ser, nas condigdes ja
descritas, vendavel, sendo, portanto, por definicao, eficaz, escreve Lyotard (1989),
para quem, “0 que ja ndo é eficaz € a competéncia segundo outros critérios, como
verdadeiro/falso, o justo/injusto, etc. e, evidentemente, a fraca performatividade em
geral”.'*s

Esta nova ordem que se institui — critério de venda — propicia, de
acordo com Lyotard, “um vasto mercado de competéncias operacionais’, cujos
“detentores deste género de saber sao e serao alvo de ofertas, e até de politicas

de sedugdo”. Os bancos de dados — as enciclopédias de amanha -

122 | YOTARD. J-F., 1989, op. cit.. p. 96-7.
' Ibid... p. 98-9.
124 1bid... p. 99.
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armazenadores das informagdes que se avolumam incessantemente, “excedem a
capacidade de cada utilizador e s&o a ‘natureza’ para o homem pds-moderno”."*®
Complementando estas idéias, Goergen (1996), interpretando o texto

de Lyotard, conclui que:

Os novos lances que contribuem para o avangco do saber sao
interdisciplinares sem, no entanto, visar ‘a realizagcao da vida do espirito’ ou
a ‘emancipag¢ao’, mas o poder performativo dos potenciais usuarios. Estes
nao dispdem de uma metalinguagem nem de uma metanarrativa para
formular a boa finalidade ou a utilizagdo ética dos conhecimentos.'?’

Essas s&o as caracteristicas mais marcantes da ciéncia
contemporanea; Lyotard, porém, vai mais longe, caracterizando a ciéncia pos-
moderna. Deixamos de tratar destas reflexées do Filésofo, pois nosso estudo esta
centrado na problematica da legitimagao da ciéncia moderna.

Finalizando este ultimo tema, entendemos que as reflexdes de
Lyotard sobre o ensino superior podem, com bastante propriedade, ser extensivas
aos graus inferiores de ensino ou, mais propriamente, a educagdo em geral, e
especialmente a educagdo publica, pois sua contribuicdo & otimizada a melhor

performance do sistema social. Kiziltan tem este entendimento."*®
3.5 A PERFORMATIVIDADE

De acordo com as reflexbes de Lyotard, na legitimacdo do
conhecimento e do saber, e das relagdes sociais, como resultado do declinio das

metanarrativas, passa a predominar, cada vez mais, o critério da performatividade.

Desta forma, tanto a ciéncia quanto a organizagao social sdo avaliadas de acordo

(‘W
icaci r istema social: Esta forma de legitimacéo €& assegurada
com sua leficacia para o sistema social; gitimac 9

por aquilo que Lyotard chama de terror,'* ou seja, aquilo que néo se enquadra no

23 Ibid., p. 105.

126 Ibid... p. 105.

'*7 GOERGEN, P. L., 1996, A critica da modernidade ¢ a educagdo. p. 12.

¥ KIZILTAN, M. U.. BAIN, W. J.. CANIZARES, A.. 1993, Condigdes pds-modernas: repensando a
educagdo publica. p. 222.

L
2 para Lyotard, citado por Kiziltan: “Terror significa a eficiéncia obtida ao eliminar ou ameagar eliminar
um jogador do jogo de linguagem que partilhamos com ele. Ele ¢ silenciado ou consente ndo porque foi
refutado, mas porque sua capacidade de participar foi ameagada. J-F Lyotard, The Postmodern Condition,
64, CF Kiziltan, op. cit, p. 229, nota 32.
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critério de eficacia, de modo especial, pessoas, é eliminado.” Este resultado
Martelli (1995) chama de a “contra-utopia”, ou seja, diante do enfraquecimento da
certeza otimista da modernidade em atingir a meta do total desdobramento da
humanidade e da sociabilidade, reage-se, adotando-se uma “perspectiva
performativa, que visa a gestao dos problemas colocados pela hipercomplexidade,
mediante o recurso de fatores meramente técnicos de selecdo e estabilizacdo do
sistema (...)".""

Tal critério da performatividade irradia-se para todo o sistema social,
instalando um novo modelo social, regido por ‘particulas’ ou ‘jogos de linguagem’.
De acordo com Goergen (1996), os que exercem o poder de decisao na
sociedade, tentam gerir a heterogeneidade de que fala Lyotard, “a partir do critério
da performance, a saber, usando como critério de legitimagéo a contribuicdo que
os diferentes momentos dos jogos de linguagem oferecem para o melhor
desempenho do sistema”."** Neste novo jogo de linguagem, o que esta em questéo
nado € a verdade, mas a performance, ou seja, a melhor relagao input/output.
Barbosa (1993a) esclarece que o novo dispositivo de legitimagdo impdée nao
apenas “o abandono do discurso humanista-liberal por parte do Estado, do capital
e mesmo da universidade”, mas, sobretudo, “na medida em que seu objetivo &
aumentar a eficacia, da primazia a questao do erro”. Continua esse autor: “0
importante agora nao é afirmar a verdade, mas, sim, localizar o erro no sentido de
aumentar a eficacia’. Desta forma — conclui — a performance, “sem relagdo com a

verdade e o justo”, acelera o préprio processo de desligitimacdo do projeto

moderno de realizacdo da universalidade."”

O novo dispositivo legitimador, assentado sobre uma viséo sistémica
da sociedade, tende a reduzir todas as relagbes econdmicas, sociais, politicas,
culturais, educacionais, etc. & sua operacionalidade em relagéo a otimizagéo da

performance do sistema.'** De acordo com Lyotard (1993a), a fungdo narrativa

130 | YOTARD. J-F.. 1989, 4 condi¢do pés-moderna, p. 12-3, GOERGEN, P. L. A.. 1996, A critica da.... op.

cit.. p. 7.
U MARTELLL S.. 1995, A religido na sociedade pos-moderna, p. 431-2.
32 GOERGEN, P. L., 1996, A critica da modernidade e a educagdo, p. 7.
%3 BARBOSA. W. V.. 1993, Tempos pos-modernos. p. xii.

4 KIZILTAN, M. U., BAIN, W. J.. CANIZARES, A.. 1993, Condigdes pds-modernas: repensando a
educagdo publica. p. 214.
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perde seus atores (functeurs) — “perde o grande herdi, os grandes perigos € o
grande objetivo”. Dai a narrativa dispersar-se “em nuvens de elementos de
linguagem” (“narrativos, mas também denotativos, prescritivos, descritivos, etc.”),
em cujas encruzilhadas (onde “cada um de nés vive’), “ndao formamos
combinagdes de linguagens necessariamente estaveis e as propriedades das que
formamos ndo sdo necessariamente comunicaveis”. Assim, ainda de acordo com
Lyotard, nasce uma sociedade baseada “mais numa pragmatica das particulas de
linguagem, ou seja, regida por “jogos de linguagem, hererogéneos entre si e
sujeitos a um determinismo local”."*

Todavia, para Lyotard (1989), o critério performativo &€ problematico,
pois, como vimos, ele implica um certo nivel de terror, na medida em que exige
que as pessoas sejam “operacionais’ (isto €, comensuraveis) ou desaparegcam.
Igualmente, apresenta-se contraditorio, sobretudo no campo econdmico, pois
deseja-se investir menos trabalho para baratear os custos e, ao mesmo tempo,
mais trabalho, para evitar o desemprego, com seus riscos para o sistema. “Mas,
doravante”, afirma Lyotard, “a incredulidade € tal que ndo se espera ja destas
inconsisténcias uma saida salvadora, como fazia Marx”."*

Do exposto, temos que a performatividade aparece como o critério de
legitimacao, tendo em vista a busca da otimizagcdo do sistema, e incidindo sobre
as atividasdes educacionais.

A partir das consideragdes empreendidas nesta parte do capitulo,
podemos concluir que a legitimagdo do saber, fundamentada nas metanarrativas
na condicdo pds-moderna, passa, de acordo com Lyotard, a ter, na

performatividade, novo dispositivo de legitimagdo. Deste modo, a :mn_d_a%

em relacdo as metanarrativas" deixa a educacdo publica diante de alternativas
- 2l

indesejaveis: fundamenta-la de conformidade com as metanarrativas ou em termos

et e
- e ——

de peﬁormativigade,

135 LYOTARD., J-F.. 1993a, O pés-moderno, p. XVI.

38 | YOTARD. J-F.. 1989, A condicdo pés-moderna. p. 12-3.
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111. DIMENSOES DO PLANEJAMENTO ESCOLAR

Havendo, na literatura especifica, varias expressdes usadas para
designar o processo de planejamento que acontece numa unidade escolar,
procuraremos esclarecer essa questdo, comeg¢ando pela terminologia oficial. Na
Nova LDB, as expressdes proposta pedagogica e projeto pedagogico aparecem,
respectivamente, cinco e uma vez.! O Conselho Nacional de Educacdo — CNE
(1998), ao estabelecer as diretrizes curriculares para o ensino médio, no trato do
tema organizagdo curricular e proposta pedagogica, usou as expressdes (1)
proposta pedagégica e (2) projeto ou proposta pedagdgica.’* A partir de texto de
Azanha (1998), o CEE_(1998) priorizou a expressdo (rojeto pedagagic® Na

literatura especializada, predomina esta Ultima expressdo. Neste estudo,

usaremos a expressdo planejamento escolar, como o processo de elaboracdo e
i ol - S0 L F it B L

construgao do projeto poil'tiqq-_pga_c_lag_ggi_go, contemplando suas dimensées politica

ensino e de aula. Ou seja, a expressdo projeto politico-pedagdgico indica a
existéncia de duas dimensdes do processo de planejamento: a de formulacdes de
politicas e a de operacionalizagdo dessas politicas na escola. A essas dimensdes
denominaremos, respectivamente, dimenséo politica e dimenséo pedagadgica.

A dimens&o politica, objeto de nosso trabalho, € uma das questdes
nebulosas dessa atividade: dificil de ser concebida, compreendida e vivenciada,
mas normalmente presente, mesmo inconscientemente, quando se esta
planejando. No dizer de Luckesi (1994), € uma dimensao ideologicamente
comprometida. A tentativa de configura-la, por si sé, produz modelos que néo
encontramos na pratica. Mas, como ponto de referéncia, como critério de analise,
vale a pena tentar compreender sua natureza. De acordo com Luckesi (1994),
podemos dizer que o planejamento €, ao mesmo tempo, uma atividade politica e
pedagogica, expressa pelo termo politico-pedagdgico, na medida em que esta

comprometido com as finalidades sociais, politicas e pedagoégicas da educacéo e

''Na Nova LDB a expressdo projeto pedagdgico aparece uma vez (art. 12, I) e proposta pedagogica cinco (art.
12, 1e VII: 13. 1 eIl e 26, § 3°).

“ BRASIL (Estado). Conselho Nacional de Educagio (CNE). Parecer CEB n.¢ 15/98, aprovado em 01/06/98.
item 5.1 — Organizagdo curricular e proposta pedagogica.
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na sua realizagdo, exigindo, neste caso, definicbes de meios eficientes para se
obterem os resultados almejados.’

Para a compreensédo da idéia de dimensado politica do
planejamento/projeto escolar, levaremos em conta aspectos abordados por Vale,
Barroso, Libaneo, Azanha e Gandin, autores cujos escritos integram a literatura da
area educacional. Nestas consideragdes, outras nogdes igualmente importantes,
que constituem a compreensdo da concepg¢do de planejamento/projeto, serao,
também, levadas em conta, a comecar pela nogao de planejamento escolar.

De acordo com Libaneo (1990), planejamento “€ uma atividade de
reflexdo acerca de nossas opgdes e acdes”’, opgdes estas de natureza “politico-
pedagogica’, “tendo como referéncia permanente as situagdes didaticas concretas
(isto &, a problematica social, econdmica, politica e cultural que envolve a escola,
os professores, os alunos, os pais, a comunidade, que interagem no processo de
ensino)”.* Ao referir-se as praticas de gestdo da escola, Libaneo (1997) nos diz
gue a gestao do sistema de ensino e da escola envolve duas instancias: “uma de
formulacdo de politicas, diretrizes e planos; outra, de viabilizagdo operacional
dessas politicas (...)"." Essas mesmas instancias, reconhecemos existirem na idéia
de planejamento escolar, como Libaneo o faria.

Ao ajuizar essas instancias, Libaneo (1997) lamenta n&o s6 a perda
do equilibrio “entre o lado politico e o lado técnico” como também a do habito do
planejamento por parte de nossos dirigentes dos sistemas estaduais e municipais
de ensino.® A relagéo entre elas delineia-se quando o autor citado evidencia que
uma das funcbées do planejamento é “expressar 0s vinculos entre o
posicionamento filosofico, politico-pedagdgico e profissional e as agdes efetivas

que o professor ira realizar na sala de aula, através de objetivos, conteudos,

métodos e formas organizativas do ensino”.’

> LUCKESI, C. C., 1994, Avaliagdo da aprendizagem escolar, p. 105-6.

* LIBANEO, J. C., 1990, Didatica, p. 222-3.

3 LIBANEO. J. C.. 1997, Pedagogia ¢ modernidade: presente ¢ futuro da escola, p. 171.
® Ibid., p. 171.

7 LIBANEO, J. C., 1990, Didatica, p. 223.
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Essas duas instancias, nos estudos de Barroso (1992)°
correspondem a existéncia de duas logicas que respondem a duas necessidades:
a légica do desejo, assentada no primado da ideologia, valorizando a dimensao

simbdlica da proposta, e a légica da acgdo, fundamentada na ‘racionalidade

técnica’, ou seja, na dimensao operatéria (grifos do autor).’

No rasto de Libaneo e Barroso, Gandin (1994) vé essas instancias
como dois niveis de planejamento, por ele assim denominados: (1) planejamento
politico e (2) outro, “ao qual melhor se chamaria de administracao (o operacional)”,
sendo a correlagao entre eles de “integragéo sequencial completa, de modo que o
politico desencadeia coerentemente o operacional e este realiza as propostas
elaboradas pelo politico”.'” Concisamente, podemos, com Vale (1995), dizer que a
instancia da intencionalidade ou finalidade corresponde ao “para qué?” e a outra
(do meio ou da técnica), corresponde ao “como?”"!

De acordo com os autores acima referidos, parece-nos nado haver
duvida de que os elementos do planejamento escolar, usando idéia de Libaneo
(1991), “recheados de implicagdes sociais, tém um significado genuinamente

» 12

politico”.

1. A DIMENSAO POLITICA

Cremos que, para compreendermos essa idéia, é fecundo o texto de
Vale (1995)" sobre o projeto pedagdgico. De fato, para ele, todo projeto, resultado
de “agdo coletiva planejada”, € sempre “uma agdo consciente voltada para a
criagdo de uma realidade futura”. Para o referido autor, “o projeto é agdo
consciente porque planejada com vistas ao futuro; € sempre um misto de realidade
e supra realidade, um além da realidade que pretende transformar”. (...) O projeto

€, assim, “um langar-se ao futuro incerto procurando criar uma realidade nao-

¥ BARROSO, J., 1992, Fazer da escola um projecto, p. 17-55.

? Ibid.. p. 28-9.

' GANDIN, D.. 1994, .1 pratica do planejamento participativo, p. 35-6.

"' VALE, J. M. F. do, 1995, Projeto Pedagogico como projeto coletivo, p. 3.

2 LIBANEO. J. C.. 1990, Didatica. p. 222.

'3 VALE, J. M. F. do, 1995, Projeto Pedagdgico como projeto coletivo. p. 2-10.
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existente, mas com possibilidade real de existir’.'* Dada sua natureza dinamica, de
acordo com Vale, “o projeto jamais toma forma definitiva, acabada, porque

comprometido com o futuro”. (...) O dirigir-se para o futuro é pro-jetar-se (é

langar-se) na direcéo de suas possibilidade (negrito no original).'

Dessa concepcdo, podemos concluir, e Vale (1995) o afirma, “que
todo projeto é contemporaneo de uma utopia entendida como a capacidade
humana de nao aceitar a realidade que lhe foi, muitas vezes, imposta de maneira
determinada”. O projeto € “a possibilidade de ‘revolucionar’ o existente colocado,

L

quase sempre, como algo ‘definitivo”.'® Em suma, de acordo com Vale, “a
dimensé&o utdpica do projeto € a capacidade humana de nao aceitar a realidade
atual como determinada e imutavel e, em contrapartida, estabelecer alvos e
metas que transformem o contexto numa outra realidade mais adequada aos fins
e desejos humanos."’

Nesse sentido, continua Vale (1995) argumentando que “a utopia
sera sempre algo realizavel num futuro proximo mediante a a¢éo transformadora
do trabalho”. A utopia, continua o autor em estudo, direcionada para algo n&o
existente, “além de orientar a agao humana coletiva permite a critica da realidade
existente, fornecendo pontos-de-referéncia para a avaliagdo do presente”
(negrito no original). Dai concluirmos que, por definicdo, Vale tem o ‘pro-jeto’ como
um compromisso com o futuro.'®

Constatamos, nessas idéias de Vale, uma concepg¢ao de projeto no
mesmo sentido em que é empregada pela modernidade: projeto, € projeto de uma
idéia por realizar. Sua realizagdo, se concretizada, viabilizara a criagdo de uma
realidade n&o existente."

Vejamos o projeto escolar na concepgao de Barroso (1992). Para ele,
o projeto, elaborado segundo a “légica do desejo”, as vezes corresponde a uma
necessidade de mudanga, surge a margem da ‘ordem estabelecida’, como

expressdo de anseios individuais e de grupos. Surge, por assim dizer, da

" Ibid... p.
'S Ibid... p.
1 Ibid..
'7 Ibid... p.
" Ibid... p.
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necessidade de ‘fazer qualquer coisa’ para se alterar uma situacdo ndo desejada.
Ele é concebido e desenvolve-se de modo intuitivo, pouco estruturado. Nele, sem
duvida, ha predominancia do aspecto politico. Esse autor, no entanto, sublinha
que a adesao ao projeto € mais do dominio afetivo, sendo importante o carater
sedutor da idéia ou intengdo fundadora do projeto. Alerta, ainda, que este tipo de

projeto pode nao passar de um devaneio, sem efeito sobre a realidade; por falta

de operacionalizacdo, pode nao ultrapassar o plano das intengdes.*

Essa dimens&o politica do planejamento -- planejamento politico,
como quer Gandin (1994), é o planejamento do ‘para quem’, ‘para qué’, incluindo o
‘0 qué’ mais abrangente; trata dos fins. Caracteriza-se por ser globalizante, por dar
énfase a criatividade, as abordagens gerais. E o planejamento que busca a
eficacia, realiza-se no médio e no longo prazo. Sua expressdo maior € o plano,
conclui Gandin. Para o citado autor, o planejamento politico serve a
transformacdo, principalmente nas épocas de crise. E esse o planejamento que se
nutre da ideologia, da filosofia, das ciéncias; € ele que fixa 0 rumo e da diregdo a
miss&o da instituicdo.*'

Para outro educador, Azanha (1993), o projeto escolar corresponde a
um nivel de atuacdo “de carater propriamente pedagégico, que diz respeito a
propria vida da escola”. Assim, continua Azanha, “uma politica de educagéo
realmente democratica apenas podera fixar diretrizes gerais, deixando tudo o
mais, que é a vida das escolas, ser decidido por elas proprias, respeitada a
orientacdo contida nas diretrizes”.** Ainda segundo Azanha, a atividade educativa,
individual ou coletiva, “requer uma consciéncia clara dos objetivos educacionais e
dos valores a eles ligados. Sem essa consciéncia nao é possivel definir
responsabilidades num sentido ético e social”.* Referido educador néo se refere,
explicitamente, ao futuro, nem a ideologia, nem a utopia, nem a transformagao

social.

¥ 1bid., p. 3.

Y BARROSO, J.. 1992, Fazer da escola um projecto, p. 28-9.

I GANDIN, D., 1994, 4 pratica do planejamento participativo, p. 35-6.

f; AZANHA. J. M. P.. 1993, Politica e planos de educagdo no Brasil: alguns pontos para reflexdo. p. 120.
 Ibid... p. 120.
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E na dimens&o politica do planejamento que poderemos encontrar as
idéias (de homem, de mundo, de sociedade, de educagao e de escola), os ideais
(de emancipagao, de justica, de igualdade, de solidariedade), as utopias
(socialismo, liberalismo, democracia), os valores (bem, mal, verdade, belo), as
intencionalidades (um mundo melhor, etc.), as teorias (marxista, psicanalista,
piagetiana, rogeriana, skneriana, etc.), diretrizes de governo, diretrizes
educacionais, enfim, grandes esquemas, grandes idéias que fundamentam,
conscientemente ou ndo, o projeto pedagogico da escola.

Essa dimensao constitui-se, por assim dizer, de ideais e idéias por
realizar, esta voltada para o futuro. Ela comporta hierarquia de valores. Enquanto
nessa instancia do planejamento, busca-se estabelecer um ideal que se pretende
alcancgar, e firmar o “compromisso de construgdo de uma nova realidade, tida

como possivel e desejavel pela comunidade escolar’. E nesse processo de

planejamento, a escola deve avaliar a distancia entre a realidade e o ideal a ser

atingido, para elaborar seu projeto pedagogico.

Essa dimenséo politica do planejamento escolar, comprometida com
as finalidades, movida pela “logica do desejo”, constitui uma instancia de
discursos proprios da modernidade, os quais, como vimos, legitimam teorias e
praticas educativas. Por essas razbes, Silva (1994) escreve que utilizamos
metanarrativas para construir teorias filoséficas da educagdo, para analisar
sociologica e politicamente a educagdo, para construir curriculos educacionais —
“metanarrativas historicas, sociais, filosoficas, religiosas, cientificas”.** Elas
legitimam as explicagdes sobre a sociedade e a educacao; legitimam o projeto
politico-pedagégico. Elas fundamentam as atividades educacionais; permitem que
tais atividades estejam “de acordo com” alguma idéia a realizar.

Justamente aqui deparamo-nos com problema ndo menos seério que
outros existentes, sintetizado, segundo expressao de Lyotard, na "incredulidade
em relagao as metanarrativas", mesmo que tal incredulidade chegue até nés como
"enfraquecimento”, como "descrenga" em ideais e idéias por realizar. Isto
ocorrendo, ndo assumimos as politicas educacionais elaboradas nos gabinetes

das elites que se instalam no governo, nem temos ideais e idéias amplos porque

* SILVA. T. T. da. 1994, O adeus as metanarrativas educacionais, p. 256-7.
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lutar. Segundo a tese de Lyotard, seria a deslegitimacdo do saber repercutindo na
educacdo. Desta forma, faltam-nos os elementos indispensaveis para a
elaboragao e construgcdo da dimens&o politica do planejamento da escola publica.
De acordo com Lyotard, podemos dizer que o "critério tecnologico”" que passa a
legitimar o saber, assume fungao legitimadora da educacéo e, por conseguinte, de
seu planejamento. A educagao publica fica entre estas alternativas: anarquia ou
atendimento as regras do sistema, via critério tecnolégico. Nesta segunda
hipétese, as escolas acabam servindo ao sistema, ou seja, colaboram na obtencgéo
da melhor performance do sistema: estamos falando do planejamento escolar para

0 sucesso, tendo em vista a otimizagao da performance do sistema.

2. A DIMENSAO PEDAGOGICA

E claro no pensamento dos educadores que vimos mencionando, O
desenho de uma dimensao do planejamento que viabiliza a dimensao politica. De
fato, de acordo com Barroso (1992), esta outra dimensao & governada pela “légica
da acgao”’, necessaria para se “construir uma resposta coerente, eficaz e

pragmatica a uma dificuldade do presente ou a um desafio do futuro, em funcéo de

objetivos precisos”.*® Esta dimensdo do planejamento, segundo Gandin (1994),

corresponde a outro nivel de planejamento que ele denomina operacional,
responsavel pelo ‘como’ e ‘com qué’; trata dos meios, baseia-se nas técnicas,
instrumentos, da énfase a eficiéncia e limita-se ao curto prazo. Sua expressdo
maior & o projeto e, as vezes, o programa. Tal nivel de planejamento serve a
manutencgado da ordem e a melhoria de uma estrutura tida como boa e passivel de
aperfeicoamento.*® Igualmente, Libaneo, antes citado, refere-se a uma instancia
de “viabilizagao operacional da dimensao politica”.

Vale (1995) menciona alguns elementos importantes contidos na
idéia de projeto. Assim, além da intencionalidade ou finalidade do projeto (para
qué?), faz referéncia a situagdo ou contexto (onde?), a temporalidade (quando?),

a escolha ou opgao (o qué?), ao meio ou a técnica (como?), ao resultado (quanto

*SBARROSO. J.. 1992. Fazer da escola um projecto. p. 28-9.
** GANDIN, D.. 1994. 4 pratica do planejamento participativo, p. 36-7.
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e qual?) e, por fim, ao julgamento da agao (valeu?). Assim, para o citado autor, “o
projeto visto nesta perspectiva ( que articula juizo de realidade e juizo de valor), é
a maneira que o ser humano procura articular razéo e agao para responder a uma

situagdo que precisa ser alterada, modificada ou transformada" (negrito no

original).*’

Uma outra concepgao, de Azanha (1998), tem “o projeto pedagdégico
da escola apenas como uma oportunidade para que algumas coisas acontecam e
dentre elas o seguinte: tomada de consciéncia dos principais problemas da escola,
das possibilidades de solugdo e definicdo das responsabilidades coletivas e
pessoais para eliminar ou atenuar as falhas detectadas. Nada mais, porém isso é
muito e muito dificil”.** No fundo, o projeto pedagdgico é “um esfor¢o de integracdo
da escola num propésito comum, a partir da identificacdo das praticas vigentes na
situacdo institucional”.*’

Com abordagens, perspectivas e argumentagdes diversas, vemos
que esses autores tém visdo clara sobre a dimensdo politica do planejamento
escolar. Reconhecem, também, outra dimensdo — técnica, operatéria — desse
planejamento, a qual denominamos dimenséo pedagdgica, igualmente de natureza
politica. Isto para evitarmos seja entendido o aspecto operacional do planejamento
como nado politico, ou seja, como exclusivamente técnico. Com a expressédo
dimensdo pedagdgica, queremos dizer que esta dimensdo, referida como
operacional, também & politica, porque a atividade educacional ndo € neutra. A
dimensdo pedagdbgica de realizagdo da dimensdo politica realiza o projeto
pedagogico. Tem por incumbéncia viabilizar as tomadas de decisdes ocorridas na
dimenséo politica, traduzindo-as em acgdes; por isso, os autores costumam dizer
que a dimensdo pedagodgica do projeto politico € orientada pelas decisées
politicas e, portanto, seu produto, também € politico. Dai dever o projeto
pedagoégico ndo sO resultar do projeto politico, mas permanecer também
continuamente vinculado a ele. Desta forma, o projeto pedagodgico constitui um

meio para a realizagao do projeto politico. E ndo um fim em si mesmo.

7 VALE, J. M. F. do, 1995, Projeto Pedagégico como projeto coletivo, p. 3.
¥ AZANHA, J. M. P., 1998, Proposta pedagégica ¢ autonomia da escola. p. 8.
29 .

Ibid.. p. 4.
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Relacionados com as dimensdes do planejamento escolar, temos as

idéias de planejamento éf como processo e como produto. Enquanto processo,

de acordo com Barroso (1992), o projeto pedagogico, caracterizado pela “légica do
desejo”, fundado na ideologia, corresponde a emergéncia de um “nucleo
agregador de principios, valores e politicas capazes de orientarem e mobilizarem
os diferentes membros da organizagao escola”, gerando uma verdadeira “atragéo
pelo futuro, no presente”. Esta dimensao do projeto € que define a “autonomia real
da escola e ndo a autonomia que preexiste ao projeto, como uma légica
excessivamente administrativista pretende fazer crer”. E conclui Barroso, dizendo
que “é o projecto que vai determinar o processo de ajustamento, a cada escola,
das normas nacionais, bem como o alargamento das zonas de iniciativa e de
influéncia da acgéo colectiva dos seus membros”.*’

O projeto pedagoégico, enquanto produto, caracterizado pela “légica
da acg¢ao’, fundado na “racionalidade técnica”, corresponde a uma metodologia e
a um instrumento de planejamento a longo prazo o qual “enquadra a definicéo e a
formulagdo das estratégias de gestao e do qual decorrem os planos operacionais
de médio e de curto prazo”. E o documento no qual se registram as decisdes
decorrentes do processo de planejamento.*!

A complementaridade entre conceber e produzir, entre desejo e agéo,
entre simbdlico e operatério caracteriza o projeto “como um processo € como um
produto de uma planificagéo destinada a orientar a organizagao e o funcionamento
do estabelecimento de ensino tendo em vista a obtencdo de determinados
resultados”, argumenta Barroso.*

A complexidade da atividade a que se refere o projeto escolar, da
margem a muitas idéias sobre a concepgéo de projeto politico-pedagogico. Nossa
tentativa de configurar as dimensdes acima descritas constitui uma elaboragéo

apenas teodrica, a qual podera nos auxiliar a compreender o fendmeno em estudo.

*BARROSO. J.. 1992. Fazer da escola um projecto, p. 30.
M bid.. p. 30.
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3. IDEIAS POR REALIZAR OU PERFORMANCE

Assumindo-se o0s estudos e conclusées de Lyotard sobre a
“incredulidade em relacdo as metanarrativas”, a concepgédo de dimenséo politica
do planejamento fica abalada, ofuscada, seu significado torna-se vago, pois
parece nao mais haver fontes legitimadoras das atividades educativas, ou seja,
com um estar “de acordo com”.

Néo se formam mdadaos mas_elementos sistémicos ——A_?___CE?E'IQ?S

“Para qué?’ e “Para quem se planeja’?” tém a seguinte resposta: planeja-se para a |

melhor performance do sistema. Portanto, uma postura conservadora, reprodutora

do status quo. Isto porque os valores dommantes sao valores que nao se

fundamentam nas metanarra

e e e

sobretudo do mundo econdémico. Como consequenma, néo teriamos planejamento
‘____‘_-_-_'___———_._,__‘___ e S — —_— e = il = = 5

nem para a transformagéo nem para a ruptura.

3.1 A PERFORMANCE

A dimensédo politica do planejamento escolar é apresentada, pela
maioria dos autores, como uma dimenséo razoavelmente tranquila, em que os
valores, idéias e ideais da modernidade, enfim, as metanarrativas, quando
questionadas, o sao de acordo com os parametros da prépria modernidade. No
entanto, conforme exposto neste capitulo, a principal critica da pés-modernidade a
modernidade (a incredulidade em relagdo as metanarrativas) -- pode (podera) ter
implicagdes significativas sobre a analise, a reflexdo e as praticas educativas, a
comegar pela dimenséo politica. Quer dizer, tais criticas incidem justamente sobre
os fundamentos da educacéo e de seu planejamento.

De modo especifico, sem isto significar menor importancia para
outros problemas correlatos, analisaremos as implicagdes da
legitimacao/deslegitimacdo do saber na educagao, pois o pensamento pos-

moderno, no minimo, problematiza, coloca duvidas sobre tais fundamentos. De

* Ibid.. p. 29.
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modo especial, no rasto de Lyotard, analisaremos a performatividade como critério
que pode estar legitimando atividades na area escolar.

As consequéncias disto s&o o surgimento de problemas ainda n&o
suficientemente compreendidos e esclarecidos. A propria educagdo, como a
concebemos, esta em jogo: planejamento, gestao, finalidade da escola, do ensino,

da aprendizagem, metodologias, avaliagdo, conteudos, formagao profissional, etc.,

tornaram-se “todos”, no dizer de Kiziltan (1993), “altamente problematicos”.* Sua

legitimidade vem sendo ameacada, seu discurso se deslocando e o critério
performativo se impondo e, desta forma, preenchendo o espago antes ocupado
pelas narrativas da legitimagao. Segundo Kiziltan (1993), “essa hegemonia do
principio da performatividade no dominio da educacgéo publica tem sido observada
por muitos criticos, que tém mostrado o surgimento da racionalidade instrumental,
o predominio do tecnicismo, a regra da logica do imput/output e o critério da
eficiéncia como o padrdo predominante de avaliacdo”’ (Kiziltan).*

Ndo tendo com o que “estar de acordo”, a educagdo tem
enfraquecida a sua fundamentagdo. Os referenciais e os fundamentos sao
abalados. As idéias por realizar perdem sua for¢a legitimadora. E a educacgéo
caminha, nestas novas condi¢gdes, ndo mais na busca do verdadeiro, do justo, do
belo, de acordo com o projeto da modernidade. Agora, o planejamento se faz para
a obtengcdo do melhor desempenho, do sucesso, objetivando a otimizagdo da
performance do sistema e ndo para a emancipagao e para a especulagéo. Desvia-
se a educagdo do caminho rumo a realizagdo humana, para a melhor performance
do sistema. O que esta em jogo agora € o efeito, o resultado. Conforme Lyotard
(1989), a questao que, explicitamente ou ndo, se apresenta aos estudantes, aos
profissionais e instituicées de ensino ndo € mais: “isto & verdadeiro?, mas: para
que serve isto?”. E esse autor continua, dizendo que no “contexto de
mercantilizacdo do saber, esta ultima questdo significa frequentemente: é
vendavel? E, no contexto do aumento de poderio: é eficaz?”. Entende ele que a
competéncia performativa parece dever ser vendavel e eficaz por definicdo. Mas,

continua, “o que ja ndo é eficaz & a competéncia segundo outros critérios, como

3 KIZILTAN, M. U., BAIN, W. J., CANIZARES. A. 1993, Condigdes pés-modernas: repensando a
Educagdo Publica, p. 209.
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verdadeiro/falso, o justo/injusto, etc., e, evidentemente, a fraca performatividade
em geral”.*

A partir deste critério, ndo s6 a ciéncia e a sociedade, mas
igualmente as atividades educativas sdo avaliadas na perspectiva de sua eficacia
para o sistema. De acordo com este critério, a legitimidade se asseguraria por uma

espécie de terror que, segundo Goergen (1996), consiste no seguinte: “aquilo que

ndo se enquadra neste critério de eficacia & desreconhecido, eliminado”.** Mesmo

assim, de forma crescente, tal critério vem gozando do monopdlio da prescricado
(justo/injusto) e do poder de delimitar os papeis e capacidade dos atores e das
praticas educacionais em geral.*’

De acordo com Kiziltan (1993), “o principio da performatividade reduz
a educacdo, na teoria e na pratica, a criagdo das ‘habilidades que s&o
indispensaveis ao sistema’ ou, em outras palavras, reduz a educagéo a fungao de
fornecer ‘ao sistema jogadores capazes de preencher de forma aceitavel seus
papéis nos postos pragmaticos exigidos por suas instituigdes” .

Ante tais argumentos, parece-nos clara a situagéo da educagéo e do
planejamento escolar: declinio acentuado (descrenga) da idéia de projeto politico-
pedagdgico da escola, enquanto proposta para realizar os ideais e idéias do
projeto da modernidade. Ou performatividade, implicando “um certo nivel de

terror”, conforme os termos acima citados.

Goergen (1996), em estudo sobre as implicagbes das teorias de
Lyotard e Habermas na area educacional, tece judiciosas considera¢des sobre os
efeitos do critério da performatividade, como critério geral de legitimagéo imposto
ao sistema educacional. Afirma ele que “o ensino sera tanto mais valorizado
quanto mais efetivamente contribuir para a performatividade do sistema geral
através da formacdo das competéncias exigidas”, sistema este ndo questionado,
esclarece. Assim, neste contexto, diz esse autor, “sdo privilegiadas todas as

* Ibid.. p. 222.

35 LYOTARD, J-F., 1989, 4 condig¢do pos-moderna, p. 104-5.

3 GOERGEN, P. L., 1996, A critica da modernidade ¢ a cducagdo, p. 7.

3 KIZILTAN. M. U.. BAIN. W. J.. CANIZARES, A.. 1993, Condigdes pos-modernas: repensando a
Educagio Publica, p. 215.

= (1) KIZILTAN, M. U.. BAIN, W. J.. CANIZARES, A.. 1993, Condigdes pés-modernas: repensando a
Educagio Publica, p. 222. (2) A propésito das habilidades indispensaveis ao sistema, veja-se o Parecer n.°
15/98, de 01/06/98, sobre as “Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio” ¢, de modo
especial. a Resolugdo CEB n.° 3, de 26/06/98, artigo 10, que relaciona as competéncias ¢ habilidades da
base comum nacional, das areas de conhecimento especificadas.
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disciplinas que enquadram, adestram e qualificam o aluno para atuar dentro do
sistema e todas as outras, reflexivas, culturais, artisticas e criticas, de modo geral,
sao colocadas em segundo plano”. No entanto, continua, “ndo devemos imaginar
que esta maquiavélica sistematica seja imposta por poderosos ‘coronéis’
sistémicos. Ao contrario, sado Iinteresses sistémicos subrepticiamente
internalizados pelo marketing sistémico de modo a se tornarem exigéncias dos
proprios educandos que passam a ‘desejar uma educagdo que nao os faga perder
tempo com bobagens tedricas, -culturais, reflexivas, mas se restrinja a
instrumentaliza-los da forma mais objetiva possivel para servir no e ao sistema”.”
No modo tradicional de ensinar, a tarefa educativa, segundo Lyotard
(1989), “comportava a formacdo e a difusdo de um modelo geral de vida, que
frequentemente legitimava a narrativa de emancipagao”. Agora, escreve Lyotard
(1989), "no contexto da deslegitimagdo, as universidades e as instituicbes de

ensino superior sdo doravante solicitadas a formar competéncias em vez de
idéias", tendo por finalidade fornecer ao sistema os jogadores capazes de

assegurar convenientemente o seu papel nos lugares pragmaticos de que as

instituicdes necessitam".*’

A partir dos estudos de Lyotard, Goergen (1996) faz consideracdes
sobre o ensino, que reproduzimos na integra, pois refletem muito bem o
“funcionamento do sistema” que a politica educacional federal e estadual estédo
construindo e mantendo:

Agora o estudante nao tem pela frente uma contribuicdo que ele
deve dar para o progresso social na perspectiva da emancipagao, mas o
preenchimento de uma fungdo, lucrativa para ele e necessaria para o
sistema. Nao |he importa o sistema como este se estrutura, para onde se
dirige, qual a sua relagdo com as possibilidades de liberdade. Seu olhar
sofre urna restrigdo pecunidria: o sistema lhe oferece uma compensagao
financeira pela contribuigdao ("desinteressada") que dara para seu melhor
funcionamento. Quanto menos perguntas fizer, melhor! E claro que isto
nao exclui a critica. Ha muito o sistema ja aprendeu que o melhor caminho
nao é o da censura a critica, mas o de sua integragdo e aproveitamento. A
critica vira "construtiva": sem ser eliminada, ela é domesticada de forma a
nao pensar novos paradigmas sistémicos. Se ainda existem os que querem
superar o sistema através da revolugao radical, eles sdo minoria que nao
oferecem risco. O sistema ndo apenas os comporta, mas os faz argumento
de sua tolerancia e liberdade.*!

* GOERGEN, P. L., 1996, A critica da modernidade ¢ a educagio. p. 24.
* LYOTARD., J-F.. 1989, 4 condig¢do pos-moderna, p. 99.
*! GOERGEN, P. L., op. cit., p. 25.
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Dessa forma, a educagdo performativa acaba por formar individuos
como sujeitos impotentes diante de processos sociais auto-referenciais e
ininfluenciaveis, diz Goergen. De acordo com este autor, “os préprios sujeitos sao
de tal forma adaptados, e disso depende 0 seu sucesso na vida, que eles proprios
degeneram em sistema”. Assim, no lugar de formar individuos autoconscientes, a

educacéo que se tem acaba, entdo, por formar elementos sistémicos.

4. A INSTITUICAO ESCOLAR

O novo dispositivo de legitimagcédo impbée o abandono do discurso
humanista, na medida em que seu objetivo € aumentar a eficacia, dando, assim,
‘primazia a questado do erro: o importante agora néo é afirmar a verdade, mas, sim,
localizar o erro no sentido de aumentar a eficacia” (Barbosa, 1993).%

Se para a realizagéo dos ideais e idéias da modernidade foi instituida
uma escola para viabilizar a concretizagdo desses ideais e idéias, para a
consecucao de uma educagao performativa, vai se impondo uma nova concepgao
de escola, fortemente inspirada na iniciativa privada, cujo objetivo, com as normais
excegdes, € o0 sucesso e o éxito. Se a modernidade desenhou significados e
fungbes para a educacgéao, fazendo dela uma instituicdo modernista, as condi¢bes
atuais -- pés-modernas -- podem estar configurando uma escola que se molde as
tendéncias performativas, do melhor desempenho. Procuraremos caracterizar
essas duas visdes da instituicdo escolar. Ou, a instituicdo modernista, em outra
direcdo: quer dizer, ndo destinada a realizar idéias e ideais da modernidade, mas

a servir a performatividade do sistema.
4.1 A ESCOLA MODERNISTA

Recordemos que parece haver um certo consenso entre filésofos e

cientistas sociais de que a modernidade se traduz em confianga no poder da /uz

natural ou razdo, contra toda e qualquer forma de obscurantismo: a promessa da

* Ibid... p. 26-7.
* BARBOSA, W. do V.. 1993a, Tempos pos-modernos, p. Xii.
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razao iluminista compreendia o conhecimento da natureza através da ciéncia,
aperfeicoamento moral e emancipagao politica. Sua proposta tinha, e tem, por
objetivo possibilitar ao homem realizar-se racionalmente, livre de misticismo e
tiranias. E é essa razao que elabora as grandes metanarrativas, projetando-as
sobre a area educacional, pois a escola, como instituicdo social, esta sujeita aos
mesmos movimentos culturais, politicos, etc. da sociedade e, de modo particular,
nao pode deixar de estar envolvida nos discursos da modernidade.

E a educacdo, assentada em tais pressupostos, teria, e tem, uma
instituicdo prépria para realiza-la: a escola, sobretudo a publica, assim

caracterizada por Silva (1995):

A escola esta no centro dos ideais de justica, igualdade e
distributividade do projeto moderno de sociedade e politica. Ela nao
apenas resume esses principios, propositos e impulsos; ela € a instituicao
encarregada de transmiti-los, de torna-los generalizados, de fazer com que
se tornem parte do senso comum e da sensibilidade popular. A escola
publica se confunde, assim, com o proprio projeto da modernidade. ‘E a
instituicdo moderna por exceléncia’.

Nesta perspectiva, podemos reafirmar, com Libaneo (1997), que “o
ideario pedagogico atual, na versdo tradicional, renovada ou critica, € legitimo
herdeiro da modernidade, especialmente na sua crenga no poder da educagao
como meio de desenvolvimento da razdo para inser¢cao do individuo na vida
social’. E acrescenta que, de forma elaborada ou ndo, um numero significativo de
educadores assenta sua pratica pedagogico-docente no ideario pedagogico da
modernidade.*

Ela é a instituicdo encarregada de transmitir e contribuir para a

realizacao dos ideais e idéias do projeto moderno. Seu proceder € um estar “de

acordo com” esses ideais e idéias. Busca a verdade e o justo! E a instituicao

moderna por exceléncia; esta em crise, em face do processo de deslegitimag¢ao
em andamento.

No contexto de deslegitimagdo que estamos analisando, a tendéncia
da educagao vai na diregdo da performatividade, no bojo de determinada visdo de

educacao e de escola, que passamos a caracterizar.

HSILVA. T. T. da. 1995. O projeto educacional moderno: identidade terminal, p. 245.
S LIBANEO. J. C.. 1997. Pedagogia e modernidade: presente ¢ futuro da escola, p. 153.
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4.2 A ESCOLA EFICAZ

Coerentemente, Mello (1994) entende estar ocorrendo uma revolugao
copernicana, colocando a instituicdo escola no centro das preocupagdes
educacionais. Essa revolugdo esta em processo nos paises em desenvolvimento,
“mudando significativamente as formas de pensar e de efetuar a gestdo dos
sistemas de ensino”, cujo objetivo consiste em fortalecer e ampliar o espago de
iniciativa da escola. Mello menciona como meta a que foi adotada pelo Ministério
de Educacdo de Portugal, qual seja a de “transferir para a unidade escolar parte
substancial do poder de decisao, entendendo por autonomia da escola ‘a
capacidade de elaboragcdo e realizagdo de um projeto educativo proprio em

beneficio dos alunos e com a participagao de todos os intervenientes no processo

educativo” (grifos do autor).*

Para a referida autora, depois de passar em revista 0s mais
significativos momentos da pesquisa e do pensamento pedagdgico brasileiro,
desde o otimismo pedagégico do poés-guerra até a década de 80, quando
predominou o enfoque sdcio-pedagdgico, muito pouco se avangou “na produgéo
de conhecimento que pudesse orientar politicas de melhoria de qualidade”. E a
escola brasileira continuou a ser “uma caixa preta cujo funcionamento interno &
mal conhecido, escapa ao controle e nunca foi avaliado”.”’

Segundo Mello (1994), a preocupagao que sempre se teve com a
escola, tanto na investigagdo quanto nos procedimentos pedagogicos e
estratégias de politica educacional, tem abordado o tema a partir de categorias
homogéneas e, quase sempre, sem incorporar a diversidade de identidades que
as escolas podem ter. A observacédo do cotidiano escolar revela ser ela uma
instituicdo burocraticamente ordenada de fora para dentro, sendo restrito o espacgo
de decisdo da escola sobre sua organizagdo. Na pratica, diz Mello, a escola acaba
se adaptando ou contornando os ordenamentos que lhe sdo externos. Esta
“liberdade” que a escola acaba construindo “ndo € autbnoma e sim abandonada a

seus proprios interesses, crengas e caréncias’. De qualquer modo, bem ou mal, a

* MELLO. G. N. de, 1994, Cidadania e compelitividade: desafios educacionais do terceiro milénio, p. 120.
47 o
Ibid.. p. 120-4.
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escola realiza a tarefa de ensinar, que constitui, de fato, sua identidade, afirma
Mello.*

Conclusdes de diversos estudos citados por Mello (1994), realizados
nos EUA e no Reino Unido, apontam numa mesma direcdo: “o desempenho da
escola nao pode ser avaliado por um modelo de medida de ‘entradas’ e ‘saidas’,
porque os resultados dependem fortemente de processos internos. Logo, das
caracteristicas de sua organizacdo.* Para a direcdo dessa organizagdo, propde-
se a gestdo educacional ja referida e caracterizada neste capitulo.

Mello faz da escola eficaz uma descricao que pode ser tomada como
modelo de escola que se pretende implantar nos sistemas publicos de ensino, em
consonancia com a politica educacional do MEC, estreitamente relacionada com a
politica dos 6rgaos internacionais. De acordo com a referida autora, a partir de
revisao realizada por Purkey & Smith, de estudos com diferentes delineamentos,
chega-se a um nucleo basico de caracteristicas das escolas eficazes em relagéo
aos seguintes aspectos:™

* presenca de lideranga;

+ expectativas em relagdo ao rendimento do aluno;

* tipo de organizagdo, atmosfera ou clima da escola;

+ natureza dos objetivos de aprendizagem perseguidos;

+ distribuigcao do tempo;

+ tipo de acompanhamento e avaliacdo dos alunos;

+ estratégias de capacitagao de professores;

+ relacionamento e suporte técnico de instancias da administragéo
do ensino (distrito/regido)

¢ apoio e participagao dos pais.

Segundo Mello (1994), para cada um desses aspectos, os resultados
dos estudos revistos pelos autores sd&o surpreendentemente consistentes,

considerada a sua diversidade em termos de abrangéncia de amostras, referencial

tedrico e metodologias adotadas.™

Da escola eficaz, que inclui a “cultura de sucesso”, Mello, tentando
fazer uma sintese das conclusdes acerca desse nucleo basico de caracteristicas,

nos diz que

* Ibid.. p. 124-6.
* Ibid.. p. 130.
* Ibid... p. 168.
3! Ibid.. p. 168-72.
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seria possivel afirmar que as escolas eficazes valorizam o
desempenho académico, principalmente nas disciplinas basicas do
curriculo, para as quais estabelecem objetivos de aprendizagem claros e
bem definidos. Seus profissionais apostam na capacidade dos alunos de
atingir esses objetivos e realizam um continuo acompanhamento do
progresso de cada aluno. S3o escolas que possuem um ambiente
ordenado e voltado predominantemente para as atividades de
ensino-aprendizagem, as quais dedicam mais tempo que escolas
consideradas pouco eficazes.™

“E, como traco talvez mais importante”, a autora que nos da essas
caracteristicas da escola eficaz, diz que elas “sdo escolas que, de alguma
maneira, desenvolveram capacidade para exercer uma autonomia pedagdgica e
administrativa que inclui a ‘cultura de sucesso’, da qual a valorizagéo,
reconhecimento e expectativa quanto a aprendizagem dos alunos é parte

inseparavel”.®

Silva (1996), na mesma linha de pensamento de Mello, define a
escola, qualificada como “competente e eficaz’, “como aquela capaz de preparar
seus alunos para participarem e atuarem produtivamente na sociedade
tecnolégica” (grifos nossos). A idéia central € a produtividade. Preparar significa
dar aos alunos “acesso aos codigos da modernidade, num horizonte ético
caracterizado pelo dominio dos principios basicos de convivéncia democratica”.™
Ainda, de acordo com Silva, os cédigos da modernidade dizem respeito a
aprendizagem de “algumas competéncias e habilidades basicas”, especificadas no
texto da autora; os principios de convivéncia democratica s&o aprender “a nao
agredir o outro”, “a comunicar-se e a interagir’, “a decidir em grupo”, “cuidar-se”,
“cuidar do entorno”, “aprender a valorizar o saber social” e “reconhecer que a
ordem social nao é dada, mas sim construida pelos homens e, portanto, passivel
de mudanc¢a”. Como esta mudanga ocorre num contexto de produtividade, Lyotard
(1989) diria que, “mesmo quando as suas regras mudam e se produzem
inovagdes” (...), ela “n&o passa de reajustamentos internos e o seu resultado ndo

pode ser sendo o melhoramento da ‘vida’ do sistema’. E, continuando, Lyotard é

2 Ibid.. p. 172.
» Ibid.. p. 172.

4 SILVA, R. N. da, 1996, Sccretiria da Educagdo (SP). A identidade profissional do educador ¢ as politicas
da SEE-SP. In: [V Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores. UNESP, 1996. CD-
ROM Sony Music, Rio de Janeiro, 982.652.
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enfatico: “a entropia, ou seja, o declinio, € a unica alternativa a este
aperfeicoamento das performances” (grifos do autor).>

Todo esse perfil de escola contém elementos valiosos, para a melhor
organizagao e rendimento da atividade educativa. Tudo isso € muito importante.
Mas, com facilidade, podemos constatar que essa concepgao nao se preocupa
sejam as finalidades da educacgéo discutidas e analisadas para, com maior clareza
saber, “para qué’? “para quem”? planejamos. Ou n&o ha interesse em saber isso?

A escola eficaz, resultante do processo de deslegitimacao, esta no
centro do “sistema”’ e busca, de forma eficiente, contribuir para a sua melhor
performance. Ela é a instituicdo encarregada de formar elementos sistémicos,
funcionais. Busca o éxito, a eficacia. Seu proceder € um estar “de acordo com” a
performance do sistema.

Essas duas visGes sociais de educacdo e de escola coexistem no
ambito da modernidade; sado perspectivas ou resultados do projeto da
modernidade. Os aspectos negativos da realizagdo do projeto da modernidade,
enfraquecendo as metanarrativas, acabam por gerar uma escola moderna, eficaz,
como resultado do abandono dos ideais nucleares da modernidade.

5. 0 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO EM QUESTAO

Temos que o planejamento escolar comporta as dimensdes, ambas
politicas, visto que a dimensao pedagdgica decorre da dimensé&o politica, sendo
também forma de viabiliza-la. Estas dimensdes constituem realidade unica, pois,
no fazer pedagogico, tal distingdo n&o € nada clara — pelo contrario, € dificilmente
perceptivel. Como ja assinalamos, a referida caracterizagdo €& apenas uma
elaboracgéo tedrica, suporte para analise de atividades de planejamento.

Definimos a dimensao politica, considerada e analisada sob os
impactos da “incredulidade em relagdo as metanarrativas”, como objeto deste
trabalho. Para tanto, estruturamos a questdo a partir da percepgao de uma

possivel inadequacdo entre o que tem constituido a dimensdo politica do

** LYOTARD, J-F.. 1989, 4 condig¢do pos-moderna. p. 33-4.
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planejamento escolar — a sede de fundamentos — e, a0 mesmo tempo, a descrenca
ou, no minimo, o enfraguecimento desses fundamentos.

Ante o exposto, parece-nos clara a situagdo da educagdo e do
planejamento escolar: declinio da idéia de projeto politico-pedagégico da escola,
enquanto proposta para a realizagéo de ideais e idéias fundamentadas, em ultima
instancia, no projeto da modernidade. Ou performatividade, implicando “um certo
nivel de terror’. Ou, anarquia (Kiziltan).

Qual a situagdo dos educadores realmente preocupados com Os
rumos da educacgdo? Uns, mais alinhados a modernidade, tentam descobrir novos
instrumentos de analise eficazes, procuram reordena-la, enfim, acreditam no
projeto moderno, como, no dizer de Habermas, algo inacabado. De outra parte, e
isto nos parece inevitavel, em maior ou menor grau, outros se envolvem com o
niillismo, com o relativismo, com o ceticismo, etc. Usando outra terminologia,
podemos dizer que embora o paradigma moderno esteja sob suspeita, nao temos

odtra alternativa. Esta € uma perspectiva da crise: ficamos sem ter como planejar

a educagéo. Dai nosso icionamento, no sentido de encaminhar o planejamento

escolar fundado na ética, numa conduta inspirada na justica social. E uma posigéo
_.___,...-——-__.———————'-_-‘"—“‘——__“—-———-‘"-' ——— e

gue nao se funda newazéo. E o que propomos a sequir,

Wwwmma ou pos.

E uma tarefa ingléria, quase impossivel, tentar trazer para a area da
educagdo possiveis contribuigbes da critica pos-moderna. Reconhecemos a
precariedade de bases conceituais para a abordagem da crise educacional, pois ja
nao temos tantas certezas como tinhamos antes. As dificuldades sdo muitas. Uma
primeira barreira posta-se na passagem de uma cultura ocidental, de todo um
discurso moderno, para uma cultura que, mesmo problematizando os alicerces da
modernidade, ainda ndo nos proporciona textos e narracdes apropriados,
sobretudo para a area educacional.

Segundo Maza (1994), “temos que reconhecer a precariedade de

nossas bases conceituais e praticas para abordar os desafios de hoje. Eles nos

obrigam a atuar de um modo que n&o conheciamos nem imaginavamos, em
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campos para os quais ndo haviamos nos preparado”. Exemplifiquemos. Nao
temos uma linguagem e um discurso apropriados para essa nova situacdo. Na
linguagem, um grande passo pode ser dado, ndo se excluindo, por exemplo, o
género feminino. A linguagem da verdade, da ordem, da certeza, da seqiéncia, do
acabado, do légico, enfim, da racionalidade pode e deve dar lugar a linguagem do

provavel, da possibilidade, do “em andamento”, da aproximagéo, do emocional, do

imaginario, e da teoria em seu “sentido fraco”, da racionalidade como

argumentacdo.(Aceitar o erro

Do ponto de vista da escola modernista, acolhidos os estudos de /

Lyotard, a crise da educagéo se revela no questionamento de seus fundamentos.
Defende- la significa reafirmar os ideais e idéias modernistas, depurando-os de
seus excessos e exageros, conhecidos e analisados. E esta retomada, ou
continuidade, do inacabado projeto moderno, no planejamento educacional e
escolar, far-se-a principalmente na esfera de sua dimensao politica. Seus valores
predominantes serdo aqueles que dizem respeito ao mundo do homem. Além
disso, a melhoria da qualidade do ensino s6 se efetivara removendo-se os
inumeros entraves pontuais, como falta de tradicdo em planejar, formagédo de
professores, caréncia de recursos, descontinuidade administrativa, burocracia, etc.
Na dimens&o pedagdgica, poderdo ser incorporados procedimentos proprios da
organizagado das escolas eficazes, para, com eficiéncia, obter os resultados
concebidos no projeto politico-pedagadgico.

Do ponto de vista da escola eficaz, acolhida a tese de Lyotard, vemos
revelada a crise na denuncia de uma escola modernista, tradicional, inadequada
para o atendimento das necessidades e aperfeicoamento do sistema. Defender a
melhoria do ensino significa desvalorizar e descartar os principios e fundamentos,
em que se apoia a escola modernista, de ideais e idéias por realizar. Por outro
lado, a escola eficaz reafirma, como nuclear, a busca do melhor desempenho do
aluno e do sistema: seus valores serdo aqueles proprios do sistema, dominado
pelos valores do mundo economico. Além disso, de acordo com a concepgéo de

escola eficaz, a melhoria da qualidade do ensino s6 se efetivara removendo-se os

% MAZA E.. G. de la, 1994, Abrir a janela para o futuro: cinco reflexdes sobre aliangas para a educagio
popular, p. 10.
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inumeros entraves pontuais e, sobretudo, instalando-se a “cultura do sucesso”. A
dimensao politica deixa de ser significativa, porquanto as finalidades e valores ja
est&o estabelecidos pelo sistema, fazem parte do mesmo. Dispensam discussdes.

Embora abrangente a crise, ndo se trata de tentar apresentar outra
alternativa para resolver os desafios que se nos apresentam, pois vivemos na
modernidade e este €, no momento, nosso mundo. As instituicbes educacionais
que temos, todas elas sdao modernistas: porque cultivam seus paradigmas, ou
porque, mesmo rejeitando-os, sé encontram solugdo para os seus problemas na
propria modernidade.

Numa direcdo ou noutra, temos nos processos de planejamento, nos

projetos construidos, nos planos e programas, muita fundamentacdo a ser

questionada, metodicamente, tanto em relagdo as escolas modernistas como as

eficazes.” Grosso modo, duvidar e discutir sempre a problematica modernidade
(metanarrativa e desempenho), para podermos melhor interpretar nossa atividade
educacional.

Em relagdo ao planejamento, sobretudo no seu aspecto politico,
destacaremos algumas idéias que poderao nos auxiliar no desenvolvimento dessa
atividade. De modo geral, elas ficarao restritas as questdes dos seus fundamentos

e diretrizes gerais.

5.1 FUNDAMENTOS OU “ESTAR DE ACORDO COM™®

De um ponto de vista moderno, a Modernidade — e suas
metanarrativas - e pds-modernidade — e sua descrenca nelas -- constituem duas
perspectivas epistemoldgicas distintas. Nao temos um discurso, um paradigma

que se situe acima de tais epistemologias para que, admitido o contraditério,

3 Exemplificadamente, temos os sucessivos planos para erradica¢do do analfabetismo: outro plano, dentre os
mais recentes. ¢ o Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003) e. agora. temos o “Seminario
Brasil 500", organizado pela Rede Globo. divulgado por ecla mesma e que propde aos seus participantes
“uma reflexdio ambiciosa™.

il o) pensamento nictzshiano tem por tema central o ndo existir nada ‘de acordo com’. porque...”. In:
LYOTARD. J-F.. 1997. O inumano: consideragdes sobre o tempo, p.37.
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pudesse nos declarar qual a melhor, pois “sdo nossos discursos sobre o mundo
que constituem o mundo”. E isto se faz pela linguagem”.*

De acordo com Veiga-Neto (1998), “o0 pds-moderno ndo busca
refutar; quer apenas trabalhar sem recorrer a transcendéncia da razdo e do
sujeito, a dialética e assim por diante. Esse apenas é tudo, pois 0 que o pds-
moderno subtrai do pensamento moderno sdo seus fundamentos”, com sérias
consequéncias. “Para o pés-moderno, cabe ao pensamento moderno o 6nus da
prova da existéncia das metanarrativas”. E esses mundos ndo se comunicam:
podemos ‘saltar’ de um para outro, mas nunca “viver’ nos dois ao mesmo tempo. A
escolha é individual. Epistemologicamente n&ao é possivel o didlogo racional entre
ambos. O debate s é viavel diante das alternativas: “ou eu entro no mundo do
outro para demoli-lo ou eu prometo vantagens no meu mundo”. Na primeira
alternativa, “cada paradigma vai se ajustando de tal forma que tende a esconder
ou absorver as suas proprias anomalias, de modo que adianta muito pouco
aponta-las para demover seus adeptos”. Ainda, aqui, ha um entrave de ordem
ética que atinge em cheio os pds-modernos. Se “a cultura pés-moderna se
caracteriza pelo elogio a diferenca, pela pluralidade da razdo, como vou justificar
uma tentativa de demolir os outros mundos s6 porque diferem do meu?”.

A Segunda alternativa de Veiga-Netto - eu prometo vantagens no

meu mundo — também ndo pretendemos desenvolver. Nosso posicionamento ja
citado pode, agora, tornar-se mais claro: ndo € nossa intengcado estar ao lado dos

que pretendem “demolir’” a modernidade, nem endeusa-la. Pretendemos, isto sim,

acolher as criticas pos-modernas que nos propiciem ver melhor os problemas
colocados e vivenciados em termos modernos: a certeza da certeza, o
autoritarismo das fundamentagdes e o universalismo abstrato. Deste modo,
estamos convictos de que o descrédito em relagdo as metanarrativas somente
podera contribuir para o melhor equacionamento da crise da educagdo e nao,
destrui-la. Quer dizer, embora o estudo da dimens&o politica do planejamento n&o
pretenda utiliza-lo no mundo pds-moderno, ele € sensivel as criticas poés-
modernas aos fundamentos da educagao (planejamento), por colocar em cheque
aspectos negativos da modernidade, por ele levantados.

¥ VEIGA-NETO, A., 1998, Um debate (im)possivel?. Capturado em 5 nov., 1998. Online. Disponivel na
Internet http://www.ufrgs. br/faced/alfredo/debate2.htm. O presente texto Fundamentos ou ‘estar de
acordo com’ constitui uma sintese parcial das idéias do autor citado. com transcricio de idéias e
expressoes.
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5.2 QUEM E E ONDE ESTA O AUTOR QUE PLANEJA?

Vimos que o planejamento escolar, no contexto tecnicista de nossa
educacao, além de ser um instrumento de intervencdo, para a implementacao de
reformas na area educacional, realiza-se, nos niveis central e local, de forma
centralizadora. Na escola, tem ficado sob a coordenacgdo e controle do diretor,
responsavel por sua elaboragdo, implementagdo, acompanhamento, controle e

avaliacao. Esta modalidade de planejamento, normativo, sofreu severa critica de

4 . _ . :
Matus. Sua conclusbées, podem nos ajudar a conhecé-lo melhor e, assim,

poderemos colocar mais adequadamente a atividade de planejamento a servigo da
educacgao.

Na critica ao planejamento normativo, vimos, com Matus (1993),%
que a pergunta acima questiona uma hipotese basica sobre a qual repousa todo o
edificio tedrico do planejamento tradicional, muito utilizado em nossas escolas.
Segundo o autor citado, “o ator que planeja esta fora ou sobre a realidade
planejada, e nesta realidade ele ndo coexiste com outros atores que também
planejam”. Ou seja, o planejamento supde um sujeito que planeja um objeto. O
sujeito pode ser o diretor da escola, ou sua equipe, ou uma comisséo; o objeto € a
instituicdo escola. O diagnostico desta — “a busca de uma verdade” -- da ao
planejador, a verdade de quem planeja. Dai se segue: “Eu planejo, tu ndo
planejas”; a equipe de planejamento de um lado, e os executores, normalmente
professores, de outro. Assim, os planejadores, que tém todo poder sobre o
planejado, nao convivem com outros sujeitos com capacidades equivalentes.

Essa hipotese de Matus conduz, no contexto da organizagdo escolar,
de um lado, a um conceito restrito de planejamento e de planejador e, de outro, a
uma pratica educativa tecnicista, que se isola do planejamento politico.
Consequentemente, nessa modalidade de planejamento, ndo ha lugar para a
dimensao politica, ou seja, aquela instancia comprometida com as finalidades,
movida pela “légica do desejo”, propria da escola.

Se considerarmos somente essa hipétese basica de Matus, ela ja nos

convence de que essa modalidade de planejamento € inadequada, por sua propria

% CF. Capitulo I1. item I.
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natureza, para a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola. Ela ndo
comporta a dimensdo politica. Pode, contudo, para a instancia de
operacionalizacdo de projeto, sugerir procedimentos e aspectos Uteis a serem
incorporados noutra viséo de planejamento. Ele sera, sempre, um atrativo para os
planejadores preocupados com 0S meios.

De forma mais ou menos pacifica, vai-se compreendendo que o
planejamento racional, tradicional, centralizador, vai declinando em todos os niveis
de planejamento, inclusive no meio escolar, onde também revela sua face

centralizadora: “Eu planejo, tu ndo planejas’.

5.3 “NOS PLANEJAMOS”!

Se o “Eu planejo, tu ndo planejas” pode ndo comportar a dimensao
politica do planejamento escolar, a solugéo pode estar no “Nos planejamos”.

O livro de Turra, sobre planejamento de ensino sob o enfoque
sistémico, dominante num periodo da vida nacional tido como tecnicista, vendeu
125.000 exemplares.® Em 1986, ja nos ares da nova republica, a 112 edigdo inova
com um capitulo sobre planejamento participativo. E o faz, escreve Turra, porque
as tradicionais teorias sobre planejamento, tanto quanto as teorias educacionais,

ja estavam sendo questionadas, a partir de idéias que atingiam a esséncia do

problema, como suas criticas mencionadas neste capitulo, item |, n® 2.3.%

Na mesma ocasido, Ballalai (1985b) preocupa-se com as
dificuldades nas tentativas de participagdo na educagdo brasileira, pois vé a
escola como Aparelho Ideolégico do Estado, como uma instituicéo, realisticamente
falando, com tendéncia n&o-participativa, dada a natureza reprodutora de sua
proposta. Também Silva Junior (1990) lembrava o fato de que ndao podemos
desconsiderar que a escola publica brasileira “se integra efetivamente ao conjunto
dos aparelhos do Estado’. Estado este que, com evasivas (‘ideologias de

conveniéncia’, do tipo ‘descentralizac&o’, ‘participacdo’, ‘municipalizacdo’ ou ‘agao

' TURRA, C. M. G. et al. Planejamento de ensino e avaliagao, 11.ed. Porto Alegre: Sagra, 1986. Este livro.
tratando do plancjamento de ensino, de 1975 a 1986. colocou em circulagdo 125.000 exemplares. ¢ o fez
sob o enfoque sistémico, dominante num periodo da vida nacional tido como tecnicista. Em 1986. ja nos
arcs da nova republica. as autoras langam a 11.ed. acrescentando o plancjamento participativo.

2 TURRA. C. M. G. et al., 1986. Planejamento de ensino e avaliagdo, p. 272.
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comunitaria’), “manipula as suas responsabilidades (...) para com o conjunto da

populacéo”.® E a escola, “em lugar de instrumento de equalizagdo social constitui,

segundo Saviani (1988), um mecanismo construido pela burguesia para garantir e
perpetuar seus interesses”.*

Nos termos dessas concepgbes de escola, podemos concluir que
pouco interessa a escola burguesa, modernista ou eficaz, romper com a sua
propria proposta de reproducdo, ainda que ndo seja formulada (e nunca o €é)
abertamente. Dentro dessa légica, como podera o planejamento ser realmente
participativo, se as mudangas que ele, por principio requer, ndo interessam as
elites dominantes? Assim, a adogdo do planejamento participativo, com sua
proposta de mudangas, nao é pacifica no campo da educacédo regular do sistema
de ensino. Alias, Pedro Demo, citado por Ballalai (1985b), ja alertava que, ‘para
imaginar-se uma educagao participativa, € preciso partir realisticamente de sua
tendéncia nao-participativa. Do contrario cai-se na contradi¢do classica: sob a
perspectiva do planejamento participativo esconde-se a estratégia mais refinada
de manipulacdo das bases’,* referida por Silva Junior(1990).

No entanto, mesmo admitida a contradicido classica do espacgo
escolar — local de reprodugéo e de transformagao --, muitas podem ser as razdes
da introducdo do planejamento participativo nas atividades das escolas publicas,
com vistas a melhoria do ensino, e muitas podem ser as formas de se iniciar ou
dar continuidade a essa atividade. Ja fizemos referéncias a idéias, principios e
critérios do processo de participacao, no capitulo Il, item |, n°® 3.

Planejamento participativo. Supde, em principio, uma base, de tal
modo organizada que consiga se autoplanejar. "Assim posto, trata-se de um
fendmeno possivel, mas de dificilima execucdo em grandes dimensdes. De modo
geral, é topico, até mesmo para ser qualitativo e profundo. Ao mesmo tempo, por
ser processo, costuma ser mais demorado do que as gestées governamentais
suportam”.®® Contudo, por razées concretas e legitimas, sobretudo nos momentos

de crise, uma escola podera adotar, de imediato, esta modalidade de

% SILVA JUNIOR. C. A. da, 1990, A escola piiblica como local de trabalho. p. 15.
% SAVIANL, D., 1988, Escola e democracia, p. 34.
65 . . 2
Ibid.. p. 54.
% DEMO, P.. 1985, Plancjamento participativo: visdo e revisdo. p. 9.
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planejamento, sobre o qual escrevemos neste capitulo, item |. Uma maneira para
se abrir brecha no sistema: adotar, no planejamento usual, estilo classico,
estratégias de participagdo cada vez mais intensas, com o objetivo de
democratizar a “cultura escolar’, grosso modo, autoritaria e resistente. Vejamos,
com Demo (1985), essa possibilidade.

Planejamento técnico com estratégias participativas. O que o0s
técnicos governamentais, e muitos especialistas em educagdo, chamam de
planejamento participativo, deveria figurar nesta alternativa de planejamento,
porque se trata de uma atividade com moldura técnica, mas preocupada, em maior
ou menor grau, com “momentos participativos” estratégicos. Com este enfoque,
sera possivel avangarmos no planejamento escolar, com possibilidades de
democratizar sua cultura, se ndao nos €& possivel, presentemente, promover
mudancas radicais no sistema.”’” Essa a alternativa que julgamos viavel no
momento, para “domesticar o poder”, distribuir o poder em seu interior com
reflexos na comunidade, enfim, democratizar a escola publica. No atual sistema de
ensino do Estado de S&o Paulo, esta seria uma brecha na qual se poderiam
introduzir, nas discussdes escolares, as criticas desfechadas contra a educagao,
geradoras das sucessivas crises que estamos presenciando. Esta seria uma
maneira de se adentrar na questdo do planejamento escolar, para o
questionamentos da presenca do sistema e das grandes ideais e idéias por
realizar.

Planejar participativamente € algo muito diferente da possibilidade de
introduzir componentes participativos no processo de planejamento classico. A
introducdo da mais ampla participagédo, nos momentos significativos, é oportuna e
bastante factivel. Ela podera ser o caminho para o mais intenso planejamento
participativo. Por ultimo, nunca € demais lembrar que ndo se pode confundir a

tipicidade do planejamento participativo com experimento-piloto, hoje sob critica

aguda, porque dificilmente sai do plano do experimento.®®

De acordo com Demo, com a utilizagdo dessas estratégias

participativas cada vez mais intensas, néo se reduz nem se desfaz a marca

7 Ibid.. p. 8.
% Ibid.. p. 15-6.
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eminentemente técnica do plano, mas se produz o elemento participativo, pelo
menos de maneira preliminar. “Assim, surgem condi¢gdes de desacertar menos, de
consecucao de maior apoio dos varios segmentos sociais, de atingimento de maior
dose de legitimagéo social, etc.””

Por ultimo, consideramos relevante que os planejadores na linha
técnicalclassica reconhegcam a importancia do conhecimento da natureza do
planejamento participativo, e busquem nele subsidios, e nele se inspirem, para
adotarem, com a maior frequéncia desejavel, seus principios e critérios na
elaboracdo, implementagdo e avaliagdo do planejamento. “Mas nao se deve
fomentar a boa ou a ma intengdo de se maquilar o participativo”. Todo cuidado,
toda cautela, toda sinceridade em relagdo a participagdo € pouco para nao se
fazer dela uma farsa.”

Ainda uma observacdo sobre os projetos, no processo de
planejamento. Segundo Barbier (1993), vivemos “Uma civilizacdo de projectos””!
(individuais, de grupos, de organizagdes, profissionais, de trabalho, para solugéo
de problemas ou realizagdes a curto e meédio prazo, etc.), havendo uma verdadeira

pedagogia do projeto, uma espécie de micro-ideologia da agédo cotidiana, em

substitucdo as ideologias totais, desacreditadas (grifos nossos).”> O projeto,

enquanto centrado na solu¢ao de problemas da vida escolar ou nas realizagées de
curto e médio prazos, estara, com mais propriedade, a servico da dimensao
pedagdgica do planejamento e mais distante de sua dimensao politica. A reiterada
associagao que vem sendo feita pela escola eficaz, entre a técnica de projetos e a
autonomia da escola, podera (pode) restringir sua autonomia a dimenséo
pedagdgica, ratifica o status quo, afastando o debate e discussdo da natureza
politica da educacdo. Se o projeto for usado,” ndo s6 para a solucdo de

problemas e pequenas realiza¢gbes, mas estendendo-se para as finalidades e

* Ibid.. p. 9.

" Ibid., p. 16.

! BARBIER, J-M, 1993, Elaboragdo de projectos de acgdo e planificagdo, p. 19-20.
2 BARROSO. J., 1992, Fazer da escola um projecto. 17-8.

™ De forma bem simplificada. o projeto consiste em identificar o problema, diagnostici-lo ¢ definir forma(s)
de acdo para supera-lo. O projeto comporta a definigdo dos objetivos, das metas, as justificagdes, as agdes
previstas, recursos, cronograma, acompanhamento e avaliagdo. A proposito, e complementarmente, ver
VALE, J. M. F. do. O trabalho em Equipe ¢ a estrutura matricial, 47-51. In: VALE, J. M. F. do, O diretor
de escola em situagdo de conflito, Cadernos CEDES, Especialistas do ensino em questdo — n.° 6. Sdo
Paulo: Cortez. 1985. p. 37-51.
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funcdes da escola, teremos nele a oportunidade de introduzir o planejamento
participativo e a discussao da dimensao politica.

Podemos concluir que o planejamento participativo (ou a participagao
a mais intensa possivel) é apropriado para dar conta da dimensao politica do
planejamento. Neste tipo de planejamento, o que denominamos dimens&o politica
e pedagodgica, praticamente se confunde, em razado do envolvimento participativo.
Ele sera, sempre, um atrativo para os planejadores preocupados com as

finalidades da educacéo e com idéias e ideais por realizar.
5.4 A UTOPIA COMO FUTUROS EM ABERTO

A utopia era o grande sonho dos educadores. Ela era inspiradora.

Hoje, reconhecemos que essa utopia era uma abstracdo, perdeu seu sentido.
Descobrimos que as coisas nao mudam com a apresentagao de novos valores,
quando estes sao colocados num mundo mais amplo, mais teolégico, sem pontos
de contato com o cotidiano. Conceber a utopia como algo mais modesto, ndo
significa favorecimento a desigualdade social, mas, isto sim, revisdo das formas de
acao no planejar a educacado. Diz Silva (1994) que tal perspectiva implicara em
mais modeéstia por parte dos intelectuais e dos educadores. Estes poderao se
sentir mais aliviados, mais limitados, mais vulneraveis, poderao acertar, poderao
errar, como todo mundo.”

Michael Young (1996) tem uma visao de futuro que pode nos ajudar a
equacionar a questdo de uma forma nao-utdpica. Diz ele que, pelo fato de o
mundo se nos apresentar de forma estruturada, e podermos compreender como
ele foi produzido, os futuros, efetivamente, estdo em aberto e, nesta medida, “ha
algo a ser feito”. A maneira pela qual podemos dar as pessoas o sentido de que os
futuros estdo em aberto, de uma forma nao utépica, diz Young, “é comecar
reconhecendo as condi¢bes em que as pessoas se encontram”. As tendéncias
atuais para o futuro sao tendéncias construidas e, n&o, extrapolagbes como

sustentam as Ciéncias Sociais, explica Young, que continua: “A ciéncia social

precisa se perguntar quais sao as condigdes para diferentes tipos de futuro. E

/

" SILVA. T. T.. 1994, O adeus as metanarrativas educacionais, p. 257-8.
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assim que posso unir meu papel como sociélogo a meu papel como educador. As
Ciéncias Sociais fornecem a base para meu otimismo como professor. Se eu nao
tivesse aquela ciéncia social teria que confiar no utopismo ou em milagres, para
ndo ser pessimista’. Por isto, € muito importante, nos diz Young, “fazer uma
analise do mundo que vivenciamos e ser capaz de ver as condicbes de sua
existéncia e as condigdes de outras possibilidades” (grifos nossos).” Devemos, de
acordo com Giroux, estar abertos a “intencdo de ler o futuro de forma contingente”.

Parece-nos que esta € uma maneira de conceber o futuro adequada
a uma agao que privilegie o local, posto que possibilita a constru¢do de nossa
utopia como um futuro aberto que reconhece as condigées em que as pessoas se
encontram e suas possibilidades.

Essa perspectiva pode ser complementada com o pensamento de
Chaponay (1996), para quem a utopia de que precisamos necessita ser
‘requestionada, porque quando uma coisa avanga, ela de repente nos revela que
esta criando também problemas de que a gente ndo podia suspeitar antes”.”® Na
construgdo da utopia, evitando-se as generalizagcbes, talvez possamos
compreender melhor as coisas.”’

Essa utopia localizada é dificil de ser realizada no contexto da
sociedade atual, cujos valores predominantes sdo econdmicos e individualistas.
Utilizando pensamento de Palma (1994), reconhecemos que tal utopia sé é
“conhecida a priori como hipétese de trabalho, que vai se modificando em seus
detalhes e matizes, & medida que a prética a vai descobrindo”.” E o conjunto de
valores e de caminhos s&o os proprios da comunidade local.

Tal utopia - nossos sonhos, nossa vida, nossas crengas e convicgdes
de agora - pautando-se nos valores construidos por nés, n6s € que a projetamos,

assim como nossa historia, sem necessidade de verdades que nos possam ser

impostas, sem questié{namento e duvida.

S YOUNG, M.. 1996, Entrevistada, p. 188.
76 CHAPONAY. H. de. 1996. Entrevista, p. 148-9.
. ;
Ibid., p. 157.
™ PALMA, D.. 1994, O clima da poés-modernidade. a crise ¢ a educagdo popular, p. 42.
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5.5 AS ESTRUTURAS DE PODER

De acordo com Lyotard, as metanarrativas acabam, frequentemente,
fundamentando a opressdao, a dominagdo, a supressao e a excluséo,
contrariamente aos préprios ideais proclamados pela modernidade. As
metanarrativas deixam de ser desinteressadas e neutras, deixam o reino da
verdade, e tornam-se instrumentos do poder, construgdes com interesses
localizados. O apego a certas metanarrativas tem servido apenas de justificacdo
para que certos grupos conservem outros sob pressdo. (capitulo I, item I, “O
esgotamento das metanarrativas”). Dai termos o poder como problema, afetando o
_planejamento escolar -

Vimos que a estrutura de poder em que vivemos (desde o Estado
Restrito até o cotidiano escolar) acha-se encoberta por um outro poder, mais
amplo, invisivel, a que se denominou formado por centros de
poder mundializados. Os idedlogos do Estado Amplo destilam por toda sociedade
a idéia de democracia participativa, onde os grupos de pressao substituem os
partidos e, em dultima instancia, substituem a_democracia representativa. A
participacdo democratica vem sendo estimulada em todos os niveis da sociedade
mediante diversos mecanismos: desconcentragcdo, descentralizagdo, autonomia,
flexibilizagcao, terceirizagdo, parcerias, etc. Direta ou indiretamente, as grandes
empresas estado presentes nessas atividades, tornando a democracia participativa
uma questdo muito delicada, pois a “;W” e a “autonomia

meramente operacional’. Desta forma, a questao do poder torna-se muito delicada

e estara presente no planejamento escolar.
O Banco Mundial, organismo internacional, € um desses centros de

poder, financiador da educagdo brasileira, cujas politicas, no seu conjunto,

caminham na direcao do_Estado minimo. Isto significa a redugéo da esfera publica,
k-__\—_\

na qual se situa a escqu publica, e o aumento da esfera privada, para onde se

tentara empurrar, até onde der, a parcela da populagcdo que, por ordenamento

constitucional, tem direito a escola publica, gratuita e obrigatoria. Nestas

™ “Estado Amplo” e. em contraposi¢do. o “Estado Restrito”. sio denominagdes de Jodo Bernardo em. por
exemplo. BERNARDQO, J.. 1992, Depois do marxismo. o diluavio? In: Educagdo e Sociedade. Ano XII,
dez. 1992, n.° 43. Campinas: Papirus, 1992, p. 408
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condicdes que se vao forjando, o planejamento deixara de ser um exercicio da
autonomia da escola, como se vem apregoando, para se tornar um instrumento na

escola, concebido e orientado segundo a “légica do mercado” -- e, nédo, a “logica

do desejo” (Barroso). A dimenséo politica do planejamento, nestwﬂva, se

movimentara na diregdo da melhor performance do sistema.

e

Dai, mediante uma “W”, questionarem-se
e combaterem-se os “arranjos” de poder existentes no cotidiano escolar ou que
nele se infiltram, procedentes de todos os lados. Nenhum grande projeto
educacional ira resolver essa problematica do cotidiano escolar. N&o se trata de
resistir e contestar o presente a favor de um futuro magnifico. Silva (1996), citando
Morin, diz que ele nos “ensina que & preciso resistir ao nada, a morte, a mentira, a

barbarie, a ideologia, a tecnocracia, a exploragdo, a burocracia e ao mito do

amanha radiante. Resistir é forjar novos encantamentos” (...).* Ao poder se
e N

obedece ou se resiste, nos ensina Bobbio (1992).*' Dai o imperativo da resisténcia

Do O S L R R S 2
ao poder.

F———

5.6 “CULTURA DEMOCRATICA DA DUVIDA”

\

Se os fundamentos da educagdo estdo sob suspeita, as grandes
idéias e os grandes esquemas, abrangentes, devem ser objeto de preocupagao,
de redobrada atengéo, ou seja, devemos deles duvidar, para serem afastados, ou
reduzida a importancia que possa lhes estar sendo atribuida. Sera de todo
saudavel, desenvolver, sobretudo na dimensao politica do planejamento, o que

denomina a “cultura democratica da duvida” (tradugéo de Latour, 1998). De
acordo com Beck, existe um preconceito muito difundido sobre a duvida;
contrariamente, diz o referido autor, “a duvida torna novamente tudo o que é

possivel — a ciéncia, o conhecimento, a critica e a moralidade — apenas diferente,
reduzindo a sua escala, tornando-o mais latente, pessoal, colorido e aberto ao
aprendizado”. Beck qualifica a duvida de “curiosa” e mais “sensivel as coisas que
lhe sdo opostas, insuspeitas e incompativeis, e tudo isso com a tolerancia

n 82

baseada na certeza ultima do erro”.

0 SILVA. J. M. da, 1996, Anjos da perdigdo: futuro e presente na cultura brasileira, p. 237.
1 BOBBIO, N., 1992, A era dos direitos. p. 143.

®2 LATOUR. B.. 1998, Antidoto a paralisia. Folha de Sdo Paulo. Sdo Paulo, edigdo de 17/05/1998. Cadernos
Mais! p.3. Neste artigo, traduz-se o conceito de “cultura democratica da divida”. do livro do sociélogo

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp i 12 13 14 15 16 17

18



133

Essa saudavel concepgdo de duvida pode nos auxiliar a pensar-
refletir-praticar a educagao e seu planejamento na escola. Quer nos parecer que
assim entendendo a duvida, fica afastada a hipdtese de uma direcdo pessimista
para o planejamento escolar. O que queremos afirmar € que hoje estamos mais
conscientes dos problemas da ambiciosa proposta da modernidade, com seus
projetos e programas agora sob suspeita.

Tal posi¢cao, questionadora, pode facilitar a compreenséo da escola
publica como uma diversidade e nao como uma unidade a servigo do poder. Por
isso, deve reivindicar sempre sua autonomia na elaboracdo e execugédo de seu
planejamento (Azanha, 1998).* O questionamento propiciara: a incorporagéo do
contingente, do especifico e do histérico das distintas situacées escolares; a
melhor utilizacdo da multiplicidade e pluralidade das relacdes sociais e dos
discursos; localizagdo e denuncia do conhecimento e da autoridade, no curriculo,
organizando-os de forma a eliminar ou regular as diferencas; a elaboragédo de um
novo vocabulario para descrever o planejamento; e, segundo Bernstein, citado por

Giroux (1993), uma “saudavel suspeita de todas as formas ocultas de fechamento
de fronteiras pelas quais subordinamos, excluimos, marginalizamos”,* bem como

o questionamento dos limites do projeto de racionalidade moderna.

Na pratica, um questionamento das normas legais e regulamentares
do sistema de ensino, a partir daquelas que mais de perto interferem na
comunidade escolar. Esta € a melhor brecha para duvidar do e questionar o
sistema. Da mesma forma, proceder com o0s ideais e idéias com carater
abrangente e com os grandes projetos. Os valores da comunidade local, que
podem orientar, num momento inicial, a dimenséao politica do planejamento, seriam
aqueles que dizem respeito a vida, ao permanecer vivo, a integridade fisica e aos
direitos individuais, sociais e politicos, ja adquiridos, na perspectiva da justica
social.

alemdo Ulrich Beck, The reinvention of politics: rethinking modernity in the Global Social Order, Polity
Press, Londres, 1997 (original alemio de 1993).

% AZANHA. J. M. P., 1998, Proposta pedagogica e autonomia da escola..p. 4-5.
¥ GIROUX. H., O pos-modernismo ¢ o discurso da Critica Educacional, p. 64.
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CAPITULO III
PLANEJAMENTO ESCOLAR

I. REGULAMENTACAO ESTADUAL

I1. IDEIAS DE DIRETORES DE ESCOLA
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I. REGULAMENTACAO ESTADUAL

1. INTRODUCAO

O planejamento escolar foi instituido ha um quarto de século na rede
de escolas publicas estaduais (1970). Neste capitulo, apresentaremos a idéia de
planejamento escolar destilada pela Secretaria de Estado da Educacéo do Estado
de Sao Paulo (SE) na rede de escolas que administra, ou seja, acompanharemos
a trajetdria do planejamento escolar com base na sua regulamentagdo pela SE e
no discurso desta para a rede de escolas publicas estaduais, caracterizando suas
concepgdes. A utilizagdo da expressao “Planejamento escolar’ geralmente se faz
adequando o conceito amplo e usual de planejamento as atividades que se
desenvolvem no interior das escolas. Esse nivel de planejamento geralmente tem
refletido - ou dele é produto - o “planejamento educacional” dos Governos Federal
e Estadual, constituindo, segundo a hiptese de Horta(1991),' “uma forma
especifica de intervengcdo do Estado em educacdo”, ao lado, é claro, de outras
formas como a legislagdo e educagdo publicas. Desse modo, o planejamento
escolar torna-se uma forma privilegiada para se obter a implantacdo de uma
determinada politica educacional, cumprindo, desta maneira, sua finalidade,
dentre outras, de levar a organizagcdo escolar a cumprir sua fungdo enquanto
aparelho das sociedades civil e politica.

No plano legal, a concepgéo adotada, de modo geral, esta acima das
possibilidades reais das atividades escolares. No entanto, a legislagdo reflete, ao
menos idealmente, as tendéncias que circulam pela sociedade, o pensamento
educacional dominante num certo periodo. Assim sendo, nossa analise estara,
basicamente, fundamentada na legislacdo e na regulamentagdo do plano escolar

com os principais discursos que as acompanham.’

" HORTA. J. S. B.. 1991, Plancjamento Educacional. p. 195.

2 T = R i g .
O termo “legislagdo” refere-se aos atos legislativos elaborados de acordo com o processo legislativo; sdo as
leis federais, estaduais ¢ municipais. CF. SILVA, J. A. da. 1994, Curso de Direito Constitucional Positivo,
p. 368. A palavra “regulamentagdo” diz respeito aos atos administrativos (regulamentos ¢ instrugées
normativas), postos em vigéncia por decretos, Resolugdes, Portarias ¢ outros atos menores. bem como as
Deliberagdes dos Conselhos Federal e Estaduais de Educagio. CF. MEIRELLES, H. L.. 1997, Direito

Administrativo Brasileiro, p. 161-6.
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Para tanto, consideraremos como ponto de partida a instituicdo do
planejamento escolar na rede publica estadual do Estado de S&o Paulo, por
decreto de 29/01/70. Tomando esse fato como referéncia, nao estamos
desconsiderando outros eventos igualmente importantes ocorridos nessa época,
mas o que adotamos é especifico ao tema em estudo. O contexto - principalmente
politico dessa década - para o planejamento escolar, sera apresentado logo
adiante. De outra forma, podemos dizer que foi nessa ocasido que se comegou a
falar, enfatica e conscientemente, de planejamento escolar no ambiente das
escolas estaduais. Desse modo, podemos estabelecer, ndo a periodizagao da
evolugdo do planejamento escolar, trabalho de outros especialistas, mas os
momentos pontuais em que a politica educacional direcionou ou redirecionou o
planejamento escolar nas escolas da rede publica estadual. Estes seriam os
momentos a serem levados em consideracdo: 1) periodo dos planos, que vai até
1969; 2) planejamento tecnicista iniciado a partir de 1970; 3) planejamento
“democratico” com a volta do Governo Civil, a partir do Governo Montoro (1983);
4) Plano diretor do Programa de Reforma do Governo Freury (1991) e Plano de

Gestao do Programa de Educagéo do Governo Mario Covas (1995).

2. O PLANO DOS ANOS 60

Na década de 60 surge, na administracao escolar, a idéia, ndo de

planejamento, mas de plano escolar. Anteriormente, ja vinha se desenvolvendo a

idéia de plano no planejamento governamental® incluso o planejamento

educacional centralizado,* bem como e a idéia de um plano nacional de educacéo.
Azanha (1993),° sob o titulo A idéia de um plano de educagdo, nos apresenta a
evolugcdo dessa idéia a partir da década de 30, com o langamento do Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova. Segundo esse autor, trechos desse documento

‘mostram claramente que o ‘Manifesto’ era a0 mesmo tempo uma denuncia, a

> A experiéncia do Brasil no campo do planejamento, ou seja, dos planos realizados nessa época, consta,
entre outras, de duas importantes obras: CF. LAFER. B. M., Org., 1970, Planejamento no Brasil. ¢
DALAND, R. T., 1969, Estratégia e estilo do planejamento brasileiro.

* Uma visdo ampla nos foi dada por MOREIRA. R.. 1989, Planejamento educacional do Brasil. Sio Paulo
(documento de trabalho para reunido técnica da OEA).

S AZANHA, J. M. P., 1993, Politica e planos de educagdo no Brasil: alguns pontos para reflexdo, p. 72-3.
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formulagdo de uma politica educacional e a exigéncia de um ‘plano cientifico’ para
executa-la (...).° A constituinte de 1934 ‘acolheu a idéia de plano nacional de
educacdo’ e o Conselho Nacional de Educagdo de entdo, de acordo com a
Constituicado de 1934, elaborou o anteprojeto do Plano de Educagédo Nacional,
embora em desacordo com as teses dos pioneiros da educagao, diz Azanha. No
entanto, desse anteprojeto, Azanha chama ateng¢ao para o disposto no artigo 2°
que, entre outros dispositivos, estabeleceu que o “O Plano deve ser fixado por lei”
e essa “idéia de que o plano devia ser fixado por lei prosperou de certo modo e
nunca mais foi inteiramente abandonada”.’

Essa apertada sintese nos permite compreender por que essa
espécie de atividade — a do plano escolar — foi inicialmente denominada “plano de
atividades anuais” e instituida, em 1965, mediante Decreto que estabeleceu o

Regimento Interno dos Estabelecimentos de Ensino Secundario e Normal.® No

Regimento Interno seguinte, denominado Normas Regimentais,” vigente a partir de

1967, definiu-se melhor a natureza do documento, afirmando-se tratar ndo apenas
de um plano de “atividades anuais”, mas que tais atividades constituiam o
“trabalho pedagoégico e administrativo” da escola. O novo conceito tem
compreensao mais ampla, pois explicita duas dimensdes classicas das atividades
escolares: a pedagdégica e a administrativa.

A duracao do plano permaneceu a mesma, a saber, para o ano letivo
seguinte ao de sua aprovagédo. Ndo se pensava planejar nem a médio nem a longo
prazo, podendo-se concluir, com razoavel margem de seguranga, que as
atividades escolares ficavam adstritas as atividades rotineiras, do dia-a-dia,
previstas nos regulamentos e instru¢gbes dos 6rgaos oficiais da educagao.

Parece-nos oportuno recordar que a instituicdo do plano escolar se
deu no contexto da implantagdo e consolidagdo do regime militar iniciado em
1964. Com o Ato Institucional n® 5 (Al-5) de 1968, recrudesce a repressao politica

e instala-se a ditadura, com a denominada ‘linha dura’ assumindo de fato o poder.

% Ibid... p. 73.
" Ibid., p. 73.

8 SAO PAULO (Estado). Decreto 45.159-A, de 19/08/65: Regimento Interno dos Estabelecimentos de Ensino
Secundario ¢ Normal do Estado de Sio Paulo, artigos 58 ¢ 79.

? SAO PAULO (Estado). Decreto n® 47.404. de 19/12/66 - Normas regimentais dos estabelecimentos de
ensino secundario ¢ normal do ESP. artigos 131, 143 ¢ 149.
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Esse Ato foi complementado logo em seguida com o Decreto-lei n°® 477, de
26/02/69, regulando as infragcdes disciplinares que poderiam ser cometidas pelo
“‘professor, aluno, funciondrio ou empregado de estabelecimento publico ou
particular”. A par das medidas de repressdo, o regime, paternalisticamente,
organiza e poe em funcionamento politicas sociais nas areas de habitagdo, saude,
previdéncia e educacgdo, objetivando cooptar as camadas urbanas ao modelo de
desenvolvimento em marcha. No inicio da década de 70, acontece o “milagre
econdmico’. O Estado, na administragdo racional dos recursos, adota, com
determinacéo, a elaboragdo de planos e programas ambiciosos que nem sempre
atingiriam suas metas.

No entanto, nesse contexto politico, embora se enfatizasse o
planejamento, um plano escolar ndo poderia ser concebido e utilizado como um
instrumento de autonomia da escola; muito pelo contrario, deveria estar de acordo
com os ditames do regime, cujos atores estavam sujeitos as penalidades previstas
no decreto citado. As condicbes em que se deu a instituicdo do plano escolar
marcaram e ainda marcam, grosso modo, a sua caracteristica de um documento a
ser apresentado, formalmente, a administracdo, contendo a observancia da lei e
do regulamento. A partir da LDB de 1996, nova diregdo podera ser dada a esta

questao, como veremos mais adiante.

3. O TECNICISMO DOS ANOS 70

No dia 30/10/69, o General Médici toma posse como Presidente da
Republica. Logo no inicio de 1970, a incipiente regulamentagdo do “plano de
atividades anuais” foi complementada. Embora n&o haja nenhuma relagdo direta
entre os fatos, é significativo assinalar o momento em que o p/anejamento escolar
e instituido, pois o citado Presidente do Regime Militar cré nas “messes do

planejamento sistematizado”."’

10 Vejamos um trecho do discurso de posse do Presidente Médici, datado de 30/10/69, inscrido na p.1 do
“Plancjamento Global™ da Delegacia de Ensino de Bauru, para o ano de 1971: “Homem da caserna, creio
nas virtudes da disciplina, da ordem, da unidade de comando. E creio nas messes do planejamento
sistematizado. na convergéncia de agdes, no estabelecimento das prioridades. E porque assim o creio, ¢
que tudo farei por coordenar, integrar, totalizar nossos esforgos - tantas vezes supérfluos, redundantes,
contraditorios, dispersivos - em uma tarefa global. regida por um grande plano diretor” (grifos nossos).
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De fato, novo decreto estadual, datado de 29/01/70," introduziu a
conhecida e até hoje vigente “semana de planejamento”, a primeira semana do
ano letivo. Este decreto inicia novo periodo, a partir do qual a idéia de
‘planejamento de atividades escolares” passa a ser concebida, pelo menos nos
discursos oficiais, como um processo, em substituigdo & idéia de plano como
produto. A luz dessa decretacéo, o ‘planejamento das atividades escolares, no
ensino primario e meédio”, é considerado “indispensavel para a plena adequacgéo
dessas atividades aos objetivos do processo educativo”. E mais. Ele “deve ser
fruto do trabalho conjunto do corpo docente e da diregdo da escola” e, como
‘esforco comum”, sera “o ponto de referéncia do trabalho individual de cada
professor”.

No final desse mesmo ano de 1970, o decreto inicial recebe nova
redagéo," para inserir as idéias de avaliagdo e replanejamento, pois, de acordo
com seu ultimo considerando, “o trabalho planejado que se ndo acompanha da
necessaria avaliagdo pode resultar inocuo”. Com este argumento, novo artigo

institui o “Planejamento global”’, a “Avaliagdo global” e a “Avaliacdo e
replanejamento parciais’."> Sob os auspicios da ideologia que manteve e

sustentou o regime militar de 64, inicia-se a fase propriamente dita do
planejamento escolar, que se corporificou como a modalidade de planejamento
denominada tecnicista.

As instrugdes para a realizagdo do planejamento das atividades
escolares, foram baixadas pela Resolugdo SE n.° 9/70, expedida um més apods a
edigcado do decreto instituidor do planejamento. O art. 2° das instrugdes define o
rumo do planejamento nas escolas da rede publica estadual nos seguintes termos:

“Artigo 2° - O planejamento deve ser feito de modo a assegurar que o
conjunto das atividades escolares, docentes e ndo docentes, se
desenvolva coerentemente com os objetivos do processo educativo, tais

como sdo definidos nos documentos e textos legais relativos ao sistema de

ensino e & politica de educagdo do Estado”. "

' SAO PAULO (Estado). Decreto de 29, publicado no D.O. de 30/01/70 - Dispde sobre plancjamento de
atividades escolares no ensino primario e médio.

¥ 820 PAULO (Estado). Decreto de 19 de novembro de 1970 - Da nova redagdo ao Decreto de 29,
publicado a 30 de janeiro de 1970.

'3 periodos: “Planegjamento global”, na primeira semana letiva: a “Avaliagdo global”, na ultima semana de
novembro ¢ a “Avaliagio ¢ replanejamento parciais”. nos trés ultimos dias de junho, conforme SAO
PAULO (Estado). Decreto de 19/11/70.

'* SAO PAULO (Estado). SE. Resolugdo SE n.° 9, de 17/02/70, p. 47-8.
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E o paragrafo unico desse artigo direciona o planejamento
principalmente para a sua dimensao curricular, estabelecendo que, dentre outros,
0 planejamento abrangera os seguintes itens:

“| — Integracé@o de disciplinas e areas,

Il — Processos de avaliagao do rendimento e,

Ill — Relagdes da escola com os pais e a comunidade”

O planejamento deveria ser conduzido sob a responsabilidade do
diretor da escola, auxiliado por “grupos de trabalho conforme os diversos itens
abrangidos pelo planejamento” (art. 3°) e a colaboragéo de todos os professores
foi considerada “obrigatéria e, sob nenhum pretexto podera ser dispensada”
(paragrafo unico). O artigo seguinte obrigava a remessa de ‘“relatérios dos
trabalhos as respectivas Delegacias de Ensino”.

A idéia dominante de planejamento da dimensao curricular acima
citada, esta presente na Resolugéo SE n.° 14/72, que dispbe sobre a organizagéo
didatica e administrativa das escolas de 1° e 2° graus, particulares. Referida
regulamentagdo inspirou-se nas conclusées da VII Reunido Conjunta dos
Conselhos de Educagdo, que, relativamente a implantagdo da nova Lei,
recomendou que “a modificagdo curricular se deve basear na revisao dos objetivos
educacionais especificos das atividades, areas de estudo e disciplinas, assim como
na definicdo de conceitos a serem formados ao longo do processo educativo e,

finalmente, numa nova estruturagcdo e ordenagdo dos conteudos nas diversas

séries ou equivalentes” (grifos nossos)."

Dessa forma, coincidindo com o surgimento da Lei n® 5.692/71, a
Semana de Planejamento passou a ser o momento de a escola conhecer, refletir e
absorver a politica educacional implementada pelo regime militar, fundamentada
na “teoria do capital humano”, que objetivava estabelecer uma relagao direta entre
0 ensino e a producao capitalista, sobretudo no ensino de 2° grau.

Ja é bastante conhecido o pensamento do ex-ministro Delfim Neto
sobre planejamento, mas é oportuna uma das suas citagdes, de 1966, que diz: “E
ilusdo pensar que existe a alternativa planejar ou ndo planejar, pois a unica

alternativa que existe, na realidade, é planejar bem ou planejar mal”. E planejar

15 SA0 PAULO (Estado) SE. Resolugdo SE n.° 14, de 24/03/72 ¢ seu Anexo, p. 179-81.
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bem, para o referido ex-ministro, era (é) planejar tecnicamente. Isto esta expresso
na citacao do seguinte teor: “...é importante que todos compreendam que o
planejamento é uma simples técnica de administrar recursos e que, em si, é
neutro”. Essas citagbes'® sintetizam o pensamento da época, a saber, a
concepgdo de planejamento apenas como uma técnica. Dai o planejamento
escolar ter se tornado uma técnica e, como tal, ser desprovido de pretensdes
politicas. Como o nosso proposito, nesta oportunidade, €& outro, julgamos
suficiente essa colocagao para podermos compreender que o planejamento
escolar dos anos 70 e seguintes caracterizou-se pela tecnicidade que, embora
sofrendo reveses, ainda esta presente nos meios educacionais.

Em 1977, um novo Regimento Comum para as escolas publicas da
rede estadual de ensino (RCEE)" regulamenta novamente a elaboracéo do Plano
escolar, o qual permaneceu em vigor até 1998, quando foram editadas novas
Normas Regimentais Basicas. Naquela época, elaborado durante a Semana de

Planejamento, pela diregao e professores da escola, grosso modo, o Plano escolar

correspondia & programagdo do processo de escolarizacdo.”® Essa

regulamentacgao vai, como “moldura”, fornecer, principalmente para os diretores de
escola,'” o “roteiro” para as atividades de planejamento. De |4 para ca, esses
dispositivos vém sendo interpretados de acordo com a politica educacional que se
instala na SE, o que sera objeto de estudo neste capitulo.

E nesse Regimento, em vigor até recentemente, que, pela primeira
vez na administragdo escolar publica do Estado de Sao Paulo, se especifica o
conteudo minimo do Plano escolar, que transcrevemos, pois & revelador da

filosofia de planejamento que se instala no sistema escolar:*’

' NETO, D., 1966, Planejamento para o desenvolvimento econémico, p.14 e 19, respectivamente. In:
MANZINI-COVRE. M. de L., 1993, 4 fala dos homens, p. 86 ¢ LUCKSI, C. C., 1994, Avaliagdo da
aprendizagem escolar, p. 108-9.

i claboragdo do Plano Escolar passa a ser regulamentada pelos artigos 92 a 94 de SAO PAULO (Estado).
Decreto n° 10.623/77, que aprova o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1o Grau (RCEE); o
RCEE - 20 Grau foi aprovado pelo Decreto n® 11.625, de 23/05/78, cujos artigos 95 a 97 sdo reprodugdes
dos artigos 92 a 94 do RCEE - 1o Grau.

'® SAO PAULO (Estado). Decreto n°® 10.623. de 26/10/77, artigo 92: O Plano Escolar deve programar o
processo de escolarizagdo...”.

'” SAO PAULO (Estado). Resolugdo SE n° 64/70, 02/02/70 - consta do artigo 7° que baixou normas sobre o
plancjamento: “Cabera ao diretor do estabelecimento a coordenagio dos trabalhos de planejamento ¢ de
avaliagio™.

20 SA0 PAULO (Estado). Decreto n® 10.623, de 26/10/77, artigo 94.
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Artigo 94 - O Plano Escolar devera conter, no minimo:

I- o diagnostico da realidade da escola, com o fim de descrever,
avaliar e explicar sua situagcdo quanto as caracteristicas da comunidade e da clientela
escolar, recursos materiais, humanos e institucionais disponiveis, e quanto ao seu
desempenho;

Il- objetivos e metas da instituicdo escolar;

- definicdo da organizagdo geral da escola quanto a:

a)- agrupamento de alunos;

b)- quadros distributivos das matérias por séries;

C)- carga horaria;

d)- normas para avaliagéo, recuperagdo e promogao;

e)- calendario escolar,;

V- programacdo referente a atividades curriculares e atividades de
apoio técnico, apoio administrativo, assisténcia ao escolar e das instituicées auxiliares.

Tudo quanto foi descrito e analisado anteriormente, nos leva a
considerar o ano de 1970 como o momento histérico em que o planejamento
escolar foi concebido e implementado. Conforme Palma Filho (1990)% tal
planejamento concentrou-se principalmente na dimensao curricular, fundamentado
em teorias de tendéncias propicias ao desenvolvimento do modelo empresarial,
tecnicista (Bobbitt, Chasters, Popham, Magero e, principalmente, Hilda Taba e
Ralph Tyler). As atividades da SE, desde entdo, passaram a ter como objetivo a
uniformizagao curricular, inclusive, de acordo com orientagdo do MEC.

Segundo Palma Filho (1990), a promulgacdo da Lei 5.692/71
“ensejou ao Ministério da Educagéo e Cultura a oportunidade de buscar, junto aos
Estados da Federagdo, a uniformizagéo do curriculo, através da elaboragéo dos
Guias Curriculares, que traduzissem os objetivos educacionais estabelecidos pela

nova legislacdo do ensino”. As comissdes de curriculo adotaram a orientagdo

proposta por Tyler, nas versdes das pedagogas brasileiras Sperb, Couto e Traldi.?

No Estado de Sao Paulo, em 1972, a Divisdo de Assisténcia
Pedagdgica (DAP) elaborou o documento Diretrizes para a Construcdo do
Curriculo do Ensino de 1° Grau, evidenciando a adeséo oficial ao paradigma
técnico-linear, correspondente a proposta de Tyler. Essas Diretrizes nortearam a
construgao curricular consubstanciada nos Guias Curriculares, destacando-se
nestes a énfase na formulagdo dos objetivos gerais e especificos da matéria do

curso.

*' PALMA FILHO, J. C., 1990, Fundamentos da Construgdo Curricular, p. 29-39.
22 s
Ibid.. p. 30-3.
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De acordo com Palma Filho (1990), a formulagdo dos objetivos era
proposta em termos comportamentais, incorporando, além dos estudos ja citados,

os ensinamentos de Bloom & Mager, ficando, portanto, bem mais refinado do

pontos de vista tecnolégico.”

Por essas Diretrizes, a formulagdo dos objetivos especificos deveria
ser tal que permitisse “sua redugcdo a mudangas comportamentais manifestas e
por isso controlaveis diretamente” (grifado pelo autor). O documento Diretrizes faz
especificagbes minuciosas sobre os enunciados dos objetivos, a conduta final
esperada, a selecdo, organizacado e extensdo dos conteudos, hierarquizacdo das
unidades, sele¢do das estratégias de aprendizagem e avaliagdo. Tudo
minuciosamente especificado dentro de uma orientagcdo comportamentalista e
tecnicista, visando a transformar os objetivos propostos para o ensino em
comportamentos observaveis em sala de aula.**

Assim, desde 1971, drgédos centrais da SE, responsaveis pela
implementagdo da politica educacional, vém desenvolvendo agbes que objetivam
inovagdo na organizagdo curricular, ajustando-a a diretrizes da politica
governamental.

Os Guias Curriculares propostos para as matérias do ntcleo comum
do ensino de 1° grau, partiram do pressuposto de os professores nao estavam
preparados para o ensino pretendido pela Lei. Acreditou-se, também, que uma
orientacao tecnicamente precisa e planejada, dada em cursos de treinamento para
professores, seria suficiente para as esperadas mudangas na educagdo, cujos
rumos ficavam a cargo de especialistas nos diversos niveis do sistema, a partir da
Delegacias de Ensino.*

Implantados os Guias, segundo Barreto & Arelaro (1986), chegou-se

a conclusao de que a proposta ndo oferecia os instrumentos necessarios a sua

> Ibid.. p. 34.
* Ibid.. p. 34.

25 Podemos mencionar, conforme cursos de que participamos ou coordenamos. dentre outros, os seguintes
temas: Planejamento de curriculo, de ensino, avalia¢do do aluno, Interagdo professor-aluno ¢ Supervisdo
em Educagio (out. 70), Estudo ¢ divulgagdo da Lei 5692/71 (out.. nov. € dez. 71). Treinamento para
andlise de plancjamento (jun.72), Curso de atualizagdo pedagégica (set. 72), Sintese dos Guias
Curriculares (mar. 74), Treinamento em Guias Curriculares (mar. 74), Atualizagdo dc pessoal — drea de
Guias Curriculares (abr. 75). Curso sobre Guias Curriculares. (nov. 75). A simples leitura desses temas
demonstram a afirmagdo de Palma, de que o plancjamento, na década de 70 concentrou-se, de modo
especial. no plancjamento curricular.
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aplicacdo pelos professores. Diante dessa constatagéo, foram produzidos os
Subsidios aos Guias Curriculares que, redefinindo, reorganizando ou detalhando
numa linguagem mais acessivel o que aqueles haviam proposto, tinham por
objetivo instrumentar melhor o professor para a atuagdo em classe (Barreto,
Arelaro, 1986: 18). Entretanto, esses Subsidios, pela falta de apoio administrativo
e de acompanhamento e orientagdo do trabalho docente e, como conseqiéncia,
pela inseguran¢a do professor, segundo as autoras, tiveram também “reduzida
penetracdo na rede”.*

O plano escolar, pretensamente elaborado de acordo com essas
orientacdes da SE, transmitidas em cursos de treinamento, e nas condigoes
regulamentares estabelecidas, entregue na Delegacia de Ensino, apés analisado
pelo supervisor de ensino, se de acordo com as instrugbes vigentes, recebia
(recebe) a homologagao do titular do érgdo. O documento aprovado, segundo voz
corrente no meio educacional oficial, grosso modo, geralmente ficava
"engavetado", vindo a ser acionado quando um problema, normalmente de
natureza formal, requeria solugdo valendo-se de definigées nele contidas.

Neste rapido esbogo, pretendemos demonstrar a evolugdo da
concepcao de planejamento escolar, de um documento denominado plano a uma

visdo mais compativel com o usual conceito de planejamento como processo.

3.1 O PLANEJAMENTO TECNICISTA

Segundo Lima Grande (1982), as escolas foram incentivadas, desde

1971, a elaborar, anualmente, o que se denominou o ‘planejamento global da

escola’, que exigia, basicamente, duas tarefas: a elaboragéo do ‘plano global da

escola’ e a dos ‘planos de ensino’ dos professores, com base em orientagdes da
administragées central, regional e local, sob a forma de roteiros, portarias, e
mesmo de textos alusivos a tarefa. Eram as proposigdes orientadoras das
atividades de planejamento. As escolas deveriam estabelecer objetivos -
educacionais, gerais e especificos - e planejar suas atividades com base neles. A

educacgdo desse periodo tecnicista, fundamentada nas finalidades e objetivos

26 BARRETO. E. S. S.. ARELARO. L. R. G.. 1986. As uvas nio cstdo mais verdes: um novo curriculo, p. 18.
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claramente expressos nos planos escolares, pretendia ser mensuravel, previsivel
e, assim, sujeita a intervengdo e aperfeicoamento.”” A forte influéncia das
concepgdes empresariais levou a que se pensasse o trabalho escolar em termos
de “produto a realizar’, cujas especificagbes precisavam ser o mais precisas
possivel.*®
Em sintese, a concepcédo tecnicista supervaloriza o planejamento
escolar, curricular e de ensino, como meio de controle; igualmente enfatiza a
neutralidade do ato educativo, a hierarquia, a eficacia, a ordem. A atividade de
planejamento (racional) é dividida entre especialistas, sendo o professor o
executor em sala de aula. As reunibes de planejamento sdo absorvidas pela
necessidade de elaborag&o dos objetivos de forma clara e mensuravel, integrados
em uma sequéncia de metas a serem cumpridas. A avaliagdo tem por finalidade,
quase que exclusiva, verificar se os objetivos foram alcangados ou estdo sendo
atingidos. Os meios didaticos, por exceléncia, sdo as tecnologias educacionais.
Grande (1982) argumenta que muitos sdo os dados e informacdes
existentes sobre o funcionamento das escolas, dando-nos a conhecer que elas,
“apesar das recomendacgdes que |lhes sdo feitas, sobre o estabelecimento de
objetivos para nortear o seu trabalho, ndo costumam propd-los, de fato, como
diretrizes que chegam a exercer influéncias ou acarretar consequéncias na pratica
escolar”. Continua a autora dizendo que, particularmente, “essas diretrizes nédo
influenciam o planejamento das tarefas contidas no dominio curricular, no dominio

do trabalho docente ou de ensino, e no da verificacdo de seu préprio grau de

concretizacéo”.*” Em resumo, segundo Grande, podemos dizer

(...) que o trabalho que as escolas desenvolvem nao encontra justificativa
nas diretrizes presentes nas finalidades e objetivos, de modo que o
dominio intra-escolar carece de integracdao entre finalidades, objetivos e
modos de trabalho. Assim, o planejamento escolar realizado o distancia de

suas proprias diretrizes (...).*

Essa n&o realizagdo do planejamento escolar, nos moldes propostos,

tornou-se muito comum na rede de escolas, tendo em vista que os professores

*” GRANDE, M. A. R. de Lima, 1982, Educagdo Escolar: Finalidades e Objetivos, p. 4-5.
*® Ibid., p. 83
* Ibid.. p. 5-6.

. 5-6.
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nao assimilaram um procedimento que, grosso modo, afrontava o cotidiano das
escolas. A SE usualmente utiliza-se de treinamentos, orientagbes técnicas e
roteiros para orientar a elaboragdo do plano escolar. Até hoje, ndo conseguiu que
a escola assumisse a elabora¢éo de seu préprio planejamento. E vem ocorrendo
aquela situagdo revelada por diretores, e que aqueles que trabalham na rede
estadual de ensino, de modo geral, conhecem: o plano escolar e os planos de
ensino destinam-se a burocracia do sistema e, para o dia-a-dia da atividade
docente, cada professor, ou grupo de professores, tem o seu “plano de ensino’
feito a seu modo, ou seja, generalizando, institucionalizou-se o chamado

“planejamento paralelo”.

4. 0 PLANEJAMENTO DEMOCRATICO
GOVERNO MONTORO (1983 - 1986)

O planejamento escolar, com roupagem tecnicista, conforme

convinha ao Regime Militar, pelo menos ha bem pouco tempo, parece nao ter

deixado o ambiente escolar. E claro que, com o decorrer do tempo, aquele

planejamento inicial foi recebendo ajustes e adaptagdes proporcionados pelas
politicas educacionais governamentais.

Um primeiro enfrentamento sofrido por esse tipo de planejamento
deu-se a partir de 1983, quando Franco Montoro assumiu o Governo do Estado de
Sao Paulo. Embora n&o tenha sido editada nenhuma regulamentacdo especifica
sobre o planejamento escolar, as agdes desenvolvidas pelo Novo Governo
sinalizavam dire¢do diversa da orientagdo anterior, pretendendo atenuar a
tecnicidade do planejamento educacional e escolar até entao vigentes.

Nessa ocasido, o pais passava por uma grande crise econdmica,

' A par dos problemas

provocadora de achatamento salarial e desemprego.
proprios e cronicos da rede de escolas publicas estaduais, o professorado, sob a
lideranga da Associagdo dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Séo
Paulo (APEOESP), se encontrava num processo de organizacido e

conscientizagdo enquanto categoria: reivindicavam os professores uma politica
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salarial mais satisfatoria, a reformulacdo do Estatuto do Magistério e a defesa do

papel social da escola.* E nesse contexto, nada facil, que o denominado Governo

Democratico se propbée a implementar a “Proposta Montoro sobre Educagio’,
tendo como principios norteadores a autonomia e a participagdo com
responsabilidade.

Segundo Palma, em 1983 a SE dava o primeiro passo na diregéo da
descentralizacdo e participagdo com a criagdo dos Féruns de Educagdo. Estes
Foéruns se constituiram num espaco privilegiado, “onde os educadores puderam,
livremente, diagnosticar o quadro educacional e apontar caminhos para a
educacéo paulista”.*

Ainda em 1983, o denominado Documento 1,** com a exposi¢éo dos
pontos criticos da situacdo educacional e respectivas propostas de solugdo, é
estudado e discutido em reunides com diretores de escola, especialistas,
professores e funcionarios de toda rede de escolas publicas estaduais. Essa agao
tinha por objetivo transformar os debates em projetos especificos. Além da
avaliagao de uma gama de questdes pertinentes as escolas, foram apresentadas
sugestdes para a melhoria do ensino, participacdo da comunidade e melhoria da
situacdo do magistério.*

De acordo com o Plano de Politica Educacional centrado na
“Democratizagdo do ensino de 1° Grau”, foi colocada em pratica, em 1984, a
proposta do Ciclo Basico, com o objetivo de criar condigdes para atenuar ou
mesmo superar problemas de alfabetizagcdo, evasdo e repeténcia nas escolas

publicas estaduais.®

' NEBIAS. C. M.. 1990, O ciclo bdsico e a democratiza¢édo do ensino. Sdo Paulo: Tese de Doutorado.
ECA/Universidade de Sio Paulo.
2 7 Tbid.. p. 70.
PALMA FILHO, J. C.. 1988, A Politica Educacional em Sdo Paulo.
* SAO PAULO (Estado). Documento de trabalho n° 1 - Documento preliminar para orientagdo das
atividades da Secretaria. SAO PAULO (Estado). Resolugao SE n° 118, de 06/06/83 (D.O. de 07/06/83). De
autoria do Prof. Dr. Jos¢ Mario Pires Azanha. Esse Documento constituiu uma convocagio do magistério
do Estado para uma ampla discussdo de problemas educacionais
3% Os “Guias Curriculares” ¢ seus “Subsidios”. da década de 70, por se encontrarem desatualizados, foram
revistos a partir de 1984, com a colaboragdo de professores representantes da rede publica estadual ¢ das
Universidades Estaduais. Elaborou-sc. para os componentes curriculares, novo documento que veio
denominar-se “Proposta Curricular” da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP).
® SAO PAULO (Estado). Decreto n° 21.833. de 28/12/83. regulamentado por SAO PAULO (Estado).
Resolugdo SE n° 13, de 17/01/84.
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No “novo clima”, o planejamento educacional em geral, e o escolar

em particular, deixaram de ter a importancia que |lhes era atribuida pela politica
educacional da SE, no periodo anterior. O tecnicismo foi encarado de frente pelo

Governo Democratico.”
E mais. De acordo com Luck (1991), durante a década de 80, mais

precisamente em meados dessa época, 0 planejamento foi, a partir dos 6rgéos

centrais da SE, abandonado e, até mesmo condenado, como sendo um
“instrumento a servico de uma concep¢do limitada de educagao”, a educacgéo
tecnicista, cuja orientagdo era “contraria ao desenvolvimento da concep¢ao social
e da atuagdo de sentido transformador da realidade”. Dessa forma, o planejar em
educagao passou a ser considerado “‘como um esfor¢o que ndo combinaria com
uma atuagao pedagodgica critica e comprometida com a transformagéo da escola e
com a tomada de consciéncia, pelo educador, da dimensao histdrica e politica do
seu trabalho”.*

De qualquer forma, os Guias e Subsidios, por se desatualizarem,
quer pelo momento politico em que foram produzidos, quer pelas teorias
psicologicas em que se fundamentavam, exigiam uma revisao, a qual teve inicio
em 1984.* Esta contou com a colaboragéo de professores representantes da rede
publica estadual e das Universidades Publicas Paulista, elaborando-se novo
documento que veio a denominar-se Proposta Curricular da CENP. Na elaboragéo
desta Proposta, em diversas disciplinas, eliminaram-se os objetivos, os quais
eram, na visdo tecnicista, verdadeiros pilares sobre os quais se assentavam os
elementos constitutivos do planejamento.

Desse modo, como decorréncia das criticas ao planejamento
praticado, planejar o trabalho educacional e escolar deixou de ser uma
preocupagao significativa. Nenhuma regulamentacdo afetou o que ja existia a
respeito. Mas, como as normas regimentais de 1977 ainda estavam em vigor, as

escolas, de um modo geral, quando exigido, continuaram a remeter para as

37 Exemplificando a eliminagdo dos objetivos, citamos apenas uma de nossas constatagdes: verificamos que
nas Propostas Curriculares de Educagao Fisica para o 1° Grau, nas edigoes do final do Governo Montoro -
1986 (1° ¢ 2%) ¢ na de 1990 (3%) ndo figuram os objetivos, os quais reaparecem na 4° edigdo de 1991. Neste
caso, para atender o Projeto Escola-padrdo, que volta a se utilizar dos objetivos. (SAO PAULO (Estado):
Proposta Curricular de Educagdo Fisica para o ensino de 1° grau. 4.ed. SAO PAULO: SE/CENP, 1991)

¥ LUCK. H., 1991, Planejamento em Orientagdo Fducacional, p. 12.
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respectivas Delegacias de Ensino o Plano escolar anual, para homologagédo. O
plano escolar, grosso modo, tornou-se uma simples pe¢a da burocracia escolar.
Nosso breve historico do Planejamento escolar até o momento ja
revela duas fases distintas: a primeira, sob a orientagédo tecnicista mais ampla do
Regime Militar de 1964, cobre o periodo que vai de 1970 até 1982; a segunda,
como movimento contrario, aberto a discussdo e a participagdo, desenrola-se
durante o Governo Democratico, de 1983 a 1986. Embora o partido de Franco
Montoro continuasse no poder, seu sucessor, o Governador Orestes Quércia
(1987 a 1990), apesar de ter se comprometido com a mudanga social e a
consolidagdo do processo democratico iniciado por Montoro, deixou de adotar
como principios a descentralizagdo e a participagéo. Estabeleceu como prioridade
de seu Governo a questdo do menor carente, para este convergindo as varias
politicas publicas.** Suas realizagdes foram pontuais, cabendo registrar a
consolidagéo do Ciclo Basico implantado no Governo Montoro, dinamizagédo do
Programa de Formagéao Integral da Crianga (PROFIC), Oficinas Pedagdgicas nas
Delegacias de Ensino e implantacdo dos Centros de Formagéo e Aperfeicoamento
do Magistério (CEFAM). Nada de significativo a registrar em relagdo ao

planejamento escolar nesse periodo de governo.

5. RESTABELECENDO O PLANEJAMENTO
PROGRAMA DE REFORMA - GOVERNO FLEURY (1991 - 1994)

O governador Fleury Filho, pretendendo cumprir o compromisso de
recuperacao da escola publica e a qualidade do ensino, por Decreto cria o Nucleo

de Gestao Estratégica na SE, cujos trabalhos produziram o “Programa de Reforma

do Ensino Publico do Estado de Sao Paulo” (Programa de Reforma).*

Preliminarmente, parece-nos indispensavel alguma referéncia ao

Programa de Reforma, sobretudo sobre o Nucleo de Gestédo Estratégica (NGE).

¥ NEBIAS. M. C.. 1990, op. cit.
" QUERCIA, O. (Governo). Mensagem Anual a Assembléia Legislativa. Sdo Paulo, 1987.

! Esse Programa resultou dos trabalhos desenvolvidos pelo Nicleo de Gestdo Estratégica criado pelo Decreto
n° 33.235, de 06/05/91. Contou com a colaboragdo das trés Universidades Piblicas (USP, UNESP ¢
UNICAMP) ¢ cerca de 100 especialistas, inclusive 35 profissionais da Rede de Ensino. O Programa de
Reforma do Ensino Publico do Estado de Sdo Paulo, datado de 22/02/91, foi publicado pela Imprensa
Oficial do Estado S.A. IMESP. 17 p.
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Machado (1996),* em sua tese “Teatralizagdo do Poder”, procurou chegar aos
bastidores do NGE com o objetivo de desvendar os procedimentos, as influéncias
e o idedrio que deram tom e colorido a proposta. Pesquisa interessante e
convincente. Algumas de suas consideragdes, com nosso destaque em italico, nos
dizem que os fundamentos da reforma foram ocultados, prevalecendo os aspectos
publicitarios; prevaleceram os aspectos operacionais em detrimento da revisdo das
concepgbes que o projeto envolvia; a influéncia do Banco Mundial e da CEPAL no
desenho da politica anunciada foi bem (...) direta; os rumos tomados pela
implantagdo da reforma autorizam a interpretagdo de que tudo ndo passou de um
grande teatro; o documento veio a publico empobrecido; nas agdes do governo
(...), ndo ficou explicito que havia um nucleo constituido pelos técnicos da prépria
SE, o poder burocratico que se apossou do pro;eto %\,
Dessa forma, prossegue Machado (1-986) “é possivel supor, apenas

supor porque n&o € possivel desvelar as intimas intengdes do governante, que a

criagdo do Nucleo cumpriu duas grandes fungdes: a fegitfmagéo do governo que se
2 GG :

instalava, conforme adm|tem alguns dos seus membros, e o atendimento a

onentagoes de agenc;as f nanc:adoras exfemas” No entanto, “a despeito de todas
--_.—‘\‘__________.-—-———"‘_‘—'--—_-—-—-—""*

as mconsmtenc:as houve avan(;os que nao foram extenswos at toda rede, (...)". -
U\——-'___—_—'—-—-________ e

Essas referenmas sdo amostras dos jogos de interesse que

circularam por tras da reforma. Machado diz que foi possivel “‘desvendar parte
significativa dos ‘bastidores’ da reforma, mas n&o dos seus ‘porges”.*

Com essas pertinentes observagdes, passamos a analisar o discurso
do Programa de Reforma, produzido pelos bastidores da SE.

Nesse Programa, o Projeto Educacional Escola-padrdo*® passou a
ser seu projeto nuclear, a ponto de ser confundido com o préprio Programa. Neste,
sdo abordadas trés questdes conceituais relacionadas com o planejamento

escolar proposto: a fungédo da escola, a escola-padrédo e a questdo da autonomia

* MACHADO, L. M. 199, Teatralizagdo do Poder: o piiblico e o publicitério na Reforma do Ensino
Pauhsm Marilia (SP). 1996. Tese de Doutorado. UNESP - Marilia.

* Ibid.. p. 7. 147-8.
H L Tbid.. p. 149.
Ibld p. 11

¥ SAO PAULO (Estado). Decreto no 34.035, de 22/10/91. que "Dispde sobre a instituigdo do Projeto
Educacional 'Escola-padrdo’, publicado pela IMESP, com apresentagio do Secretirio da Educagdo,
Fernando Morais, data de 22/10/91.
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escolar. Aqui nossa atencdo estara centrada no planejamento escolar da escola-
padrdo. As demais escolas continuaram como escolas comuns, com pouca ou
nenhuma atencgéo especial por parte da SE.*

Esse Programa considerava como fungdo da escola a “preparagao
para uma nova cidadania”, propiciando ao aluno “o dominio de competéncias” que

permitissem a sua plena participagdo, enquanto cidadao, “nas multiplas e

complexas atividades exigidas pela vida moderna”.*® Para tanto, o Projeto® tinha

por objetivo implementar uma “escola-padrao”, significando nao uma escola
padronizada, mas, sim, “um novo padrdao de qualidade do servigo oferecido a
populacdo pela Escola Publica”. “Ela deve ser o reverso da escola uniforme,
burocratica, rigida e anénima”.®

Esse projeto nos informa que sua elaboragdo levava em conta
reflexdes sobre alguns fundamentos (estrutura organizacional da escola, énfase
no conceito de autonomia; gestdo de uma unidade com maior autonomia
pedagdgica, financeira e administrativa), ao lado do necessario fortalecimento das
fungbes do planejamento (grifos nossos), controle e avaliagdo dos servigos
prestados pela escola.® Esta énfase no planejamento se fez necesséria para a
implementacdo da escola-padrao, pois, como vimos, no Governo Montoro, as
atividades de planejamento passaram a ter importancia secundaria.

Em sintese, o Projeto Escola-padréo pretendia a implantagao de uma
escola que viesse a ter sua autonomia administrativa e pedagdgica
significativamente ampliada; que oferecesse a seus docentes, administradores e
funcionarios, mecanismos permanentes de capacitagdo e aperfeigoamento,
condigbes de trabalho e remuneragdo compativeis com a importancia social de

sua profissdo e, por ultimo, que estivesse instalada em uma rede fisica que

A partir de 01/02/96. o Projeto Educacional Escola-padrio foi “revogado™ pelo Governo Mario Covas que
o substituiu pelo Programa de Reorganizagio das Escolas da Rede Publica Estadual.

" SAO PAULO (Estado). Decreto no 34.035, de 22/10/91.

“A palavra ‘padrdo’ aplicada a escola tem sentido oposto @ ‘padronizacdo’. Ela deve ser totalmente
diferente da escola quc tcmos: burocratica, rigida e andnima. E uma escola que propde construir um novo
padrio de qualidade™. In: SAO PAULO (Governo) SE. Plano Diretor das Escolas-padrao. 1995. Guia
para Elaboragdo. Sdo Paulo: SE. 1995.

50 SA0 PAULO (Governo) SE. Plano Diretor das Escolas-padrdo. 1995. Guia para Elaboragdo. Sdo Paulo:
SE, 1995. p. 3.

3! “Textos sobre o Programa de Reforma do Ensino Piblico do Estado de Sdo Paulo”. SAO PAULO (Estado).
Secretaria de Estado da Educagdo. Caderno [, 1991. p. 2.
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assegurasse a dignidade minima requerida por seu papel (melhoria na utilizagdo
dos recursos disponiveis).

Para isso, o Estado deveria colocar a disposi¢ao da Escola recursos
pedagodgicos, humanos, financeiros e materiais condizentes com suas reais
necessidades. Ela deveria ter uma estrutura organizacional (administrativa e
pedagogica) que Ihe permitisse gerenciar a utilizagdo desses recursos, garantindo
a prestacao de servigos de forma eficaz.

De acordo com o Programa de Reforma,™ a concepgéo de escola no
Projeto Escola-padrdo colocava como uma de suas questées nucleares a de sua
autonomia, como forma de superar a organizagdo dicotdbmica administrativo
“versus”’ pedagoégico, mediante uma organizagdo administrativa que praticasse o
espirito critico e democratico de gestéo.

Segundo esse documento, o grau e limites da autonomia dada a
escola-padrao podem ser assim resumidos: “0 que é proprio de cada escola se
constituira na base de sua autonomia; o que €& proprio dos objetivos gerais da
Educagdo no Estado é responsabilidade especifica do Governo e estara, portanto,
sujeito aos 6rgdos centrais da Pasta’. A autonomia administrativa da escola
corresponderia uma nova relagéo entre esta e os 6rgaos regionais e centrais da
Educacgéo, fundada na racionalizacdo e no aparelhamento da SE para que ela

pudesse exercer suas fungdes de assessoria, de suporte técnico-pedagogico, com

eficiéncia para auxiliar o processo de planejamento das unidades escolares.™

Assim, & evidenciado que nao existira autonomia pedagégica sem autonomia
financeira, cabendo a SE descentralizar a gestao dos recursos financeiros.

O Programa considerava, ainda, que a maior autonomia da escola
seria conquistada através do p/ano diretor, o qual refletiria a programagéo de seu
trabalho, de seus projetos pedagdgicos e das metas e resultados que se esperava
fossem alcancados.

A autonomia proposta, carente de uma ampla discussdo pelas
pessoas envolvidas no trabalho escolar, teria que ser, como de fato o foi, “posta”

de cima para baixo. Regulamentada pelo sistema, essa autonomia “enquadra-se

52 SAO PAULO (Estado). Programa de Reforma do Ensino Piiblico do Estado de Sdo Paulo. Publicado pela
IMESP. com apresentagdo do Secretdrio da Educagdo. Fernando Morais, data de 22/10/91.p. 4-5.
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mais como uma estratégia de descentralizacdo administrativa que vem sendo
chamada de desconcentra¢éo”.™

Essa sintese da concepgcdo de autonomia escolar contida no
Programa de Reforma, de acordo com Machado (1996), nos revela que a
autonomia escolar € tratada como uma questdo técnica que depende, “para sua
implementacao, de medidas administrativas, ou quando muito politicas, a serem
desencadeadas pela cupula do sistema”. Continuando, a autora diz que se ignora,
nessa concepg¢ao, “a reflexdao indispensavel sobre o significado de uma escola
autdnoma e o sentido que adquire o processo instituinte de tal escola (...)".*

Com tais abordagens conceituais, compreende-se por que o referido
Projeto da significativa énfase ao processo de planejamento: € a intervengao do
Estado no processo educacional, de forma consciente e planejada, inclusive para

“estabelecer” a autonomia escolar.

5.1 O PROCESSO DE PLANEJAMENTO

Com o Projeto Educacional "Escola-padréao”, a regulamentagao do
plano escolar (1977), no que diz respeito aos artigos 92 a 94 do RCEE, sofreu
alteracdes e estes, embora mantidos, foram, no dizer da SE, "reinterpretados", até
mesmo tendo substituido, nos discursos, a denominagao plano escolar por plano
diretor.

Para viabilizar a Reforma, a administracdo da SE restabeleceu o
planejamento escolar, Assim, a literatura da Reforma considera que se uma
unidade autbnoma deve ser capaz de planejar suas agbes, controlar seu
desenvolvimento e a qualidade dos servigos prestados e buscar, constantemente,
seu aprimoramento técnico, a escola-padrdo deveria ser capaz de gerenciar,

planejar, estruturar-se e avaliar os resultados obtidos, bem como identificar as

possiveis formas de aprimora-los.™

53 i -
Ibid.. p. 4-5.

* MACHADO, L. M., 1996, Teatralizagdo do Poder: o publico e o publicitario na Reforma de FEnsino
Paulista. Tese de Doutorado (UNESP, Marilia. 1996). 167 p. p. 142.

> Ibid.. p. 141-2.
36 SAO PAULO (Estado) (1991). Programa de Reforma...op.. cit., p. 5.
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Nessa perspectiva, ©0 processo de planejamento torna-se
fundamental e passa a ocupar lugar de destaque na estrutura organizacional da
escola-padrdo. No Programa da Reforma, o planejamento &, a vezes, abordado na
sua dimensao operacional e, em outras, conforme veremos logo adiante, na
dimensdo politica. Na citagdo abaixo, o Programa de Reforma enfatiza a

operacionalizagao nos seguintes termos:

Planejar significa estabelecer a forma administrativa e pedagégica de
operagao da escola, definindo como melhor utilizar os recursos disponiveis
e fixando metas e objetivos a serem alcangados. Significa, portanto, ter um
efetivo grau de liberdade na determinacdo de quais sao 0s recursos
necessarios (ou prioritarios) ao seu funcionamento e qual € a melhor forma

de utiliza-los (grifado aqui).”

Assim, a escola-padrdo deveria constituir-se, segundo o Programa de
Reforma, numa unidade de decisdo em sua forma de operar. Ndo em relagédo a
decisdes sobre sua prépria fungéo social, sobre a destinagéo de seus alunos, pois
esta é definida e determinada pela politica educacional imposta a rede de escolas.
Sua liberdade, a liberdade que se diz deveria a escola ter, lhe é concedida “na
determinagdo de quais sdo os recursos” e a “melhor forma de utiliza-los”.>®

Por outro lado, no “Guia” para a elaboragéo do plano diretor, o que
se pretendia ndao era “um mero rearranjo formal da escola, mas uma nova

qualidade em todo o processo ali vivido”. Para tanto, o processo de planejamento

deveria considerar alguns aspectos expostos nesse Guia,” a saber: o carater

unico de cada escola; o plano de curso (...); a importancia da organizagéo interna

de cada escola; a existéncia de recursos e, sobretudo:

a importancia da reflexao sobre a proposta educacional, como momento de
autoconsciéncia da comunidade escolar sobre seus valores e suas
concepgoes de homem, educagao e sociedade.

Na fase preparatéria para a implantagéo do Projeto, prevaleceu, de
modo geral, a orientagdo do “Guia”, pois este foi o documento realmente estudado

e refletido pelas partes envolvidas nos treinamentos e orientagées. Igualmente o

* bid.. p. 5.
¥ Ibid., p. 5.

¥ SAO PAULO (Governo) Secretaria de Estado da Educagdo. Plane diretor das Escolas-padrdo - 1995,
Guia para claboragdo. p. 15-6.
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foi pela Delegacia de Ensino e 6rgdos centrais. Todavia, embora houvesse
recomendacdo para que a escola levasse em conta, na reflexdo sobre a proposta
pedagogica, seus valores e suas concep¢des de homem, educagéo e sociedade,
na implementagdo do planejamento, os esquemas e roteiros usados na elaboragao
do plano diretor, colocaram essa reflexdo em segundo plano ou a ignoraram.
Assim, no final, prevaleceu a perspectiva operacionalizante, em detrimento da
dimenséo politica do planejamento.

Do exposto, contraditoriamente, constata-se que em alguns textos
enfatiza-se a discussdo da escola sobre seus valores e sua concepgéo de homem,
educacio e sociedade; em outros (Programa de Reforma), essa funcéo da escola
seria determinada pela politica educacional do Estado.”

Em sintese, a escola deveria estruturar-se para a gestao de recursos
financeiros, estabelecendo rotinas e fluxos de servigos, mediante os quais as
decisdes sobre o que e como fazer fossem, efetivamente, tomadas pela escola.
Dentro dessa abordagem, destacam-se da conceituagao dois fatores importantes
para o planejamento que se pretendia, fatores esses que constituem suporte para
a autonomia pedagogica e administrativa da escola, concebida pela Reforma: 1) a
“liberdade financeira” (Caixa de Custeio e Fundo Especial para financiar projetos
escolares) e 2) a jornada de trabalho (principalmente de horas de trabalho fora da
sala-de-aula). O sistema previu, ainda, o aperfeicoamento do “Controle das
atividades desenvolvidas na escola” (eficacia dos servicos prestados a

comunidade), o “Controle das atividades operacionais” (controle de qualidade) e a

“Avaliagdo Técnica como meio de diagnéstico” (qualitativa e quantitativa).®!

Outro documento, o “Plano Diretor das Escolas-padrao”,®* contém

igualmente orientagdes para o processo de planejamento e constitui um Guia para
a elaboragcdo do Plano diretor. A primeira recomendacdo coloca a equipe de

direcdo como condutora do processo de planejamento, cabendo-lhe o estudo dos

% SA0 PAULO (Estado) (1991). Programa de Reforma...op., cit., p. 4.bid., p. 4.

! Ibid.. p. 5-8. Ver “Orientagdes para o processo de implantagio do Projeto Escola-padrio (Versdo para
discussdo) Outubro/1992”. Governo (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo. Out./1992. p. 6.

2 SA0 PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo. Plano Diretor das Escolas-padrao, versdes de
fev. ¢ out. de 1992. Sdo Paulo: SE/CENP, 1992.
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documentos relativos & Reforma do ensino.* Aos professores e coordenadores,
nao faltaram orientagbes que se especificaram até o nivel de plano de ensino e de
séries.™

Pelo teor dos textos, julgava-se que, sob a coordenag¢do da equipe
de diregado, a equipe escolar, como um todo, conseguiria fazer surgir dos varios
planos de curso os resultados (metas) mediatos e imediatos, coerentes com a
proposta educacional da escola, bem como as necessidades quanto aos recursos
para viabilizar os resultados, além das agbes a serem coordenadas diretamente
pela equipe de direcdo, em continuidade ao processo de organizagao da escola.

Finalmente, essas mesmas orientagbes diziam que o planejamento
dentro de um processo global de gerenciamento envolveria, pelo menos, quatro

fases, a saber:®

1) conhecimento da realidade, ou seja, diagndstico;

2) definicdo de objetivos e metas a serem atingidos, e dos meios a
serem utilizados;

3) decis&o sobre a utilizagdo dos meios com vistas a consecugao das
metas;

4) andlise dos problemas e resultados obtidos mediante um
instrumento de acompanhamento e controle que podera alterar as definicbes ou
analises das fases 2 e 3.

A sintese que apresentamos ja € suficiente para se concluir que,
contrariamente ao que consta dos discursos, o processo de planejamento ficou

centrado na equipe de dire¢ao.

% Sdos os scguintes os documentos citados: 1) Legislagio Bdsica sobre escola-padrdo; 2) A Proposta
Educacional - curriculo ¢ avaliagdo; 3) Programa de Reforma do Ensino Publico do Estado de Sdo Paulo:
4) Escola-padrdo - Normas e Procedimentos em RH; 5) A Proposta Educacional - Subsidios para
Elaboragio do Plano Diretor; 6) Orientagdes para o processo de implementacdo do Projeto Escola-padrio ¢
7) Propostas Curriculares de 1° ¢ 2° graus; 8) Papel do Plancjamento na Formagido do Educador (Prof. J.C.
Fusari) 9) A construg¢do da Proposta Educacional ¢ do Trabalho Coletivo na Escola (Prof. J.C.Fusari); 10)
A Escola cm Movimento - Subsidios para o Plancjamento (CENP/SE) ¢ 11) Jornada Pedagégica /
Avaliagio do Trabalho Pedagdgico (CENP/SE). Documentos citados nos Guias para elaboragio do Plano
Diretor.

* SAO PAULO (Estado) Secretaria de Estado da Educagdo. Plano diretor das Escolas-padrdo - 1995.
Versdes de fev. ¢ out. de 1992. Sio Paulo: SE/CENP, 1992. p, 6-9.
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5.2 0 PLANO ESCOLAR/PLANO DIRETOR

O plano escolar, com a denominagado de plano diretor, como produto
do processo de planejamento, passou a ser entendido como o documento que
“‘daria maior énfase a autonomia da escola e ao planejamento como processo
coletivo, evolutivo e permanente de reflexdo. A escola deveria ser vista como
nucleo de ensino, capaz de dimensionar suas proprias necessidades, programar
suas acdes, demandar os suprimentos externos e aplica-los.*

O plano diretor continuou sendo coordenado pela diregdo da escola
(como previsto no art. 93 do RCEE), porém, com énfase na participagdo mais
efetiva das comunidades interna e externa, de acordo com as orientagdes do
decreto instituidor da escola-padrao. De fato, nesta nova concepgdo, cresce em

importancia a participagao da Associagao de Pais e Mestres e do Conselho de

Escola no processo de planejamento.”” Enquanto a politica educacional

estabelece as diretrizes gerais que devem nortear a agdo do sistema de ensino, o
plano diretor tem por fungao permitir a sua operacionalizagédo. Em outras palavras,
ele deve traduzir em agdes as intengbes explicitadas na politica educacional.
Nesta linha de orientagdo, a dimensao politica do planejamento acabou ficando
num segundo plano ou mesmo esquecida, reduzindo-se a politica educacional
oficial.

O plano escolar recebeu duas reinterpretagcées no decorrer de 1992,
Na primeira, sintetizada em documento datado de fevereiro de 1992, o plano
diretor passou a representar "a programagao anual do trabalho da escola em todas
as suas dimensodes", sendo que ele explicitaria "o processo de planejamento da
escola em funcao de uma reflexdo critica e permanente de seus quadros e

representantes da comunidade, tendo em vista um novo padrao de qualidade e de

%5 SAO PAULO (Estado). SE. Orientagdes para o processo de implantagdo do projeto escola-padrdo. Versdo
para discussdo. Sdo Paulo: SE. out. 1992.. p.6.
% Esses textos sio a “esséncia das reflexdes desenvolvidas pelos grupos de trabalho do Nucleo de Gestdo
Estratégica”. In: SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagiio) Caderno I, de 1991. Sdo
Paulo: SE, 1991, 41 p. Scu Capitulo IV (p. 28-37) trata do Plano Dirctor, Contrato de Gestdo ¢ Sistema de
Indicadores.

%7 “Textos sobre o Programa de Reforma do Ensino Piblico do Estado de Sdo Paulo”. SAO PAULO (Estado).
Secretaria de Estado da Educagio. Caderno 1, 1991. p. 29

% SAO PAULO (Estado). SE/CENP. Plano Diretor da Fscola-padrde - Guia para claboragdo. Versido
preliminar. Sdo Paulo: SE/CENP, fev. 1992. p. 5-6.
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utilizacdo dos recursos". Do plano diretor resultaria o Compromisso de Gestdo
entre a Unidade Escolar e os 6rgéos da SE, "tendo em vista a defini¢&o clara das
responsabilidades e acordos reciprocos”. A previsdo de um Sistema de
Indicadores, decorrentes do plano diretor, para fins de avaliacdo, ndo foi
colocada em pratica pelas escolas, por falta de condigées e, também, por sua
tecnicidade e complexidade.

No plano diretor, a proposta educacional deveria ser definida a partir
do diagnodstico revelador "dos principais obstaculos e fatores restritivos ao
desenvolvimento de uma atividade docente comprometida com a melhoria
permanente da qualidade de ensino".”’ "A Escola devera apresentar seus objetivos
e metas relativos a melhoria da qualidade de ensino, (...) 0s quais deverao estar
refletidos tanto na proposta curricular quanto nos projetos."” Assim, "a parte
essencial da proposta educacional € a proposta curricular que a Escola pretende
desenvolver".™ O segundo elemento importante, nessa reinterpretagdo do
planejamento escolar, sao os projetos que visam o aprimoramento do processo
ensino-aprendizagem. Na pratica, segundo essas instru¢ées, a proposta
educacional ficou restrita a observancia das diretrizes das propostas curriculares

da CENP e a elaboracédo dos projetos.

A "reinterpretacdo teve um segundo momento.” Os novos subsidios

ampliam a conceituagao de proposta educacional, dizendo que ela, "peca central"
do Plano diretor, "é a expressao do compromisso de construgdo de uma nova
realidade, tida como possivel e desejavel pela comunidade escolar; deve fluir,
portanto, de uma determinada concepgdo de ser humano, de mundo e de
sociedade".”

Na proposta educacional, "delineado o ideal a ser atingido, deve a
escola avaliar a distancia que a separa desse ideal e decidir sobre 0 que deve,

concretamente, fazer para dele mais se aproximar", isto &, deve elaborar a sua

. 30.
i 12
. 16.
17,

™ Idem. versio para discussdo. Outubro de 1992 (SAO PAULO:1992). Neste "Guia" recomenda-sc a
utiliza¢do de "A proposta educacional - Subsidios para a elaboragio do Plano Diretor"
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proposta pedagodgica. Assim, a proposta educacional e a proposta pedagogica
dela decorrente sdo as dimensdes do planejamento que justificam os objetivos e
as metas da escola, dos varios cursos e planos de ensino.

Pelo exposto, vé-se que, para integrar-se no Projeto Escola-padrao,
cada escola deveria considerar a questao educacional numa dimensdo mais
ampla, discutindo e refletindo sobre as concep¢des de mundo, de homem, de
sociedade, de educacao e de escola.

No “Guia para elaboragdo” do “Plano diretor das Escolas-padrao”,
edicbes de outubro de 1992 a 1995, “sdo apresentados os itens (componentes)
que deverao constar do plano diretor entendido o plano como documento que
sintetiza o processo de planejamento”.”” Quanto & avaliagio do plano diretor pelas
Delegacias de Ensino, as orientagdes constam de dois documentos,’® com roteiros
de trabalho e especificagdes apropriadas aos seus objetivos.

Embora a pretensdo do governo fosse estender o Projeto Escola-
padrao para a quase totalidade das unidades escolares, nem metade delas foi
incluida no projeto. Como ja mencionamos, de acordo com Machado, “a despeito
de todas as inconsisténcias, houve avangos, que nao foram extensivos a toda

rede’.

6. PLANEJAMENTO PARA O SUCESSO
GOVERNO MARIO COVAS (1995-1998)

Cumprindo o Programa de Educacédo para o Estado de Sao Paulo, o

Governador Mario Covas expede Decreto datado de 1° de janeiro de 1995"

extinguindo as Divisbes Regionais de Ensino (criadas em 1976),” ficando as

Delegacias de Ensino hierarquicamente subordinadas as Coordenadorias de

Ensino do .Interior e da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo. Como

7 Ibid. op. cit. p. 11-13.

8 a)Guia para acompanhamento ¢ analise dos Planos Diretores das Escolas padrio. In: SAO PAULO
(Estado). SE. Guia para acompanhamento ¢ andlise dos planos dirctores das escolas-padrdo. Sdo Paulo:
SE, dez. 92. 14 p. b) Orientagoes para o processo de implanta¢io do Projeto Escola-padrio.

"7 SAO PAULO (Estado). Decreto n° 39.902, de 1° de janeiro de 1995. Extingue as Divisdes Regionais de
Ensino.

® SAO PAULO (Estado). Decreto n° 7.510, de 29 de janeiro de 1976. Reorganiza a Secretaria de Estado da
Educagio.
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decorréncia dessas mudangas estruturais, as atribuicbes e competéncias do
Delegado de Ensino e seus auxiliares sao ampliadas quantitativa e
qualitativamente. A funcdo de Delegado passa a ser preenchida por selegdo em
concurso publico.

Com tais agbes, a Secretaria de Estado da Educagdo do Estado de
Séo Paulo (SE) procurou definir-se mais como 6érgdo normativo e orientador,
transferindo para as Delegacias de Ensino as decisbes e a execugao de suas
acbes, numa dire¢ao mais descentralizadora.

Desse Programa iremos analisar as Diretrizes Educacionais e a
Reorganizacdo das Escolas Publicas Estaduais, pela repercussao que terdo no

processo de planejamento escolar.
6.1 DIRETRIZES EDUCACIONAIS: 1995-98

A par desses primeiros atos, a SE deu publicidade “as principais
diretrizes educacionais para o Estado de Sao Paulo, para o periodo de janeiro de
1995 a 31 de dezembro de 1998”."°

Essas diretrizes foram estabelecidas no contexto de uma politica que
vem propugnando por uma reestruturagcdo do Estado brasileiro, na diregao do

denominado Estado minimo. Entendemos que o objetivo maior dessa politica é a

redugéo das atividades do Estado aos cuidados de alguns setores essenciais, tais

como: saude, educacao, cultura, justica, seguranca, por exemplo.

Na “Introducé@o” e no “Diagnéstico” do Comunicado € retratada a
situagédo calamitosa em que se encontra a educagéo paulista, 0 que de ha muito
nao constitui novidade. A SE considera que o avango tecnoldgico, o impacto da
informatizacdo e o processo crescente de internacionalizagdo da economia estao
a exigir um novo perfil de cidadao, tornando-se a educacdo, mais do que nunca,
indispensavel ao sucesso econdmico e social de qualquer pais que se proponha a
enfrentar a competigao internacional. Continuando, diz que os sistemas de ensino

passam a ser questionados e a exigir ousadia para revé-los e modifica-los.

™ SAO PAULO (Estado). SE. Comunicado de 22/03/95, publicado no D.O.E. de 23/03/95. Principais
diretrizes educacionais para o Estado de Sdo Paulo, para o periodo de janeciro de 1995 a 31/12/1998.
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Por essas razbes, a SE demanda “agbes atrevidas, ousadas e
radicalmente opostas as que vem sendo tomadas nos Uultimos oito anos”,
consideradas apenas “alteragdes simplesmente casuisticas e parciais” (governos
Quércia e Fleury). No documento, a SE propde que o Estado precisa assumir “o
papel de articulador e integrador de um projeto de Educagéo para Sao Paulo, ndo
se limitando a mero gestor de uma maquina gigantesca”. Nesse processo, a SE
cabe “um papel de lideranga”, cuja politica integre os mais diferentes aspectos ai
envolvidos, até o estabelecimento de parcerias proficuas para o Estado.

A partir do diagnostico apresentado, a SE elenca os principais
“entraves” a educagao basica no Estado de Sao Paulo, ou seja: a ineficacia e a
ineficiéncia do sistema. Apos enumerar diversos problemas, principalmente na
area de pessoal, conclui dizendo que se faz “necessaria uma reforma radical dos
padrées de gestdo, um aumento criterioso dos recursos acompanhado de
racionalizacdo dos gastos e um planejamento estratégico integrado, coerente e
realista, fundado em prioridades que permitam, a curto prazo, a solugdo dos
problemas mais graves e a criagdo de condi¢des de aperfeicoamento continuo de
todo o sistema, a médio e longo prazo”.

Revolugdo na produtividade dos recursos publicos

Diante do exposto, a SE define a diretriz principal, a “grande diretriz”,
a diretriz nimero 1 da politica educacional, ou seja, a “revolugdo na produtividade
dos recursos publicos que, em ultima instancia, devera culminar na melhoria da
qualidade do ensino” (grifos nossos). “Para que esta revolugdo realmente ocorra”,
algumas mudangas foram anunciadas e, posteriormente, colocadas em
andamento: “revisdo do papel do Estado na area de prestagdo de servigos
educacionais”, a fim de transforma-lo “no agente formulador da politica

educacional paulista, voltada & realidade sécio-econdmica do Estado e as

aspiragbes de uma sociedade que se pretende moderna e desenvolvida. Para

tanto, ele devera articular e liderar os diferentes setores responsaveis pela
prestacao dos servigos educacionais em torno de um projeto comum. Para cumprir
o papel de planejador estratégico e ndo o de simples prestador de servicos, o
governo reafirmara e fortalecera o carater redistributivo da atuacéo estatal, em

busca de maior equidade no servigo prestado”.
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Para nortear essa revisdo do papel do Estado, foram estabelecidas
outras duas diretrizes complementares a “grande diretriz’, também consideradas
fundamentais, a saber: reforma e racionalizagdo da estrutura administrativa e
mudancgas nos padrées de gestdo (grifos nossos).

Reforma e racionalizagdo da estrutura administrativa

A primeira diretriz complementar objetiva constituir, em oposicdo a
situacao reinante na SE, “uma maquina administrativa leve, agil, flexivel, eficiente
e moderna, capaz de ser um instrumento eficaz na implantacdo de uma nova
politica educacional’. Para tanto, dois objetivos foram fixados, a saber. a
instituicdo de um “sistema eficaz de informatizagédo dos dados educacionais e a
desconcentragdo e descentralizagdo de recursos e competéncias” (grifos nossos).

Sistema eficaz de informatizagdo

Por privilegiar o “planejamento estratégico e articulado das agdes
educacionais’, a proposta da SE enfatiza a instalacdo de um sistema eficaz de

informatizacdo de dados, visando basicamente: 1) o controle e acompanhamento

da clientela do ensino basico;* 2) a racionalizagdo no uso dos equipamentos

escolares, revendo a forma de ocupagao dos mesmos e considerando, igualmente,
diferentes modalidades de distribuicao da clientela e 3) a constru¢do de uma base
sblida para a tomada de decisdao quanto 'a implementagdo de novos
investimentos.

Desconcentragdo e descentralizagdo

Segundo a SE, desconcentragdo e descentralizacdo significam a
democratizagéo do Estado e da politica, mediante a multiplicagéo dos centros de
poder nas instancias locais e a procura do aumento da eficiéncia das politicas
publicas pelo controle direto dos usuarios. Esse processo devera ser atacado em
duas frentes: na “reorganizacdo da estrutura atual da SE e na busca de novas

parcerias para prestagao dos servigos educacionais.”

% Por decreto de agosto de 1995 foi instituido o “Cadastramento Geral de Alunos do ensino de 1° e 2° graus,
das Seccretarias de Estado ¢ das Autarquias™ para atender as scguintes necessidades: conhecer o nimero
exato de alunos do ensino regular e supletivo, evitar a duplicidade de matriculas (classes ociosas) e
organizagio da rede estadual de ensino, a partir de um cadastro de alunos devidamente informatizado. Por
adesdo. o cadastramento podera ser estendido a rede municipal de ensino, ao SENALI e escolas particulares.

O servigo de Cadastramento Geral de Alunos emitird o Registro de Alunos (R.A), que consiste em um
numero para cada aluno, a ser utilizado como documento para matricula ou transferéncia de cada aluno na
rede estadual de ensino. Pretende-se, assim, além da “racionalizagio da rede”. climinar o denominado
“aluno fantasma”.
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A primeira frente compreende a reforma da maquina estatal: extingéo

de 6rgaos centralizados, repasse de recursos humanos e materiais para instancias

descentralizadas do sistema, como as Delegacias de Ensino. E medidas outras
visando enxugar os orgaos desnecessarios da SE, “redefinindo as atribui¢des dos
remanescentes de modo a integra-los numa politica educacional clara e
articulada”.”

Ao lado dessas medidas, visando a melhoria do desempenho da SE,
a administracdo educacional pretende buscar novas parcerias com outras
instancias da sociedade: empresarios, professores, pais, sindicatos,
universidades, municipios, etc. Estes constituirdo parcerias privilegiadas (¢ de
9,3% a participagdo da rede municipal na educagédo fundamental - inicial do 1°
grau/1989).

“Em consequéncia, uma politica séria de estabelecimento de
parcerias devera, necessariamente, contemplar’ a fixagdo de “principios, objetivos
e metas”, valendo-se de “critérios de financiamento”, de “definicdo de regras
claras, com base em competéncias e responsabilidades detalhadas, a
transparéncia no processo decisorio, 0 que implica a democratizagdo das
informagdes”; na parceria, torna-se fundamental o “levantamento do custo aluno
médio para as diferentes regides do Estado”, com a finalidade de possibilitar a
fixacdo de critérios de cooperagdo e negociagao entre o Estado e os Municipios,
‘tendo como parametros a relagao entre clientela escolar, custo-aluno e receita de
impostos.”

Por fim, conclui o Comunicado, deverdo ser oferecidas varias formas
de parceria, abrangendo desde “a construgdo ou simples manutencdo das
escolas, até a elaboracdo de normas mais complexas como o gerenciamento de
toda uma rede de ensino (Municipios)”, além da terceirizacdo e de formas
cooperativas, com associagdes sem fins lucrativos. Apds a escolha, mediante
avaliacdo e selecdo das “modalidades mais adequadas de parceria, serdo

acionados 0s mecanismos necessarios para a viabilizagdo efetiva das mesmas”.

81 SAO PAULO (Estado). Decreto n° 39.902/95.
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Mudancgas no padrédo de gestéo

Todas essas propostas contempladas no subtitulo anterior levaram o
atual governo a “promover uma mudanga significativa nos padrées de gestéo, a
serem aperfeigoados através de alguns pontos complementares e essenciais:
racionalizagdo do fluxo escolar, instituicdo de mecanismo de avaliacdo dos
resultados e aumento da autonomia administrativa, financeira e pedagdgica das
escolas”.

Concluindo, o documento que analisamos diz que “é preciso salientar
que as diretrizes de racionalizagdo e reforma da estrutura administrativa, bem
como as de descentralizagdo, desconcentracdo e mudang¢as nos padrées de
gestao terao como um dos seus objetivos estratégicos a liberagcdo e captacdo de
recursos. Visa-se, com isso, estabelecer uma politica salarial de valorizagdo do
pessoal do magistério, eliminando, sempre que possivel, as distorgdes atualmente
existentes”.

E pretensdo da SE o estabelecimento de uma nova politica de
recursos humanos na qual “o profissional da educagdo sera respeitado,
reconhecido e estimulado pois, estando na ponta da sala de aula, torna-se
responsavel pelo sucesso ou fracasso de qualquer politica educacional de
melhoria da qualidade do ensino. Com um profissional desencantado,
desacreditado e desconfiado ndo ha possibilidade alguma de se fazer uma

revolugcdo no campo da Educagéo, capaz de virar a educacgéo paulista pelo avesso

e dar a Sao Paulo um sistema de ensino a altura dos padrées de desinvolvimento

do Estado mais rico da Federagéao”.
6.2 REORGANIZACAO DAS ESCOLAS ESTADUAIS

O “Programa de Reorganizacdo das Escolas da Rede Publica
Estadual” (Programa de Reorganizagdo) vem produzindo uma significativa

reestruturagcéo da rede de escolas e de seu funcionamento. Tal reestruturagéo tera
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profundas repercussées no processo de planejamento das escolas publicas. Dai a
necessidade de seu estudo neste capitulo.*

Esse “Programa de Reorganizagdo’”, em execucdo pela atual
administragdo da SE, tem sua razédo de ser no desfazimento da organizagéo
escolar concebida pela Reforma de meados dos anos 70:* substituicdo do critério
de agrupamento das classes de alunos “num unico prédio” pelo agrupamento em
prédios distintos, segundo as “faixas etarias mais proximas”. Naquela Reforma, no
entender da atual administracdo da SE, a reuniao de “criangas e jovens das mais
variadas faixas etarias” num unico predio gerou sérios problemas pedagogicos
(“diversificagdo acentuada das necessidades curriculares”) bem como propiciou
“uma série de distorgées na rede de ensino”, no tocante a demanda, construgdes e

aumento dos quadros docentes e administrativos. A partir de 1996, o ensino

passou a ser oferecido em unidades escolares organizadas com classes de:*

I- Ciclo Bésico a 4° série;

- 52 a 82 série;

- 52 a 82 série e de 2° Grau;

V- 2°Grau.

O Programa de Reorganizacdo, segundo o Conselho Estadual de
Educacédo (CEE), permitiria a SE racionalizar e otimizar os recursos disponiveis;
compor a jornada de trabalho do professor; levar as escolas a funcionar em dois
ou trés turnos somente; promover um melhor atendimento pedagdgico as
necessidades especificas de aprendizagem dos alunos; recuperar salarios e
melhorar as condi¢ées de trabalho do professor; implementar atividades de
Coordenagéo Pedagdgica; instituir um espaco de reflexdo coletiva e, ainda,
simplificar a gestdo escolar.®

Acredita a SE que com essa medida decorrente da diretriz “reforma e
racionalizagdo da maquina administrativa”, ampliou-se a possibilidade de que os

professores cumpram sua jornada de trabalho, em um unico local, tendo ainda

2 SAO PAULO (Estado). Decreto n°40.473/93, de 21 de nov. de 1995 tendo por fundamento o Parecer CEE
n° 674 aprovado em 08/11/95.

8 BRASIL (Estado). Lei n.°5.692, 11/08/71. Fixa diretrizes ¢ bascs para o ensino de 1° 2° graus.
% SA0 PAULO (Estado). Decreto n® 40.473/93.

85 SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educaciio. Parecer CEE n® 674/95, aprovado em 08/11/95.
D.O.E. de 11/11/95 (1.1 Historico).
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possibilitado aos alunos estudos em escolas adequadas as suas faixas etarias,
sob o ponto de vista de seus equipamentos e recursos pedagégicos.

O CCEl, ao concordar com a proposta sob o prisma da
racionalizagdo, ndo deixou de registrar certas apreensdes, em termos de “cautelas
e pontos-chaves’, intrinsecos a proposta. Destacou o desdobramento do ensino
fundamental com classes funcionando em prédios distintos. “A preservacdo da
escolaridade basica de oito anos € ponto fundamental’, pois devemos lembrar
‘que a instituicdo do ensino fundamental em oito anos criou a garantia de uma
nova escola e um novo patamar de escolaridade minima”; “ela abriu um novo
espaco educacional’, ndo se podendo “desconsiderar que ja se iniciou um certo
tipo de ‘cultura’ das escolas de 1° grau com a imagem de oito séries no mesmo
espacgo’. E esta preocupacdo do Conselho tem seu fundamento, pois no Projeto
em pauta, ndo se definem claramente os mecanismos de articulagdo entre as
escolas que sediaréo do Ciclo Basico a 42 série e as que sediardo das 53s as 83s
séries.™

Convém, também, recomenda o CEE, que os diretores se reunam

nas escolas que se interligardo, sob orientagdo do supervisor, para o

equacionamento e propostas de solugdo de eventuais problemas especificos

comuns.”’

Além dessas, outras preocupagbes do CEE referem-se a aspectos
que as visOes tecnicista e economicista normalmente negligenciam: assim,
recomenda particular atengdo para os casos de familias com varios filhos em
diferentes séries; casos em que as escolas tenham conseguido criar equipes
integradas de trabalho (“proceder de maneira a ndo desintegrar esse trabalho”); os
problemas de locomogdo de alunos (...) pelas suas implicagdbes nas rotinas
pessoais e familiares; a “movimentacédo de pessoal’; exame cauteloso quanto ao

atendimento dos conjuntos habitacionais.

%A defini¢do desses mecanismos tem importancia, tanto do ponto de vista de garantia de continuidade para
os alunos, como para climinar as inquictagdes dos pais sobre a destinagdo de scus filhos. E, mais ainda. ecla
¢ necessdria do ponto de vista administrativo ¢ pedagogico, tanto no que se refere a planos de ensino e de
desenvolvimento educacional, como também quanto a documentagdo da vida escolar. Parcce importante
que o destino dos alunos, de uma cscola para outra, scja orientado pela sistematizagdo de algum tipo de
ligagao. independente de iniciativas familiares, a bem do melhor planejamento educativo e de gestao. E
preciso apontar processos de articulagdo que garantam a continuidade e a qualidade do empreendimento
pedagégico e administrativo dessas escolas (grifos nossos). In: SAO PAULO (Estado). Consclho Estadual
de Educagdo. Parecer CEE n° 674/93.
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Parceria com os municipios. Com a melhoria do desempenho da SE,
a administracdo educacional pretende buscar novas parcerias com outras
instancias da sociedade: empresarios, professores, pais, sindicatos,
universidades, etc. e municipios, sendo que estes se constituirdo parceiros
privilegiados.

Essa forma de gest&o foi regulamentada pela atual administragao por
meio de decreto™ que instituiu o “Programa de Ac¢do de Parceria Educacional
Estado-Municipio para atendimento do ensino fundamental’. Essa regulamentacao
esta fundamentada, conforme considerandos do decreto, na necessidade da
“melhoria da qualidade e equidade do ensino publico fundamental’, no
fortalecimento da “autonomia do Poder Municipal” e no controle das atividades
escolares pelas comunidades locais”, na procura “de descentralizacdo da gestao
educacional” com o intuito de dar cumprimento a preceitos constitucionais
estaduais.

O objetivo desse Programa € o desenvolvimento do ensino
fundamental através da “acdo conjunta dos poderes executivos estadual e
municipal’. O processo de implantagéo sera gradativo, “conforme a adesao dos
municipios, para a assung¢ao total ou parcial do ensino fundamental e da gestao
educacional’. A implantacdo do Programa se dara mediante celebragdao de
convénio conforme modelo anexo ao decreto. As parcerias serao indiscutivelmente
variaveis ponderaveis do processo de planejamento educacional e escolar.

Trabalho escolar (duragdo)

O “Programa de Reorganizagdo das Escolas da Rede Publica

Estadual,” proporcionou diversas condigdes para a realizacdo do trabalho

escolar, as quais, adequadamente usadas, podem contribuir para a melhoria do

planejamento escolar. Igualmente, o Projeto Sistema de Avaliagdo do Rendimento

% SAO PAULO (Estado). Parecer CEE n.° 674/95, itens 1 ¢ 2 da Apreciagio.

% SAO PAULO (Estado). Decreto n°40.673/97. de 16 de fev. de 1997. pub. no D.O.E. de 17/02/96.

% SAO PAULO (Estado). Decreto n® 40.510/95, de 04/12/95. “Dispde sobre o Programa de Reorganizagdo
das Escolas da Rede Publica Estadual”. Foram adotadas medidas sobre "a duragio do trabalho didrio, a
carga hordria para os professores, prevendo horas de trabalho pedagégico. horas de atividade em local de
livre escolha. horas de trabalho pedagoégico coletivo, carga hordria suplementar, horas para projetos
especiais, além da atuagdo do coordenador pedagégico”.
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Escolar do Estado de S&o Paulo,”” implantado em 1995, tem por objetivo, dentre

outros, fornecer as equipes das escolas subsidios para planejamento escolar,

capacitacao e estabelecimento de metas para o projeto de cada escola.

6.3 O PLANEJAMENTO ESCOLAR

A atual politica educacional da SE prevé e desencadeia uma série de
providéncias, objetivando o ajuste do sistema de ensino paulista as diretrizes da
vigente politica neoliberal. Afetando a estrutura e o funcionamento da rede de
escolas, essas medidas terdo efetiva repercussao no processo de planejamento,
nao sO pelas novas condigdes de organizagdo, mas também pela proépria
concepgao de educacgado e seu planejamento.

Os estudos a esse respeito serdo por nds agrupados sob os titulos
desenvolvidos na sequéncia:

Nova regulamentacéo (
|. o plano de gestéo e
Il. a proposta pedagdgica
Novo planejamento: Orientagcbes da SE.

6.3.1 NOVA REGULAMENTA CAO
O PLANO DE GESTAQO

Com vigéncia a partir do inicio do ano letivo de 1998, o CEE aprovou
Parecer que estabelece as “Normas Regimentais Basicas para as Escolas
Estaduais”.” No final do ano anterior, uma versdo preliminar dessas Normas
passou a ser discutida na rede de escolas publicas estaduais. A proposta foi
justificada em termos de: tempo decorrido desde a edi¢do do Regimento Comum
em vigor desde 1977, sua desatualizagéo, a nova realidade educacional do pais, a
promulgacdo da nova LDB, a legislagcdo como elemento significativo da politica
educacional que define as grandes linhas do projeto educativo em determinado
momento histérico de uma sociedade, a necessidade de elaboragdo da proposta
pedagogica e do Regimento de cada escola. Estes -- a proposta e o Regimento -

sdo, sem duvida, os objetivos maiores do novo regulamento.

? SAO PAULO (Estado). SE. Projcto Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.
Sdo Paulo: SE., agosto de 1995. 5 f. Mimco.
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Nas justificativas cita-se que o “Poder Publico ndo se exime de sua
responsabilidade e coloca claramente as diretrizes gerais e os limites da
autonomia escolar, procurando criar as condi¢des basicas para o funcionamento
das escolas, deixando a comunidade e a cada escola a responsabilidade de
decidir sobre as melhores estratégias para atingir os objetivos estabelecidos”.
Sobre a autonomia da escola diz-se que nao pode ser um discurso vazio. Define-
se em funcdo de prioridades, visa reverter a baixa produtividade do ensino e deve
estar comprometida com a meta da reducdo da repeténcia e com a melhoria da
qualidade do ensino.

Pretende a SE com as Normas Regimentais Basicas, além de
atender as disposi¢cdes da LDB, instituir um mecanismo legal e necessario para
promover a gestdo democratica da escola e elevar o padrédo de qualidade do
ensino; fortalecer a autonomia pedagodgica, administrativa e financeira; valorizar a
comunidade escolar através da participagdo de colegiados;, favorecer o
desenvolvimento e profissionalizacdo do magistério e demais servidores da
educacdo; e, por fim, transformar os processos de avaliagao institucional do
desempenho das escolas e dos alunos.

No capitulo “Do Plano de Gestdo da Escola”, as Normas Regimentais

Bésicas regulamentam o plano de gestdo,”* conceituado como o “documento que

traca o perfil da escola, conferindo-lhe identidade propria, na medida em que
contempla as intengdes comuns de todos os envolvidos, norteia o gerenciamento
das agdes intra-escolares e operacionaliza a proposta pedagoégica”. Sua duragao
€ quadrienal e contemplara, no minimo, os seguintes aspectos: caracterizagao
geral da escola, objetivos, definicdo de metas e respectivas agbes, planos de
curso, planos de trabalho e critérios para acompanhamento, controle e avaliagao
da execugédo do trabalho escolar. Um de seus artigos € dedicado ao conteudo do
plano de curso, do qual resultardo os planos de ensino. Anualmente, a esse

documento serao incorporados anexos relativos a distribuigcdo dos alunos, quadros

! SAO PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n.° 67/98 —Normas Regimentais Bdsicas para as Escolas
Estaduais. aprovado em 18/03/98. DOE de 21/03/98.

2 Ibid.. artigo 29.
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curriculares, horarios em geral, calendario e eventos, plano de aplicagdo de
recursos e projetos especiais.”

O planejamento “de todas as atividades desenvolvidas no ambito da
unidade escolar” e, igualmente, a respectiva organizacao, coordenacgao, avaliagcdo
e integracdo € de responsabilidade do Nucleo de Diregcao, integrado pelo diretor e
vice-diretor. O plano de gestdo sera aprovado pelo conselho de escola e
homologado pelo érgéo préprio de superviséo.”

Presentemente, de acordo com essa regulamentagdo vigente, trés
aspectos regulamentares sao relevantes para a estrutura e funcionamento da
escola: a proposta pedagdgica, o regimento escolar e o plano de gestao e, nessa
ordem, ou seja, “o0 passo primeiro, o ato originario da instituicdo” &€ a elaboragao
da proposta pedagédgica, fundada na autonomia da escola. Seus propdsitos,
principios e diretrizes subsidiardo a elaboragdo do regimento escolar, documento
que, como vimos, norteia o gerenciamento das acbes intra-escolares e
operacionaliza a proposta pedagodgica. Ja o plano de gestdo € o documento que
propiciara a operacionalizagdo de conteudos do regimento escolar. Disso tudo
vemos que o planejamento escolar esta centrado na elaboragdo da proposta
pedagdgica. Dai nossas consideragdes, a seguir, sobre essa proposta.

6.3.2 NOVA REGULAMENTAGCAO
A PROPOSTA PEDAGOGICA

Pela primeira vez na histéria de nossa legislacao de ensino, a Nova
LDB utiliza a expressédo proposta pedagodgica, ao estabelecer sua elaboragédo
como primeira incumbéncia dos estabelecimentos de ensino.” E, dada a sua
importancia, coloca como outra incumbéncia da escola “informar os pais sobre a
execucado dessa proposta pedagogica”.

Na introducdo da Deliberacido que fixa as normas para elaboragdo do

Regimento dos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio,”® o CEE

reafirma, de conformidade com a Nova LDB, que a Lei deixa para a “escola a

*? Ibid., artigo 29-30.
”* Ibid.. artigos 62 e 31, respectivamente.

A expressdo “proposta pedagogica” consta do inciso I, do artigo 12, da Lei n® 9.394/96 (a Nova LDB); a
incumbéncia de informar os pais sobre a execugdo dessa proposta consta do inciso VII.
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competéncia para elaborar sua proposta pedagégica e o seu regimento, como
expressdo efetiva de sua autonomia pedagogica, administrativa e de gestao,
respeitadas as normas e diretrizes do respectivo sistema”. Continua o CEE
dizendo que o ‘regimento escolar e a proposta pedagogica sdo mais estaveis,
menos sujeitos a mudangas, enquanto o plano escolar € mais dinamico e,
portanto, mais flexivel’. O texto do CEE esta separado por temas que dizem
respeito a diversos aspectos a serem observados na organizagdo da proposta
pedagdgica e na feitura do regimento escolar, tratando especificamente do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

Do exame dessa Deliberacdo, constata-se que as diretrizes, normas
e procedimentos e outros aspectos da proposta pedagogica e do regimento
escolar devem, no dizer do CEE, guardar entre si coeréncia e adequacédo. Ou, de
outra forma, a proposta pedagoégica deve estar expressa no regimento escolar.

Tendo por objetivo dirimir duvidas suscitadas sobre o conceito de

proposta pedagégica, regimento escolar e plano escolar, o CEE volta ao assunto

com os seguintes esclarecimentos.” De inicio, diz que com os dispositivos da Lei

foi colocado em pé um principio que se encontrava de ‘cabega para baixo’ - o da
autonomia da escola. “As escolas", continua o CEE, "sempre se viram obrigadas a
conformar-se - no sentido de adequar-se, ajustar-se - as normas que vinham de
cima”. Lembra, ainda, corretamente, que “apesar da ‘autonomia’ no plano das
intengdes proclamadas, ela logo era cerceada pelas mais diversas razdes, entre
as quais sempre se alinhavou ‘a unidade do sistema™ (...), etc. “Agora a Lei
estabelece que tudo comega, desde logo pela elaboragéo da proposta pedagogica
da escola. E o passo primeiro, o ato originario da instituicdo. Tudo o mais deve vir
depois. O que se deseja instaurar € o principio da realidade pedagodgica, que se
funda na autonomia da escola’. A Indicagdo em exame concorda com O
“Conselheiro José M. Pires Azanha para quem, como a lei, o termo proposta tem o
mesmo significado de projeto”; a partir dai o texto passa a se referir a projeto em
substituicdo ao termo proposta. O CEE, usando os termos de Azanha, continua

seu esclarecimento, dizendo que

¢ SAO PAULO (Estado). CEE. Deliberagdo CEE n° 10/97 - fixa normas para elaboragdo do Regimento dos
estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio.
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o projeto &, no fundo, um esfor¢co de identificagdo da escola num propésito
educativo comum, a partir da integragao das praticas vigentes na situacdo
institucional. Nao apenas as praticas estritamente de ensino, mas também
todas aquelas que permeiam a convivéncia escolar e comunitaria. E de
todo esse universo de ‘praticas discursivas’ e ‘ndo discursivas’ que €
preciso tomar ciéncia para compatibiliza-las com os valores de uma
educagao democratica.

Continua:

Num projeto tudo é relevante na teia das relagdes escolares, porque
todas elas sdo potencialmente educativas e deseducativas. (...) Enfim, o
importante € a motivagdo e o empenho comum numa reflexdo
institucionalmente abrangente e o firme propésito de alterar praticas nos
sentidos indicados por essa reflexdo. Para isso ndo ha férmulas prontas e
convém néo esperar auxilio de uma inexistente ‘ciéncia dos projetos’ ou de
roteiros burocraticos. Elaborar o projeto pedagégico € um exercicio de
autonomia.

Essa transcricdo corresponde as consideragdes finais do texto de
Azanha (1998), intitulado “Proposta Pedagdgica e Autonomia da Escola”, que vem
sendo tomado como referéncia ndo sé pelo CEE, mas, também, pela SE, nos
encontros e reuniées com delegados e supervisores de ensino e diretores de
escola.” Dada a importancia das idéias de Azanha no atual momento de
implantagdo da Nova LDB, tomando por base o seu texto, vamos aqui destacar

alguns aspectos de sua concepgdo de proposta pedagogica e autonomia que

julgamos esclarecerem o encaminhamento dessa inovagao legal.”

Proposta pedagodgica:

e proposta tem o mesmo significado de projeto (p.2);

e e um projeto, segundo Castoriadis, € a ‘intengdo de uma transformacgao do real
guiada por uma representagao do sentido dessa transformacgéo e levando em
conta as condigdes dessa realidade;
projeto pedagogico da escola é apenas uma oportunidade para que algumas
coisas acontecam e dentre elas o seguinte: tomada de consciéncia dos
principais problemas da escola, das possibilidades de solugédo e definicdo de
responsabilidades coletivas e pessoais para eliminar ou atenuar as falhas
detectadas. Nada mais, porém isso & muito e muito dificil (p.4);

” Esclarecimentos In: SAO PAULO (Estado). CEE. Indicagdo CEE n° 13/97, aprovada em 24/09/97.

0O texto de AZANHA, J. M. P. (1998). Proposta pedagégica e autonomia da escola. In: SAO PAULO
(Estado). Escola de Cara Nova - Planejamento 98. Sdo Paulo: SE. jan. 1998, subsidiou a Indicagdo CEE n°
13/97. os encontros de supervisores de ensino ¢ dirctores de escola das Coordenadorias de Ensino do
Interior ¢ da Grande Sdo Paulo, realizados nos dias 26 ¢ 27/01/98. bem como foi palestra proferida no
XVIII encontro de Delegados de Ensino da CEL em 31/07/98.

% SAO PAULO (Estado). CEE. Indicagdo CEE n° 13/97.
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“A idéia de um projeto pedagégico”, visando a melhoria do “mundo escolar” ,
“sera uma ficgdo burocratica se nédo for fruto da consciéncia e do esforgo da
coletividade escolar. Por isso, € ela, a escola, que precisa ser assistida...”

(p.7);

€ incumbéncia primordial da escola (Art. 12, 1) (p.2);

é tarefa coletiva na qual devem colaborar professores, outros profissionais e
as comunidades escolar e local (Art. 13, 1 e 14, | e ll) (p.2-3);

principio: “exigéncia de ‘pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas’
(Art. 3° Ill) que se traduz, na escola, na ‘aceitagdo da diferenga’, como
fundamento da convivéncia democratica (p.3);

a escola publica € uma diversidade e ndo uma unidade (p.3);

ndo “‘convém estabelecer normas, prazos e especificagbes” para que as
escolas cumpram a exigéncia do projeto pedagoégico (p.4);

Autonomia escolar no que diz respeito ao projeto pedagogico:

“é, como problema, tipico da escola publica’ (...); estd sempre sujeita a
interferéncias de o6Orgdos externos responsaveis pela organizagao,
administracdo e controle da rede escolar” (p.4);

Ainda, com relagdo a proposta (projeto) pedagoégica(o), o CEE
recomenda que ndo é conveniente que se cobre em curto prazo essa tarefa, sob
pena de se criar uma espécie de ‘industria de elaboragdo de propostas’.
Prossegue o CEE argumentando que “A proposta pedagodgica ao se constituir em
documento, é instrumento de trabalho de uso da instituicdo e da comunidade
escolar, ndo se sujeitando ao crivo de aprovagéo externa, a ndo ser na hipétese
de exame de apreciagdo de eventual ilegalidade”. Os propositos, as diretrizes e
principios da proposta pedagogica seréo expressos no regimento escolar; de outro
modo, pode-se dizer que o regimento escolar deve assentar-se sobre esses
fundamentos da proposta pedagdgica.

No que diz respeito a linha de esclarecimentos, o CEE informa que o
plano escolar “é um instrumento dinamico que deve ser elaborado anualmente e

remetido na época propria as Delegacias de Ensino. Dele devem constar a

operacionalizagdo daquelas medidas incluidas de forma genérica no regimento, e

outras que resolvam os aspectos conjunturais da instituicao”.'”
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6.3.3 NOVO PLANEJAMEN TO
ORIENTACOES DA SECRETARIA DA EDUCACAO

Planejamento escolar

Nos anos de 1995 e 1996, tudo esta a indicar, ndo houve nenhum
posicionamento geral da SE relativamente ao planejamento escolar. Houve, isto
sim, somente em relagdo a politica educacional, cujas Diretrizes Educacionais 95-
98 ja analisamos paginas atras. No inicio desse Governo, houve sucesséo de
medidas que alteraram a vida das escolas e, consequentemente, o planejamento
escolar deve ter ficado a critério de cada Coordenadoria de Ensino, de cada
Delegacia de Ensino e mesmo de cada escola. As indaga¢des eram muitas e 0s
dirigentes, regionais e locais, estavam aguardando os acontecimentos.

Nos documentos que instituiram a reforma, praticamente nao existe
referéncia ao planejamento escolar, a nao ser em relagao a avaliagdo do processo
de rendimento escolar, no qual figura como uma de suas finalidades fornecer as
equipes das escolas subsidios para planejamento escolar, capacitacdo e
estabelecimento de metas para o projeto de cada escola (grifos nossos)."""

De sua parte, o CEE'™ pde em destaque a necessidade do
planejamento, quando analisa a Reorganizagao das Escolas Estaduais: “o destino

dos alunos, de uma escola para outra”, deve ser “orientado pela sistematizacdo de

algum tipo de ligagao (...), a bem do melhor planejamento educativo e de gestéo. E

preciso garantir a “continuidade e a qualidade do empreendimento pedagdgico e
administrativo dessas escolas”.

A SE, em maio de 1997, na publicacdo de A escola que faz a
diferenga,'™ coloca para o diretor e para o professor-coordenador (as liderangas
da escola), o que devem entender por Plano escolar. Enfatiza a importancia
dessas liderangas para o crescimento profissional da equipe escolar e para o
sucesso dos alunos.

Essa publicagdo foi colocada a disposi¢céo da rede de ensino com o

“propésito de contribuir para que a equipe técnica valorize cada vez mais a

191 SA0 PAULO (Estado). Comunicado de 23/03/95 (Principais diretrizes educacionais para o Estado de Sdo
Paulo - Jan. 95 a 31/12/98) faz referencia ao “plancjamento cstratégico articulado das agées educacionais™
a ser claborado pelos 6rgdos centrais.

192 s X0 PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n°® 674/95. aprovado em 08/11/95. D.O.E. de 11/11/95.
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construgdo de uma proposta pedagogica compartilhada, onde os professores
sintam-se valorizados, e os pais tenham voz e vez” (p. 9).

Tomando por base essa proposta, colocaremos em destaque as
idéias sobre o planejamento escolar explicitadas pela atual administracdo da SE.
Esta divulga suas orientagcbes sobre planejamento assentadas em condigdes
ideais que, se fossem reais, produziriam os efeitos desejados. Esta forma de

exposicdo omite as reais condigdes de trabalho nas escolas. E o discurso do

sucesso. Feitas essas observagbes, a forma de comunicagéo da SE sera mantida

neste texto.

Logo na introdugao, afirma-se que, “desvencilhando-se da cultura do
W

fracasso, a cultura do sucesso comega a surgir em unidades escolares de todas
———— W

as regibes do Estado de S&o Paulo”. Mencionam-se sinais dessa mudanca: a
———— e

equipe escolar torna-se mais consciente; os educadores mais confiantes,
competentes e trabalhando coletivamente; o diretor sabe que o trabalho em equipe
é condigao para o éxito; o Diretor e o Professor-Coordenador “estimulam e geram
entusiasmo entre os docentes e funcionarios”; assessoram, estabelecem e
confrontam padrées com a pratica, corrigem desvios, visando melhorar a
qualidade do trabalho pedagdgico. O “time da escola” descobre que “sua garra é
capaz de transformar, verdadeiramente, a sala de aula em lugar de aprendizagem
e progresso para todos os estudantes, qualquer que seja sua origem social” (p.7).

O trabalho do Diretor e do Professor-Coordenador “consiste,
essencialmente, em liderar profissionais, aglutinando-os em torno de um projeto
coletivo”. “Exercitar uma lideranga qualificada e eficaz em organizagbes de
ensino/aprendizagem &, hoje, o grande desafio a ser enfrentado” (p.8).

Em escolas nas quais o diretor e coordenador fazem da elaboracéo,
implementagao e avaliagdo do Plano da Escola um processo vivo e permanente,
0s membros da equipe, pais, maes e alunos, tém um projeto comum: sabem para
onde vao, por qué, e de que recursos precisam para chegar la. A espagonave-
escola tem uma dire¢do, um rumo que foi definido coletivamente sob a

coordenacao de uma lideranga atuante e comprometida (p. 47).

193 SA0 PAULO (Governo). SE. 4 escola que faz diferenga - 1. Liderangas que fazem diferenga. Sdo Paulo:
SE. maio de 1997.
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“E essencial, portanto, levar em conta que uma das preocupagdes

para que um projeto coletivo possa surgir e se fortalecer & preparar muito bem as

reunides de planejamento no inicio do ano letivo. E neste momento que o diretor e

coordenador encontram-se com toda a equipe escolar para chegar a um acordo
sobre pontos basicos, tais como: (p.47)

normas de conduta,

expectativas em relagéo aos alunos;

condi¢des e aparéncia fisica da escola e salas de aula;
utilizagado de materiais pedagogicos;

atividades complementares;

relagbes entre a equipe e os estudantes.

“As grandes decisdes” tomadas nessas reunides devem constar do
Plano escolar e ser disseminadas junto aos alunos e pais durante as primeiras
semanas de aula. “E, a cada quinze dias, é recomendavel que diretor/coordenador
e equipe docente utilizem o tempo da reunido pedagogica para avaliar até que
ponto estdo caminhando na diregédo proposta” (p.47).

E assim que, gradativamente, o projeto da escola vai se
consolidando: através da analise continua da situagdo, identificando pontos fracos
e fortes, decidindo como agir diante das dificuldades e questionando os resultados
obtidos. A medida que tal projeto cria vida, toda cultura da escola se modifica, o
que influi na seriedade profissional dos educadores e no entusiasmo dos alunos
(p. 47).

O Plano Escolar

O Plano escolar,'™ que resume as grandes metas da escola, “nada
mais € que o espirito da escola feito matéria, ou seja, o seu projeto pedagdgico
posto no papel’. Ele compreende o Plano de Curso, os Planos de Ensino, os
Planos de trabalho da APM, Conselho, Grémio e outras informagdes, tais como,
horarios, organizagdo de servigos, atividades a serem desenvolvidas com a
comunidade. Além disso, inclui um plano orgamentario, a saber, com que recursos
financeiros a escola ira realizar as atividades previstas. (p.33)

O Plano de Curso, um dos componentes do Plano da Escola, contém

os registros das decisdes dos professores de um determinado nivel de ensino

1 O Plano Escolar também ¢é chamado de Plano Diretor ou Plano de Desenvolvimento da escola, CF -SAO
PAULO (Governo). “A escola que faz diferenga”. p. 3.
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(fundamental ou médio) sobre as finalidades do ensino que a escola oferece e
sobre as grandes agdes a serem empreendidas para avangar rumo aos objetivos
do curriculo. (p. 36)

Com base no diagnéstico da situagdo concreta, o plano escolar
identifica os meios de alcangar os objetivos propostos, inclui a determinagao de
responsabilidades pela implementagdo das acGes e um cronograma para
realizagcao das mesmas (p. 33).

Quando o diretor lidera o processo de elaboragado do Plano escolar,
envolvendo professores, funcionarios e representantes dos pais e alunos na APM
e Conselho, no debate sobre os rumos da escola, ele tera criado as condigbes
para a existéncia de uma proposta de trabalho coletivamente desenhada, ou seja -
de um projeto comum. Sua equipe sabe para onde a escola se dirige e com que

meios (p. 34).

O Diretor. O diretor é o grande articulador do projeto da escola. “E

muito provavel que este diretor tenha bem claro que o essencial de sua atividade &
liderar o processo educativo desenvolvido na escola, e subordine suas atividades
administrativas e burocraticas ‘a dimensao pedagoégica” (p. 33).

“Faz Diferenga” conhecer em detalhes o plano de sua escola, o qual
resume as suas grandes metas. Tal documento “nada mais € que o espirito da
escola feito matéria, ou seja, o seu projeto pedagdgico posto no papel" (p.33). O
diretor que nao considera o plano escolar uma formalidade, acompanha de perto
sua execugao:. participa das reuniGes, estuda os demonstrativos de
aproveitamento, visita as classes, estd sempre visivel e disponivel para
professores, alunos, pais e funcionarios. E capaz de corrigir, imediatamente, os
eventuais desvios de percurso (p. 34).

Liderando o processo educativo, o diretor “sabe quais foram os
resultados alcang¢ados pelo trabalho desenvolvido na escola, seus pontos fracos e
fortes. Pode cobrar o bom desempenho de tarefas especificas, sempre
oferecendo, a cada um dos docentes, o estimulo e reconhecimento de que tanto
necessitam. Com isso ganham os alunos” (p. 34).

Professor-Coordenador. O professor-coordenador, brago direito do
diretor, participa da construgcdo da proposta coletiva de trabalho e da defini¢do de

uma linha pedagégica que norteie a atuagcado dos professores. Se o coordenador
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participa de uma proposta coletiva de trabalho, certamente deve estar unindo toda
a equipe em torno desse trabalho e, assim, coletivamente, estardo construindo
uma proposta e uma linha pedagoégica comum de trabalho (p.37).

“A existéncia de uma proposta pedagdgica assumida por todos os
professores é essencial para que se garanta a continuidade do processo ensino-
aprendizagem. (...) O professor-coordenador que consegue coeréncia da equipe,
fazendo com que os docentes compartilhem de uma mesma linha de trabalho, esta
construindo para que os alunos aprendam e progridam”. (p.37)

“O professor-coordenador que, ao conduzir a elaborag¢édo dos Planos

de Curso e dos Planos de Ensino, utiliza as Propostas Curriculares e publicagbes

técnicas produzidas pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas

(CENP) da Secretaria, mostra que esta efetivamente empenhado em apoiar o
processo de ensino-aprendizagem em sua escola” (p.37).

“As Propostas Curriculares apresentam os parametros que a escola
deve seguir, para que os estudantes construam conhecimentos e habilidades
basicos, em cada area do Conhecimento. Além disso, oferecem orientacdes sobre
metodologias e conteudos a serem desenvolvidos, e sugestdes de bibliografia
para maior aprofundamento dos temas. O estudo coletivo dessas Propostas
contribui para que os professores sintam-se mais seguros quanto aos objetivos a
serem atingidos pelos alunos, através do estudo das diferentes disciplinas” (p.37).

O professor-coordenador deve ter como objetivos prioritarios diminuir
os indices de evasdo e repeténcia e encaminhar para a recuperacdo os alunos
com dificuldade (p.38). Ainda, deve enfatizar, nas HTPCs, atividades orientadas
para o fortalecimento do desempenho dos professores em sala de aula, através do
planejamento e replanejamento continuo de atividades.

Os professores. A proposta da SE apresenta as caracteristicas dos
professores que estdo associadas aos maiores indices de aprendizagem e ao
progresso dos alunos. Tais caracteristicas s@o a: 1) crengca de que sua atuacgdo
profissional tem o poder de minimizar ou eliminar dificuldades na aprendizagem:; 2)
utilizagdo de materiais e recursos didaticos diversificados na sala de aula e, ainda,
3) participagao em cursos de capacitagdo e orientagdo técnica.

A atmosfera/clima organizacional da escola. A equipe tem um projeto

que é o plano de vbo da escola. Sem ele, o desastre é inevitavel. Escolas sem
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projeto sdo como pessoas que nao conseguem delinear o seu futuro e portanto
ndo podem lutar para concretizar seus sonhos. Mergulhadas no presente,
reclamam da sorte sem nada fazer para muda-la (p.47).

A integragdo com a comunidade. Os pais devem ter a oportunidade
de participar das decisbes sobre as grandes metas da escola, ou de ser
informados sobre elas. Pais e mées precisam saber como funciona a escola, suas
normas e o papel de cada profissional que nela trabalha. Algumas iniciativas
salutares:

Retirar as barreiras a participagao.

Promover a participacao dos pais na escola.

Solicitar apoio das Universidades, organizagbes governamentais,
ONGs e empresarios (p. 55).

Mudar os esquemas das reunides de pais e mestres (p. 56).

Investir mais na APM e no Conselho de Escola.

Abrir o espaco da escola a comunidade, nos fins de semana.

Como se vé, a proposta de atividades de planejamento da SE € bem

estruturada e esta direcionada para a dimensao pedagadgica.
6.3.4 ORIENTACOES PARA 1998

Nos encontros de supervisores de ensino e diretores de escola,
promovidos pelas Coordenadorias de Ensino da Grande S&o Paulo e do Interior,
nos ultimos dias do més de janeiro de 1998, preparatérios para o “Planejamento
98", foi objeto de discussédo o documento intitulado “As mudangas na educagédo e a

construgdo da proposta pedagégica da escola” (Escola de Cara Nova -

Planejamento 98), Sdo Paulo: SE, 1998.'% Examinaremos esta iniciativa especifica

para 1998, com a convicgdo de que ela sera, de agora em diante, a orientagédo
geral da SE para os préximos anos. Isto porque, grosso modo, reflete a politica
educacional que se instalou na SE com o atual Governo.

Na introdugédo desse “Planejamento 98", o texto lembra que a Nova
LDB evidencia a necessidade de desburocratizar a educagéo e descentralizar o
sistema, imprimindo maior autonomia aos estados, municipios e escolas. Isto para

facilitar o alcance dos objetivos do ensino. Coloca ainda como responsabilidade

195 SAO PAULO (Estado). As mudangas na educagdo ¢ a construgdo da proposta pedagoégica da escola.
(Escola de Cara Nova - Plancjamento 98). Sio Paulo: SE, jan. 1998.
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da escola, promover amplas condi¢gées e oportunidades de aprendizagem, bem
como propiciar a todos formagdo basica comum, flexibilidade no trato dos
componentes curriculares, na perspectiva dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs).

Para atingir seus objetivos, & necessario que a proposta educacional
expresse a busca de qualidade da formacdo a ser oferecida a todos os
estudantes. A escola é o espago social privilegiado de construgédo de
conhecimentos significativos, éticos necessarios e constitutivos das agbes de
cidadania, diz a SE.

O papel da educagéo no mundo contemporaneo abre para a escola
um horizonte mais amplo e diversificado e coloca para o professor a necessidade
de aprendizagem continua. Por ultimo, o texto da SE fala da finalidade da escola e
da aprendizagem de conteudos. Esse texto tem como um de seus objetivos
“auxiliar a reflexdo do coletivo da escola sobre o planejamento de trabalho para
este ano (1998)".

Escrito tendo em vista a construgdo da proposta pedagdgica, o
documento citado — da SE - trata da reunido de planejamento-98 para a realizagao
dessa atividade. No entanto, antes de prosseguir, recordemos que ja foi
mencionado pela SE em a “A escola que faz a diferenga”, que para a criagao €
fortalecimento de um “projeto coletivo”, & preciso preparar muito bem as reunides
de “planejamento” no inicio do ano letivo. Sera nesse momento que o diretor e 0
coordenador se encontrardo com toda a equipe escolar para chegar a um acordo
sobre os pontos basicos sobre a organizagdo escolar (mencionados paginas
atras).'"

Isto posto, vejamos, em seguida, o que se coloca para o
“Planejamento 98", cujo documento tem por objetivo “auxiliar a reflexdo do coletivo

da escola sobre o planejamento de trabalho para este ano (1998)". Partindo da

suposi¢do de que as escolas ja tém um plano de trabalho, s&o apresentadas, “a

titulo de sugestdo, algumas questdes que poderdo servir de ponto de partida”

(grifos nossos). Para o levantamento desses pontos fundamentais, “uma analise

196 SAQ PAULO (Estado). Sccretaria de Estado da Educagdo. A escola que faz diferenga - 1. Liderangas que
fazem diferenga. Sdo Paulo: SE, T¢€, maio de 1997. p. 47.
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sobre a situacdo de aprendizagem dos alunos torna-se fundamental, uma vez que
é em torno do desenvolvimento deles que giram as agdes da escola’. Assim, e
especificando ainda mais o nivel de reflexdo da proposta pedagdgica, sugere-se

que o ponto de partida, que € fundamental, se inicie com os dados disponiveis de

permanéncia e desempenho dos alunos, a saber:'”

Numero de alunos de cada classe

Numero de alunos promovidos na classe/série/disciplina

Numero de alunos evadidos/retidos

Numero de alunos participantes de estudos de recuperagao

Numero de alunos promovidos apés estudos de recuperagao

Outros dados de desempenho dos alunos (SARESP ou outros).

De acordo com os dizeres da SE, “esses dados possibilitam o

diagnostico da situagéo real de desempenho dos alunos e, consequentemente, a
definicdo do ponto de partida para o trabalho a ser desenvolvido com o intuito de
alcancar as metas consideradas prioritarias pelo coletivo da escola”. E importante
que o coletivo da escola planeje um trabalho diferenciado, que vise favorecer
todos os alunos, lembram ou enfatizam as consideragdes do texto. As orientagdes
prosseguem versando sobre a problematizagdo desses dados numéricos e suas
implicagbes de natureza curricular, além da organizagdo do espago escolar, com
destaque para as salas-ambiente. S&o trabalhadas as concepg¢bes de promogéo
continuada, avaliagdo, o envolvimento da comunidade e o trabalho coletivo
compromissado com a melhoria da qualidade do ensino. Por ultimo, a proposta
pedagogica, coletivamente construida, propiciara a elaboragéo do regimento da
escola. Essas as orientagdes da SE para o planejamento de 1998, que direcionam
a idéia de planejamento esbogada nos documentos ja analisados.

As concepgbes de plano e planejamento escolar, expostas neste
capitulo Ill, item |, sob o titulo “Regulamentagdo Estadual”, periodo de 1965 a

1998, serdo analisadas e interpretadas no préximo capitulo.

197 A0 PAULO (Estado). As mudangas na educago...op. cit., p. 2-3.
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II. IDEIAS DE DIRETORES DE ESCOLA

1. A PESQUISA

Sob este titulo, apresentaremos as idéias que diretores de escola

publica estadual tém do planejamento escolar, a partir de suas respostas a

2

pergunta “O que € planejamento escolar?”, no nivel de unidade escolar. Para a
analise do material colhido, usaremos a Técnica de Analise de Conteudo, cuja
natureza e finalidades constam no capitulo I. Os resultados obtidos serdo
expostos nesta oportunidade, para posterior analise e interpretacdo no préximo
capitulo.

Escolhemos os diretores de escola publica estadual, porque esses
educadores sempre tiverem por atribuicdo coordenar a elaboragao e as atividades
de planejamento da escola que dirigem. Para tanto, regularmente participam de
reunides de planejamento ndo s6 nas Delegacias de Ensino mas também nos
orgaos centrais da SE. Ademais, os diretores sao os verdadeiros "elos de ligacao"
entre o coletivo de professores e as autoridades do sistema de ensino. As idéias
que possuem do planejamento escolar podem nos ajudar a compreender essa
atividade da administragao escolar.

A unidade de nossa analise sera a resposta dada a pergunta acima
citada. Ao todo, sdo 230 respostas colhidas em seis Delegacias de Ensino,
representativas de 51 municipios. Toda a coleta de dados foi feita ou orientada por
este autor, de tal sorte que as respostas representassem o que os diretores
pensavam sobre o planejamento escolar no momento da resposta. Desse modo,
procuramos eliminar a interferéncia de estudos e consultas na redagédo da
resposta dada. Para assegurar a prontiddo destas, foram aproveitados, sempre
que possivel, os momentos em que os diretores se encontravam em grupos para
atividades administrativas e/ou pedagoégicas, em escolas ou nas Delegacias de
Ensino.

As idéias de planejamento escolar obtidas junto aos diretores de
escola foram tratadas estatisticamente conforme Quadro 1 abaixo. Mesmo

sabendo-se do valor relativo de tais quantificagcées, principalmente pela natureza
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do fendmeno, entendemos ser possivel a apreensao de certas diregdes e rumos
gerais do fendbmeno estudado. Os valores ndo devem ser considerados como

absolutos, mas de acordo com a relatividade que o objeto de estudo comporta.

E necessario registrar que teremos em mente analisar as nocdes e

idéias sobre planejamento escolar, sem a preocupac¢do de se identificarem os
problemas, de planejamento ou nao, vivenciados por eles. O Quadro 1 abaixo

fornece informagdes a respeito de diversos dados sobre a pesquisa.

QUADRO 1

“0O que é planejamento escolar?”
Diretores (230) por Delegacia de Ensino, por municipio

1996-98

DELEGACIAS DIRETORES/VICE
DE MUNICIPIOS PARTICIPANTES

ENSINO N° EPOCA

Lengois Paulista (001- Lengois Pta, Agudos, Borebi, Pederneiras, 33 AQo. 96
033) Macatuba (05) B

Avai, Arealva, Balbinos, Bauru, Duartina, lacanga,

Bauru (34 - 83) Lucianépolis, Pirajui, Piratininga, Regindpolis, 50 Set. 96
Ubirajara (11)
Ribeira, ltapirapua Paulista, Apiai, Barra do

Apiai (132-174) Chapéu, Itaoca, Iporanga, Guapiara, Ribeirdo Nov. 96
Branco (08)

Barra Bonita, Bariri, Boracéia, Bocaina, Dois
Jad (84 — 131) Cérregos, Mineiros do Tieté, Igaragu do Tieté,
Itaju, Itapui, Jau
(10)
Santa Cruz do R. Pardo, Bom Sucesso de .Itararé,
Santa Cruz do Rio Pardo Riversul, Bernardino de Campos, Itaberd, Set. 97
(198-230) Itaporanga, Oleo, Sdo Pedro do Turvo, Espirito S. Out. 97
do Turvo (09)

Avaré (175 - 197) Avaré, Itabera, Riversul, Itaporanga, Set. 97

Paranapanema, Cerqueira César, Itai, Arandu (08) 23 Jan. 98

TOTAIS _ (6) 51 230  96/97/98
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2. ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

O termo |de|a € empregado, no presente estudo, no seu sentido

@ isto &, (prépria de cada sujeito) E a representacdo mental que os

diretores tém do planejamento escolar, de acordo com os estudos e as

experiéncias adquiridos ao longo de suas vidas. E nesta perspectiva que

analisaremos o material colhido.

De acordo com a Técnica de Anali teudo, descrita no

capitulo |, a priori definimos trés categorias de idéias sobre planejamento escolar:

idéias categorizadas de acordo com a (1) dimens?g__ggb’iqa, (2) dimenséao

p’%e (3) _gu_t[z_a_s_ _idéias. Cada categoria apresenta subcategorias,

correspondentes aos conjuntos ou agrupamentos de idéias semelhantes sobre
planejamento escolar, estabelecidas a posteriori. Os resultados apurados constam
do Quadro 2 e Gréafico 1, obtidos conforme descrigao a seguir.

Num primeiro momento, as respostas dos diretores foram lidas
algumas vezes, umas mais, outras menos, conforme a dificuldade de leitura de
cada uma. Em seguida, procuramos sintetizar a idéia de planejamento contida na
fala do diretor, registrando-a no paragrafo seguinte ao final da resposta. A
respectiva sintese esta assinalada com o simbolo >. O resultado desse trabalho
constitui o Anexo .

Desse estudo, foram emergindo certas idéias de planejamento que
podiam ser agrupadas em determinadas categorias como, por exemplo, planejar €
planejar para o ano letivo. Assim, sucessivamente, as idéias colhidas nas
respostas, registradas no Anexo |, foram sendo agrupadas conforme as categorias
iam emergindo. Esta fase exigiu diversas leituras, analises, comparacdes,
deslocamentos, até resultar nos agrupamentos de subcategorias, considerando o
planejamento como um processo, nas suas dimensdes politica e pedagdgica. As
respostas contendo idéias vagas por demais, sem sentido ou contraditorias,
constituiram outro agrupamento. Resumidamente: as subcategorias constam do
Anexo 2, distribuidas segundo as dimensdes do planejamento. Os dados apurados
estdo representados no Quadro 2 e no Gréfico 1.

- segue Quadro 2
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QUADRO 2

“O que é planejamento escolar?”
Resposta de 230 diretores de escola publica estadual
1996-98

Diretores e Vice

IDEIAS DE PLANEJAMENTO ESCOLAR Participantes
N.°

1. DIMENSAO POLITICA (Indicativa de finalidades)

2. DIMENSAO PEDAGOGICA (Indicativa de meios)

2.1 Formular diretrizes, metas e objetivos

2.2 Planejar para o ano letivo

2.3 Organizar o trabalho escolar

2.4 Elaborar, organizar atividades/agdes
2.5 Elaborar a proposta pedagoégica

2.6 Direcionar o trabalho escolar

2.7 Solucionar, superar problemas

2.8 Programar trabalho escolar

2.9 Tomar decisdes

2.10 Realizar reflexao, analise

2.11 Planejar o ensino

Totais (2)
3. OUTRAS IDEIAS

3.1 Idéias vagas, sem sentido, contraditérias 23

3.2 Planejamento como plano 5 2,2%

Totais (3) 28 12,2%

SOMA (1) (2) (3) 230 [100,0%
Maiores especificagées: Anexo 2

0 A seguir, correspondendo a cada subcategoria, mencionaremos um
exemplo da idéia de planejamento, citando aquele que, no Anexo 2, aparece em

primeiro lugar, na respectiva subcategoria.
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Exemplos de idéias de planejamento escolar

1. Dimensao politica, indicativa de finalidades

1.1 Algumas idéias
011.= Processo de organizar e planejar atividades escolares; de acordo com sua visdo de
mundo, perspectivas para o futuro, clientela e outros meios.
2. Dimensao pedagdégica, indicativa de meios

2.1 - Formular (ou alcangar) diretrizes, metas e objetivos

006.= Processo de estabelecimento de metas, para ordenagio/elaboracdo do trabalho
educativo.

2.2 - Planejar para o ano letivo

007.= Processo de defini¢cdo, de projecio do trabalho anual da escola.

2.3 - Organizar o trabalho escolar
002.= Processo de organizacgo e definicdo do que pretendemos realizar.

2.4 - Elaborar, organizar atividades/agdes
003.= Processo de elaboracdo de atividades, normas e regras dos trabalhos da escola.

2.5 - Elaborar a proposta pedagégica
026.= Processo que corresponde a proposta de trabalho (coletivo).

2.6 — Direcionar o trabalho escolar

024.= Processo de reflexdo, de compromisso do pessoal na busca dos objetivos
propostos.

2.7 - Solucionar, superar problemas detectados
008.= Processo para propor agdes e buscar solugdes num contexto especifico da escola.

2.8 — Programar trabalho escolar

025.=¢ Processo de determinagdo de acdes através de objetivos (Plano Diretor como
programa de trabalho), observando o planejamento da SE para toda a rede.

2.9 - Tomar decisoes
077.= Processo de tomada de deciséo; a partir dele pensamos o dia-a-dia da vida escolar.

2.10 — Realizar reflexdo, analise

012.= Processo de reflexdo coletiva sobre a realidade a ser trabalhada, flexivel, adaptavel,
para organizacdo do trabalho escolar.

2.11 - Planejar o ensino
176.= (Refere-se a planejamento de ensino)

3. Outras idéias sobre planejamento
3.1 - Idéia vaga, contraditéria, sem sentido ou inadequada

001.= Planejamento é a parte mais importante do trabalho escolar.

3.2 - Planejamento como plano

051.=» Produto: conjunto de etapas e metas, de acordo com os objetivos da instituigcdo,
visando a integrar recursos para a consecucao de suas finalidades.

No Quadro 2, o que chama a atengao € a predominancia de idéias
sobre planejamento escolar na sua dimensdo pedagdgica, operacional (86,1%).
Esse resultado pode ser interpretado como uma identificacdo das concepcdes de
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plano escolar como conjunto de atividades anuais, e, igualmente, da dimensao
pedagogica do planejamento. Ou seja, a dimens&o pedagogica ndo decorreria da
o) Mo st gt e, i

dimensdo politica, na visdo dos entrevistados. Vejamos, das idéias expressas

pelos diretores de escola, quais compoem a dimensao pedagadgica.

De acordo com a Tabela 1, temos algumas nogdes significativas que
estdo presentes nas idéias dos diretores, e nesta ordem: objetivo(s), meta(s),
acao(bes), ano letivo, atividade(s), reflexao(ées), diretriz(es), processo,
tracar/tragadas, problema(s), comunidade(s), avaliagcao(6es), prazo(s), qualidade,
organizar(¢ao), diagnodstico e participagdo. O termo mais usado foi planejamento
(planejamento, planejar e planejamentos), com frequéncia igual a 255. E nem
poderia deixar de sé-lo. Logo em seguida, destacamos, a titulo de exemplo, os
quatro primeiros: objetivo (127), meta (99), a¢des (79) e ano letivo (47). Esses
termos e esses numeros também podem ser invocados como caracterizadores da
dimensao pedagodgica.

Ainda na esfera da dimensdo pedagdgica, do total de diretores, um
terco dos sujeitos (33,1%) revela preocupagdo com a formulagdo de objetivos,
diretrizes e metas, bem caracteristica da concepgéo de planejamento tecnicista da
década de 70, com incorporagdo de nogdes como metas e diretrizes, fortemente
introduzidas com a sistematica de planejamento da escola-padrao.

Um numero significativo de diretores concebe o planejamento como o
planejar para o ano letivo seguinte (16,6%), identificando essa atividade com o
documento plano escolar, que sempre teve essa duragdo. E, como n&o poderia
deixar de ser, o planejamento é tido como o processo de organizar o trabalho

escolar (8,6%), elaborando-se e organizando-se as atividades e agées no ambito
escolar (8,6%).

Elaborar a proposta pedagoégica, algo mais complexo e abrangente, é
idéia em torno de 5% dos sujeitos, parecendo-nos que por ocasido da pesquisa
(1996-98), a elaboragdo da proposta pedagogica, que se tornou obrigatéria, ainda
nao tinha chegado ao conhecimento da rede de escolas. Ja o planejamento como
direcdo a ser imprimida ao trabalho escolar néo € idéia significativa (3,5%), assim

como té-lo como meio para superar os problemas escolares (3,5%).

As demais subcategorias s&o, pela ordem decrescente: programar o
trabalho escolar, tomar decisdes, realizar reflexdes e analises e, por ultimo, a
identificacao de planejamento escolar como plano de ensino.

Quanto a dimensé&o politica, como a instancia de ideais e idéias por
realizar, ou seja, Iindicadora das finalidades da educagdo, n&o tem
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representatividade, pois, por nossa analise, apenas 1,7% das respostas,

conscientemente, revelaram essa idéia. Praticamente, idéias sobre a dimensa
\’\ I

I

_politica quase ndo existem.

Por ultimo, em Outras idéias, 10% dos diretores ndo revelaram
qualquer concepg¢ao ou idéia sobre o planejamento escolar, ou expressaram idéias
vagas, as vezes sem sentido e mesmo contraditérias. Pelo menos 5 respostas
identificaram o processo de planejamento com o seu produto, o plano. Como
exemplo, citamos uma resposta que diz: Planejamento € a parte mais importante
do trabalho escolar.

No decorrer da analise do material colhido, quantificamos' certos
termos presentes na teoria e na pratica do planejamento escolar, do que resultou a
Tabela n® 1, na qual os termos aparecem em ordem decrescente. Esses dados nos

permitem algumas consideragdes. Os termos ingig" ncia, eficacia
competitividade e desempenho, por exemplo, préprios de um planejamento para

desempenho, nao tiveram frequéncia maior que 4. Estes dados nao contrariam a
"‘"‘\.___,_,_,.-—...__

nossa tese, pois a legitimacéo pelo critério tecnoldgico, a eficacia, € um critério
que se impde, ou vem se impondo, em decorréncia do enfraquecimento das

metanarrativas ou de ideais e idéias por realizar. E isto ndo ocorreria de forma

automatica. O que estamos defendendo, € que tal descrenga se instalou ou vem
se instalando. Ou seja, estando ausente, como concepg¢ao, a dimensédo politica do
planejamento e predominando, portanto, a dimensao pedagogica, operacional, a
SE, deste ponto de vista, nédo teria dificuldades para implantar planejamento para

0 sucesso desempenho, na verdade, um planejamento tecnicista mais apurado.
Nao se ignora a existéncia, também, de outros entraves e dificuldades pontuais.

Os termos mudanga social, transformagédo social, justica, idéias,
visao de (...), futuro, valores e utopia, em sua maioria, ndo foram encontrados, e
quando o foram, ndo mais que trés vezes. Estes indicadores e aqueles vinculados
ao desempenho, por ausentes, reforcam a conclusdo de que, na concepg¢ao de
planejamento escolar dos diretores, predomina a dimens&do pedagégica do
planejamento. Ou seja, o planejamento & percebido quase que apenas por esta
perspectiva que muitos denominam operacional.

As consideragdes finais sobre estas interpretacées serdao objeto dos
capitulos seguintes.

Para realizar a quantificacdo dos termos escolhidos, usamos o comando Editar,
Localizar/Substituir/palavra inteira (Word 98).
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CAPITULO IV

ANALISE E INTERPRETACAO
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No capitulo Il apresentamos como referenciais tedéricos, para analise
e interpretacdo dos dados de nossa pesquisa, temas versando sobre
planejamento, (des)legitimagdo do saber e dimensdes do planejamento escolar.
Os pontos de referéncia principais cuidam das dimensdes politica e pedagogica do
planejamento (projeto politico-pedagogico) e da performance na area educacional.

No presente capitulo IV, pretendemos alcancar o primeiro objetivo
formulado para esta tese, ou seja, a analise e interpretacdo (1) da concepgao da
dimensdo politica do planejamento escolar, na forma regulamentada pela SE,
desde sua implantagdo em 1965, assim como (2) as idéias de diretores de escola

publica estadual sobre o planejamento escolar.

1. DO PLANO ESCOLAR REGULAMENTADO

No capitulo 1ll, tema |, historiamos a regulamentacdo da Secretaria
de Estado da Educacédo do Estado de Sao Paulo (SE) sobre o plano e o
planejamento escolar. Fundamentalmente cuidaremos, neste capitulo, da analise e
interpretacdo da concepg¢ao de planejamento escolar, pois a sua contextualizagao
ja o fizemos no citado capitulo.

Se considerarmos o planejamento como um processo e o plano como
o seu produto, podemos dizer que essa atividade da administrag@o escolar publica

estadual foi introduzida como produto, no ano de 1965, sob a denominacgéo de

plano de atividades anuais.' Em 1967, sua natureza foi melhor explicitada,

afirmando-se que tais atividades constituiam o trabalho pedagdgico e
administrativo da escola, abrangendo, com essas nog¢bes, duas dimensdes
classicas das atividades escolares, sempre resistentes a tentativa de integracgao.

A instituigdo do plano escolar deu-se nos primeiros anos de
consolidagdo do Regime Militar de 64, portanto, sem qualquer pretensédo em

termos de opgdes e agdes de natureza politica.

: SAQ PAULO (Estado). Decreto 45.159-A4, de 19/08/65, artigos 58 ¢ 79.
2 SAQ PAULQ (Estado). Decreto n®47.404. de 19/12/66. artigos 131, 143 ¢ 149.
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Em 1977, novo Regimento Comunr estabelece o conteido minimo
do plano escolar, o qual passa a ser o ‘roteiro” para as atividades de
planejamento, normalmente coordenadas pelo diretor de escola. Hoje sabemos,
com razoavel seguranga, que, nos anos que se seguiram, esse “‘roteiro” passou a
nortear, a direcionar a maioria dos planejamentos e, consequentemente, estes
acabaram se circunscrevendo a sua dimensdo burocratica, empobrecidos por
auséncia de criatividade planejadora.

Durante a implantacdo do Projeto Escola-padrdo, o plano escolar,
com a denominagé&o de plano diretor, sofreu duas reinterpretagdes em 1992. Numa
primeira, correspondia a dimensdo pedagdgica, operacional, como "a
programacao anual do trabalho da escola em todas as suas dimensdes" (grifos
nossos). Introduziram-se, ainda, como parte essencial a idéia de proposta
educacional e o uso de projetos para o aprimoramento do processo ensino-
aprendizagem (grifos nossos). Referido plano diretor, documento que sintetiza o
processo de planejamento, deveria decorrer o Compromisso de Gestdo entre a
Unidade Escolar e os 6rgdos da SE, "tendo em vista a definicdo clara das

responsabilidades e acordos reciprocos".*

A ‘'reinterpretacdo teve um segundo momento.® E ampliada a

conceituagéo de proposta educacional, dizendo que ela, "pega central" do Plano
escolar, "é a expressdo do compromisso de construgdo de uma nova realidade,
tida como possivel e desejavel pela comunidade escolar; deve fluir, portanto, de
uma determinada concepgao de ser humano, de mundo e de sociedade".® O plano
diretor, a partir de 1992, é concebido como o documento que sintetiza o processo
de planejamento”.’

Apds duas décadas, em 1998, foi atualizada a regulamentagdo do
plano escolar.® Este, agora sob a denominacdo de plano de gestdo, com duragao

quadrienal, foi conceituado como o “documento que tragca o perfil da escola,

? SAO PAULO (Estado). Decreto n° 10.623/77, RCEE, artigos 92 a 94.

* SAO PAULO (Estado). SE/CENP. Plano Diretor da Escola-padrdo - Guia para elaboragio. Versio
preliminar. Sdo Paulo: SE/CENP, fev. 1992. p. 5-6.

3 Idem, versio para discussdo. Outubro de 1992 (SAO PAULO:1992). Neste "Guia" recomenda-se a
utilizacdo de "A proposta educacional - Subsidios para a elaboragio do Plano Diretor".

® Ibid.. p. 2.
7 Ibid.. p.. 11-3.
¥ SAO PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n.° 67/98.
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conferindo-lhe identidade prépria, na medida em que contempla as intencdes
comuns de todos os envolvidos, norteia o gerenciamento das acgdes intra-
escolares e operacionaliza a proposta pedagdgica”.’ Além de outros aspectos, um
de seus artigos € dedicado ao conteudo do plano de curso, do qual resultardo os
planos de ensino.

Comparando-se a regulamentagéo do plano escolar revogada com a
instituida, constatamos mudangas em trés aspectos: (1) explicitacdo de elementos
importantes, tais como os planos de curso mantidos pela escola, os planos de
trabalho dos diferentes nucleos de atividade da escola e os critérios de avaliagao
dos trabalhos realizados pelos atores do processo educacional; (2) os conteudos
dos planos de curso e a elaboragdo do plano de ensino em consonancia com o de
curso e (3) ampliagdo da duragédo do plano de anual para quadrienal. N&o resta
duvida de que a atual concepgédo de plano de gestdo é mais rica e diz mais sobre
a atividade escolar do que a idéia de Plano escolar vigente nas ultimas trés
décadas."’

Na regulamentacgao revogada, era competéncia do Diretor de Escola
aprovar e coordenar o plano escolar.'' Agora, essa atribuicgdo €& de
responsabilidade do Nucleo de Diregao, integrado pelo diretor e vice-diretor, pois
a esse nucleo cabe o planejamento “de todas as atividades desenvolvidas no
ambito da unidade escolar” e, igualmente, a respectiva organizagéo, coordenagao,
avaliagéo e integrag&o." Verificamos que a posi¢édo do Diretor de Escola continua
sendo fundamental para o planejamento das atividades escolares, porém num
outro contexto: antes, suas atribui¢cdes decorriam do cargo que ocupava e, agora,
elas estéo inseridas numa concepgéo de gestdo democratica de escola que exige
mais participacdo, autonomia e transparéncia."

De acordo com nossa experiéncia e vivéncia nas atividades de

planejamento escolar, podemos dizer que, a partir do momento em que 0 plano

escolar teve definido o seu conteudo (1977), os itens desse plano passaram a

? Ibid.. artigos 29-30.

' SA0 PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n.° 67/98, artigos 29 a 31 ¢ SAO PAULO (Estado). Decreto n°
10.623. de 26/10/77, artigos 92 a 94.

1 SA0 PAULO (Estado). Decreto n® 10.623, de 26/10/77, artigo 7°, 1, "a" e 48, 1. "b".
2 SA0 PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n.° 67/98 — op. cit.. artigos 62 e 31, respectivamente.
“Ibid.. artigos 7°, 8° ¢ 9°, respectivamente.
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direcionar o processo de planejamento, mesmo porque tal conteudo, de certa
forma, reproduz as fases do planejamento classico. Estas fases, ou seja, (1) o
conhecimento da realidade, (2) decisdo, (3) acdo e (4) critica,"” estariam
representadas no conteudo do plano escolar como: (1) diagnéstico, (2) definicao
de objetivos e metas, (3) definigdo da organizagdo e programacao de atividades.
Em 1977 nao havia condi¢des para se explicitar a "critica" como avaliacido geral da
escola — a avaliagao referia-se mais ao processo ensino-aprendizagem.

Essa mesma relagdo — conteudo do plano e fases do planejamento —
podemos encontrar no processo de implantagdo do Projeto Escola-padréo, cujo
planejamento apresentava pelo menos quatro fases, a saber: (1) conhecimento da
realidade, ou seja, diagnostico; (2) definicdo de objetivos e metas a serem
atingidos, e dos meios a serem utilizados; (3) decisdo sobre a utilizagdo dos meios
tendo em vista a consecugdo das metas e (4) andlise dos problemas e resultados

obtidos mediante um instrumento de acompanhamento e controle, que podera

alterar as definicdes ou analises das fases 2 e 3.*

Essa semelhanca entre os temas do conteudo do plano escolar e as
fases do processo de planejamento nos indica que, desde sua instituicdo, as
atividades de planejamento tém como fundo as etapas do planejamento racional.
Ainda, entendemos que essa semelhanga, a qual poderia ser um fator positivo
para as atividades de planejamento, acabou gerando confusdo entre as idéias de
processo e produto do planejamento. De modo geral, elaborava-se o plano
escolar, para submeté-lo a apreciacéo e aprovacdo da Delegacia de Ensino. Dai
confundir-se o produto com o processo, em detrimento deste. A necessidade, a
importancia e o valor da atividade planejada acabaram deixando de ter significado
para a organizagao escolar, que se burocratizou. Trabalhava-se em fun¢ao do
"modelo" e ndo de idéias. Outras causas pontuais, ja conhecidas, também
contribuiram para a pouca valorizagao atribuida ao planejamento escolar, nestas
trés ultimas décadas. Podemos, assim, concluir que foi a forma de introdugéo da
atividade de planejamento que muito contribuiu para que este instrumento da

administracdo escolar n&o revelasse suas reais possibilidades.

'* CARVALHO, H. M. de. 1976, Introdugdo a teoria do planejamento, p. 36-7.
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No periodo dos planos, que vai até 1970, a regulamentacdo nao
contemplou a idéia de planejamento como processo, ou seja, ndo explicitou o
processo de elaboragdo do plano escolar. Isto quer dizer que ndo houve a
preocupagao com o processo de construir, elaborar e montar o p/ano escolar, mas
tdo somente o de, formalmente, definir o plano escolar, sem maiores orientagdes
sobre o processo. Deixou-se de lado a dimensdo politica da atividade escolar,
para contemplar tdo somente o documento orientador de atividades.

O acima exposto ndo quer dizer que as escolas, até 1970, néo
tivessem um "ideario", suas opg¢des e acdes preferenciais. Tudo indica que,
justamente por possuirem um "ideario", uma visdo social de mundo, tivessem
razbes para restringir o "projeto escolar" a sua dimens&o operacional, ao seu
"plano de atividades anuais".'® Uma escola confessional, por exemplo, pode muito
bem ter como preocupacgdo principal seu plano de atividades, pois a dimensao
politica (visado religiosa) do projeto escolar ja esta, de modo geral, definida pela
comunidade escolar. Por sua vez, a instituicdo 'escola publica', por ser "uma
diversidade e ndo uma unidade","” necessita definir rumos, finalidades, visdes de
mundo, de homem, etc. (dimensao politica), que fundamentem suas atividades
escolares, a serem projetadas num plano (escolar). Na década de 60, porém, a
escola publica, principalmente o "ginasio", precedido de exame de admissao, e o
"colégio”, de modo geral, eram escolas altamente seletivas, constituindo-se numa
"unidade", com visées de mundo da elite, dispensando preocupagbes com O
planejamento da educagao.

Na década de 60, por ocasido da instituicdo do plano escolar, num

contexto de tendéncias da educacdo brasileira, a tendéncia escolanovista, de

acordo com Saviani (1991), comega a apresentar sinais de crise,'® mas estava

'* SAO PAULO (Estado). SE. Orientagdes para o processo de implantagdo do projeto escola-padrio.
Versdo para discussdo. Sdo Paulo: SE. out. 1992., p.6.

e Segundo Barroso. "em Espanha o projecto educativo tem caracteristicas diferentes conforme as escolas
disponham de um 'idedrio’ ou ndo". No primeiro caso, "o procjeto restringe-se a dimensdo de um plano
operacional; no segundo caso, o projecto educativo incorpora uma defini¢do inicial de identidade da escola
¢ das linhas de fundo de sua atuagdo”, Cf. BARROSO, J., 1992, Fazer da escola um projecto, p. 28.

' AZANHA. J. M. P.. 1998, Proposta pedagogica ¢ autonomia da escola, p. 4.

" CF. SAVIANIL, D., 1991a, Pedagogia Histérico-critica: primeiras aproximagoes, p. 91-2: BOMFIN, D.,
1995, Pedagogia no treinamento: correntes pedagogicas no treinamento empresarial, p. 60-1; FULLAT,
O.. 1994, Filosofias da Educagao, p. 371-2, 387; SILVA, T. R. N. da. Conteudo curricular e organizagdo
da educagdo basica: a experiéncia paulista. Sdo Paulo: 1988. 395p. Tese (Doutorado em Educagdo). PUC-
SP. p. 67-68¢ LIBANEQO. J.C.. 1984. Democratizagdo , op. cit., p. 25.
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presente. Para esta tendéncia, o homem realizar-se-ia na sociedade democratica
a ser reproduzida na vida escolar, cuja finalidade estava centrada na defesa da
integracéo Escola-sociedade/Educacéo-vida." O objetivo maior dessa visdo social
€ a sociedade democratica harmoniosa, ordeira e tranquila, onde as contradigdes
e conflitos encontram mecanismos préprios de solugdo e canalizagdo. Assim, esta
pedagogia & conservadora, pois estabelecida a sociedade democratica, a fungao
da escola sera a de preserva-la.®® Nesta perspectiva, descartava-se a dimenséo
politica do planejamento. Dai o plano escolar ser suficiente.

Por diversas razdes (custos elevados, poucos mestres preparados,
pouca preocupagdao com a transmissdo do conhecimento, afrouxamento da
disciplina) a Educagdo Nova acabou por aprimorar 0 ensino para as elites; sua
preocupacao desviou-se dos aspectos politicos da sociedade, para cuidados no
campo técnico-pedagdgico, no interior da escola. Assim, essa educacgdo serviu a
classe dominante, controlando a expanséo da escola de acordo com os interesses
dessa classe. Em contrapartida, rebaixou-se 0 ensino para as camadas
populares.”!

De acordo com Silva (1988), a escola deveria trabalhar na diregdo da

reproducéo dos valores do mundo adulto, para o qual seria preparada a crianga.”

E Saviani (1991) nos diz que “quando surge o movimento renovador também a
escola nova se apresenta como a concepg¢do de escola que viria resolver todos os
problemas escolares da populagdo, da humanidade, para todo o sempre’
pretensao esta inserida no projeto da modernidade (grifos nosso).

Do exposto, inferimos que o declinio das principais idéias da
tendéncia escolanovista em educacao, no final da década de 60, coincide com a
instituicdo do plano de atividades escolares na administragdo escolar publica
estadual, sem referéncia a dimensao politica da educacgado. Estas questdes ndo

eram objeto de planejamento — podemos deduzir que eram vivenciadas nas

" SILVA. S. A. I, 1988, Valores em educagdio, p. 103.

2 Ibid.. p. 103.

! NOGUEIRA, R. F.. de S, 1990, A Escola Nova, p. 81-82.
22 SILVA. S. A. I, 1988, op. cit., p.101-2.

2 SAVIANL, D.. 1991b, Educagdo e questdo...op. cit.. p. 108.
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atividades escolares, através da cultura e da visdo de mundo de seus agentes,
sem a necessidade de serem declaradas em projetos.

Em 1970, com a instituicdo do planejamento escolar, encerra-se o
curto periodo do plano escolar regulamentado, desvinculado do processo de

planejamento.

2. DO PLANEJAMENTO ESCOLAR REGULAMENTADO

2.1 O PLANEJAMENTO TECNICISTA

Nos "sinais de crise" da concepgdo renovada de educagdo, a
tendéncia tecnicista surge e, de modo geral, acaba se irradiando por todo o
sistema. Isto se da a partir de 1969,** embora, nesse periodo de transigdo da
década de 60, ocorra, segundo Libaneo (1984),* um revigoramento da escola
nova, principalmente das chamadas escolas ‘experimentais’, 0 qual se estendera
até 1975, aproximadamente. Ainda, conforme este ultimo autor, principios e
meétodos da escola nova sdo acoplados a Lei 5.692/71. Mas, na sequéncia, a
pedagogia tecnicista vai se impondo, prestigiada que foi pelo regime politico ent&o
vigente.

Foi nessa ocasido, no ano de 1970, no meio de escolanovismo e de
tecnicismo, que se instituiu a Semana de Planejamento, nas escolas da rede
publica estadual. Com esta medida, a idéia de plano de atividades anuais (1965) é
complementada com a de planejamento de atividades escolares. Este, “fruto do
trabalho conjunto do corpo docente e da dire¢do da escola”’, é considerado
‘indispensavel para a plena adequagdo dessas atividades aos objetivos do

processo educativo”. Ele, o planejamento, como “esfor¢co comum”, sera “o ponto de

referéncia do trabalho individual de cada professor”.

No final desse mesmo ano, a concepgao de planejamento escolar é

enriquecida com as idéias de avaliagéo e replanejamento, justificando-se que “o

* SAVIANL D., 1991a, Pedagogia Historico-critica: primeiras aproximagdes. p. 92.
3 LIBANEO. J. C., 1984, Democratizagido da Escola Publica: a pedagogia critico-social dos conteudos, p. 60.
26 SAO PAULO (Estado). Decreto de 29, pub. no D.O. de 30/01/70.
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trabalho planejado que se ndo acompanha da necessaria avaliacdo pode resultar
inébcuo”. Ampliando essa concepg¢ao, séo instituidos o “Planejamento global’, a
“Avaliacdo global’ e a “Avaliacéo e replanejamento parciais”.”’

A regulamentag&o dessa atividade, por parte da SE, caracterizou-se
por subordinar o planejamento aos documentos e textos legais do sistema, ao
dispor que ele assegurasse, de forma coerente, a consecugéo dos “objetivos do
processo educativo, tais como sdo definidos nos documentos e textos legais
relativos ao sistema de ensino e a politica de educag¢ao do Estado” (SP) (grifos
nossos). Sobretudo, ela direcionou o planejamento para a sua dimenséo

curricular.®® Dois anos ap6s, outra regulamentacéo, relativamente a implantagéo

da Lei 5.692/71, reforgou a direg&o curricular dada ao processo de planejamento.*

Desta forma, nos termos regulamentares, coincidindo com o
surgimento da Lei n® 5.692/71, a Semana de Planejamento passou a ser o
momento de a escola conhecer, refletir e absorver a politica educacional
implementada pelo Regime Militar, fundamentada na “teoria do capital humano”,
que objetivava estabelecer uma relagdo direta entre o ensino e a produgéo
capitalista, sobretudo no ensino de 2° grau.

Como fundo de toda essa atividade de planejamento, encontramos o
denominado planejamento racional ou normativo, centralizador, que ia de encontro
a politica educacional da mesma forma centralizadora. Por suas caracteristicas, o
planejamento nao comportava, explicitamente, no nivel escolar, a dimenséo
politica, inclusive, inibida, por principio, pela natureza autoritaria do Regime
Politico.

Dessa forma, sob os auspicios da ideologia de 64, comeg¢a nova fase
do planejamento escolar, que se corporificou como tecnicista, de acordo com uma
tendéncia que Saviani (1991) chama de Pedagogia Tecnicista. Esta, segundo o
citado autor, € uma teoria nado critica, por acreditar “ter a educagéo o poder de

determinar as relagbGes sociais”; é reprodutivista, por ser reprodutora das relagdes

27 SAO PAULO (Estado). Decreto de 19 de novembro de 1970,

8 SA0 PAULO (Estado). SE. Resolugdo SE n.° 9, de 17/02/70. In: Revista EBSA — documentrio do ensino
(Suplemento para o Jornal o Estado de Sdo Paulo). n.° 163, jan./mar 70. Sdo Paulo: Ed. Brasil, 1970. p.
47-8.

*» SA0 PAULO (Estado) SE. Resolugio SE n.° 14, de 24/03/72 ¢ seu Anexo..
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sociais. Referida pedagogia também é conhecida como “oficial”’.*® Inclusive, os

idedlogos do Regime disseminaram a idéia de que o planejamento € uma simples
técnica e, como tal, € neutro. Dai o planejamento escolar ter sido considerado uma
técnica e, dessa forma, desprovido de pretensdes politicas: ndo comportava nem a
critica nem a dimensé&o politica.

Embora as concepgdes tradicional e renovada de educagao
continuassem, continuam, presentes na educacdo brasileira, as emergentes
propostas de inspiragdo tecnicista fundamentavam-se na convicgcdo de que a
escola melhoraria se adotasse o modelo empresarial. Tal escola seria inserida no
modelo de racionalizagdo e produtividade tipicas do sistema de produgéo
capitalista: especializagdo das fungcbes e separacdo entre os setores de
planejamento e de execucao do trabalho.”

Segundo Aranha (1989), essa "tendéncia surge nos EUA, cujos
tedricos e técnicos passam a influenciar os paises latino-americanos em vias de
desenvolvimento”. Assim, no Brasil, foram feitos diversos acordos conhecidos
como acordos Mec-Usaid, através dos quais o Brasil passou a receber assisténcia
técnica e cooperacgdo financeira para a implantagdo da reforma educacional. O
resultado foram as Leis 5.540/68 e 5692/71.%

Com o Regime Militar, a educacdo passou a ser tachada um dos
meios para a difusao da ideologia oficial. A educagdo que se praticava era
acusada de ser politizada e de pouca qualidade, responsavel pela méao-de-obra
tida como desqualificada e pela distribuicdo desigual da renda. "Além disso, esse
‘mau ensino' era culpado pelo 'despreparo da populagao para a vida democratica',
fazendo com que o povo acabasse votando em "lideres demagogicos". >

De acordo com a concepg¢ao tecnicista, a realidade contém em si
mesma suas proprias leis, bastando aos homens descobri-las e aplica-las.**
Embora n&o pressuponha explicitamente uma visdo de homem,> esta parece ser a

da filosofia positivista, cujo comportamento segue os parametros da psicologia

3 SAVIANI, D., 1991a, Pedagogia.... op. cit., p. 93-4.

>l ARANHA, M. L. de. 1989, A Filosofia da Educagdo, p. 116.

2 Ibid.. p. 116-7.

* GHIRALDELLI JR., P. 1987, A evolugdo das idéias pedagégicas no Brasil Republicano, p. 34.
* BOMFIN. D., 1995, op. cit., p. 74.
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behaviorista, principalmente de Skinner. De acordo com Covre (1983), essa
concepgao de educagdo, no pensamento dominante, reflete os tracos

fundamentais de sua concep¢do de mundo: & economicista, pretensamente

apolitica e repressiva."‘ Como uma escola situada no e para o mundo econdmico,

seu objetivo era (é) adequar a educacéo as exigéncias que a sociedade industrial
e tecnolégica estabelece.

Assim sendo, e pretendendo utilizar a educacdo em fungcdo de uma
orientagcdo preestabelecida, o Regime Militar edita leis e regulamentagdes,
objetivando o ajustamento do sistema educacional. A proliferacao legislativa
evidencia a tomada do poder pela tecnoburocracia. Tal legislacdo foi saudada
como uma verdadeira panacéia, como a reden¢ao da educacgao brasileira. Todos
foram convocados para o projeto de construgdo do "Brasil Poténcia". O regime,
seguro de sua forga, marchava para a consolidag&o da "democracia excludente".

O avancgo do capitalismo (mudangas no processo de produgédo) deu
as condigbes basicas para o desenvolvimento do carater tecnicista na educacgéo,
adotando-se "no campo educacional”, segundo Mesquita (1988), "a diretriz
segundo a qual as decisdes relativas a educagdo ndo competiam aos educadores.
A estes caberia apenas executar, de modo eficiente, as medidas tomadas pelos
tecnocratas, que haviam assumido o poder, medidas essas destinadas a
enquadrar a educagao nos objetivos da modernizagao acelerada".*’

A concepgao tecnicista vai organizar o trabalho educativo conforme o
modelo das empresas de producao material, pretendendo, assim, submeter a
educacédo ao trabalho. Desta forma, suas caracteristicas fundamentais vao ser a
racionalidade, a eficiéncia e a produtividade,® conforme acordos Mec-Usaid. Tal
concepgao enfatiza os meios em fungdo de fins econdmicos, a tecnologia
educacional e a prioridade na formulagdo de objetivos educacionais
comportamentais em educagdo. Em sintese, o objetivo de uma escola no ambito

de uma pedagogia tecnicista é adequar a educagdo as exigéncias que a

35 SAVIANI, D., 1991, Tendéncias e correntes da educacio brasileira, p. 26-7.
% COVRE, M. de L, 1983, A fala dos homens, p. 256-7.

37.MESQUITA. M. A. N. de. 4 preparagédo para o trabalho na escola publica de 2° grau no Estado de Sdo
Paulo. Sdo Paulo: 1988. Tese (Doutorado em Educagio). FE/USP, 1988. p. 108.

¥ SAVIANL D.. 1991b, Fducagdo e questdo...op. cit., p. 112-3 & SAVIANI D.. 1991a. Pedagogia... op.
cit.. p.93..
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sociedade industrial e tecnol6gica estabelece. "O conteudo a ser transmitido, diz
Aranha (1989), se baseia em informa¢des objetivas que proporcionem mais tarde
a adequada adaptacéo ao trabalho. E nitida a preocupagéo com a transmisséo do
saber cientifico exigido pela moderna tecnologia".”

A educacao tecnicista, denominada por Libaneo (1984) de Tendéncia
Liberal Tecnicista, pretende que a organizagao do processo esteja voltada para a
aquisicdo de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, uteis e
necessarios, para que os individuos se integrem na maquina do sistema social
global. Assim sendo, do ponto de vista dessa concepgao, o citado autor

caracteriza a escola dessa tendéncia, dizendo que ela atua no

aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema capitalista),

articulando-se diretamente com o sistema produtivo; para tanto, emprega a

ciencia da mudanga do comportamento, ou seja, a tecnologia

comportamental. Seu interesse imediato o é de produzir individuos

competentes para o mercado de trabalho, transmitindo, eficientemente,

informacgdes precisas, objetivas e rapidas.*

No mesmo sentido, segundo Lucksi (1990), é atribuicdo da educagéo
tecnicista "organizar o processo de aquisigdo de habilidades, atitudes e
conhecimentos especificos, uteis e necessarios para que os individuos se
integrem na maquina do sistema social global". Sua finalidade é formar pessoas
competentes para o mercado de trabalho, principalmente no 2° grau e ensino
superior. ™

Para tanto, e este aspecto nos interessa de modo particular, a
concepcgao tecnicista supervaloriza o planejamento escolar, curricular e de ensino,

como meio de controle; igualmente enfatiza a neutralidade do ato educativo, a

hierarquia, a eficacia, a ordem. E, como tal, um modo de operacionalizar recursos

materiais, humanos, financeiros e didaticos, ndo restando espagco para a
ocorréncia, no processo de planejamento, das discussdes e reflexdes de
problemas politicos e sociais, alias, vedadas pelo Regime Militar.

Mas havia toda uma concepg¢do sobre o homem, a sociedade, a

educagao e a escola, que, implicitamente, se irradiava pelas dimensdes politica e

* ARANHA, M. L. de A., 1989, op. cit., p. 117.
* LIBANEO, J. C., 1984. Democratizagdo...op. cit., p. 28-9
! LUCKESL. C. C.. 1990, Filosofia da Educagdo, p. 60-1.

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp i 12 13 14 15 16 17

18



201

pedagogica do planejamento escolar. E, a partir desta perspectiva, o planejamento
acabava servindo a realizagédo de idéias como as sintetizadas na expresséao “Brasil
Poténcia”. E isto se dava através dos discursos dos agentes do sistema, da
ideologia, dos projetos e dos documentos e textos legais.

De fato, vimos que o planejamento escolar deveria realizar os
objetivos do processo educativo de forma subordinada aos “documentos e textos
legais relativos ao sistema de ensino”, e, no caso do Estado de Sdo Paulo, a sua
politica educacional. Esta orientagcdo dada ao planejamento ficou assegurada ao
direciona-lo para sua dimenséo curricular.*

Ideologicamente, os ideais e idéias contidos nos discursos
irradiaram-se por toda a sociedade e, de modo especial, para o sistema escolar.
As idéias de “Brasil Poténcia”, “Brasil: ame-o ou deixe-0”, “Este € um pais que vai
pra frente”, constituiram-se em elementos “catalizadores da obtencg&o, ainda que
de forma ‘passiva’ e eventual, do consenso’, como ocorreu com 0O ‘milagre
brasileiro’ do inicio dos anos 70.*

Reforcando a direcdo imprimida a educagdo, um texto
regulamentador, fortemente ideolégico, com propostas de ideais e idéias por

realizar na area educacional, recebeu a denominag¢do de Educagdo Moral e Civica

— EMC -: | para ser ministrada em todos os graus e modalidades de ensino.* O

decreto-lei estabelece oito finalidades para a EMC, contemplando ideais e idéias
de democracia, valores da nacionalidade, solidariedade humana (unidade
nacional), patria, carater (moral, familia, comunidade), direitos e deveres
(organizagao socio-politico-econdmica do Pais), cidadania (exercicio de atividades
civicas) e “culto da obediéncia a lei, da fidelidade ao trabalho e da integragao na
comunidade”.

Em Parecer sobre curriculos e programas sao estabelecidos os

objetivos da EMC, dos quais destacamos a formag&o do cidadao "chamados a

2 SA0 PAULO (Estado). SE. Resolugio SE n.° 9, de 17/02/70.
3 GERMANO. J. W.. 1993, Estado Militar e Educagdo no Brasil (1964-1985), p. 95. 103.

* BRASIL (Governo). Decreto-lei n.° 869, de 12/09/69 — Dispoe sobre a EMC como disciplina obrigatdria,
nas escolas de todos os graus ¢ modalidades dos sistemas de ensino no Pais. ¢ BRASIL (Governo).
Conselho Federal de Educagio, Parecer n.° 94/71. relatado por Dom Luciano José Cabral Duarte. dispondo
sobre curriculos e programas de EMC. Ambos In: SAO PAULO (Estado), 1983, Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo Nacional ¢ do Ensino de 1° ¢ 2° Graus. Sdo Paulo: IMESP, 1983, respectivamente, p. 38-40,
105-123.
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participar no imenso esforco de desenvolvimento integral que nossa Patria
empreende, atualmente, para a constru¢do de uma sociedade democratica, que
realiza seu préprio progresso, mediante o crescimento humano moral, econdémico
e cultural das pessoas que a compdem".*

Tais finalidades da EMC representavam, segundo Cunha (1988),
“uma sdlida fusdo do pensamento reacionario, do catolicismo conservador e da
doutrina da seguranca nacional, conforme era concebida pela Escola Superior de
Guerra”. Nos termos do art. 7° da Lei 5.692/71, esta disciplina, juntamente com a
educagéo fisica, educagdo artistica, programas de saude e religido, tornou-se
obrigatéria para o ensino de 1° e 2° graus.

Diante do exposto, vemos que, ausente na regulamentagdo, a
dimenséo politica do planejamento escolar, esta se realizaria através de outros
meios impostos ou colocados a disposicdo das escolas (projetos, discursos,
documentos e textos legais, cursos de treinamento e outros meios, como a TV, por
exemplo). Realizar a atividade de planejamento, naquela época, atividade ainda
nédo suficientemente compreendida pelos educadores, tornou-se tarefa muito
dificil. Uma das maiores dificuldades surgia na formulagdo de objetivos
comportamentais, previsiveis, para serem avaliados, envolvendo ideais e idéias
que foram impostos de fora para dentro, sem a participagao dos educadores.

Vemos, na idéia de planejamento escolar dessa época, que, mesmo
sendo declarada uma atividade neutra, ndo politica, o planejamento se realizava
sob forte impacto politico. Ou seja, os idedlogos do sistema declaravam o
planejamento como uma atividade neutra, para poderem colocar, na dimensao
politica do planejamento, os ideais e idéias proprios. A dimensdo pedagogica
ficava com a responsabilidade de viabilizar tais pretensées. Como sabemos, por

suas contradi¢des internas, a atividade de planejamento ndo prosperou.

A vista do exposto, vemos que, pretendendo orientar e oferecer um

caminho a escola e ao professorado, as disposigdes regulamentares dos anos 70

acabaram por inibir a atividade criadora dos educadores, indispensavel a qualquer

5 BRASIL (Governo). Conselho Federal de Educagdo, Parecer n.° 94/71, relatado por Dom Luciano José
Cabral Duarte, dispondo sobre curriculos ¢ programas de EMC. In: SAO PAULO (Estado), 1983,
Diretrizes e Bases da Fducagdo Nacional e do Ensino de 1° e 2° Graus. Sdo Paulo: IMESP, 1983,
respectivamente, p. 108,
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processo de planejamento. Desta forma, foi sensivelmente prejudicada a
possibilidade de o planejamento ser assumido como um processo dinamico,
mobilizador das “energias utopicas” passiveis de serem encontradas no ambiente
escolar. E mais. Estabeleceram-se, conforme ja observamos, duas instancias para
o planejamento: a dos que pensam ("Eu planejo!") e a dos que executam ("Tu n&o
planejas!").

Com as decretagées do ano 70, fixou-se para a escola publica
estadual (SP) uma diregéo de planejamento que pode ser visualizada sob dois
aspectos: dimensdo administrativa, acabando por se tornar um planejamento
burocrético, para atendimento ao regulamento; dimens&o educacional, em que o
planejamento escolar se adjetivou com as expressodes (planejamento) “tecnicista” e
(planejamento) “neutro”.

Vemos, portanto, que a regulamentacdo da atividade de
planejamento restringiu-se a sua dimensao curricular, de natureza operacional,
concebendo-a e viabilizando-a segundo a politica educacional oficial vigente,
determinada pelo sistema. Os ideais e idéias por realizar foram aqueles proprios
do sistema, de certa forma impostos & escolas mantidas pelo Estado. Dai a
dimensdo politica do planejamento ser subtraida da regulamentagdo do
planejamento escolar.

Desta perspectiva, temos o planejamento escolar enquanto tal,
desprovido de sua dimensao politica, sem idéias proprias por realizar. Todavia,
com o enfraquecimento do regime, com possibilidades de uma Nova Republica,
democrética, a problematica da dimenséo politica do planejamento emerge nos
primeiros anos da década de 80. Num primeiro momento, a SE, no Governo
Montoro, enfrenta o tecnicismo, enfraquecendo a presenga do planejamento

escolar na rede de escolas publicas. Chega-se, até mesmo, a eliminar os objetivos

de propostas pedagogicas produzidas pelos 6rgaos da SE. E o enfrentamento ao

tecnicismo.
Em sintese, ndo foi a idéia de planejamento escolar que se esgotou,
como possibilidade de contribuir para a transformacdo social, mas a forma como

foi concebida e colocada em pratica pela politica do sistema educacional.
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2.2 ENFRENTANDO O TECNICISMO

O planejamento escolar tecnicista parece nao ter deixado o ambiente
das escolas, mas, sem duvida, vem recebendo novos redirecionamentos e
adaptacgdes proporcionados pelas politicas educacionais governamentais e por
outras tendéncias da educacdo brasileira, como as teorias reprodutivistas,
libertarias, critico-social dos conteudos e histérico-critica, as principais. Talvez um
dos maiores impactos sofridos pela concepg¢éo tecnicista de planejamento escolar
tenha se dado a partir de 1983, no Governo Montoro, sem, no entanto, a edi¢cdo de
qualquer regulamentacao a respeito.

No contexto nada facil de abertura do Regime Militar, o denominado
Governo Democratico se propde a implementar a “Proposta Montoro sobre
Educagao”, tendo como principios orientadores a autonomia e a participagdo com
responsabilidade. Criaram-se Foruns de Educagdo que se constituiram num

espacgo privilegiado, “onde os educadores puderam, livremente, diagnosticar o

quadro educacional e apontar caminhos para a educagéo paulista”.* Em 1983, o

denominado Documento 1,* com a exposi¢cdo dos pontos criticos da situacéo
educacional e respectivas propostas de solugdo, € estudado e discutido em
reunides com diretores de escola, especialistas, professores e funcionarios de
toda rede de escolas publicas estaduais.®

No “novo clima’, o clima da Nova Republica, o planejamento
educacional em geral, e o escolar em particular, deixaram de ter a importancia que
lhes era atribuida pela politica educacional da SE, no periodo anterior. O
tecnicismo foi encarado de frente pelo Governo Democratico. Em meados dos
anos 80, na propria SE, o planejamento escolar foi abandonado e, até mesmo
condenado, como sendo um “instrumento a servico de uma concepg¢ao limitada de

educacao”’, a educacao tecnicista. Dessa forma, o planejar em educagéo passou a

“ PALMA FILHO. J. C.. 1988, A Politica Educacional em Sao Paulo,

* SAO PAULO (Estado). Documento de trabalho n° | - Documento preliminar para orientagdo das
atividades da Secretaria. SAO PAULO (Estado). Resolugdo SE n° 118, de 06/06/83 (D.O. de 07/06/83). De
autoria do Prof. Dr. José Mirio Pires Azanha.

* Os “Guias Curriculares” e scus “Subsidios”, da década de 70, por se encontrarem desatualizados. foram
revistos a partir de 1984, com a colaboragdo de professores representantes da rede publica estadual ¢ das
Universidades Estaduais. Elaborou-se, para os componentes curriculares. novo documento que veio
denominar-sc “Proposta Curricular” da Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagégicas (CENP).
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ser considerado “‘como um esforgo que ndo combinaria com uma atuagao
pedagdgica critica e comprometida com a transformag&o da escola e com a
tomada de consciéncia, pelo educador, da dimensao histérica e politica do seu
trabalho”.*

Agora, os Guias e Subsidios, do periodo tecnicista, sdo substituidos
por Propostas Curriculares da CENP, elaboradas com a colaboracdo de
professores da rede publica estadual e das Universidades publicas paulistas. Na
construgcdo dessas Propostas, em diversas disciplinas, eliminaram-se os objetivos,

0os quais eram, na visdo tecnicista, verdadeiros pilares sobre os quais se

assentavam os elementos constitutivos do planejamento.™

Como decorréncia das criticas ao planejamento praticado, planejar o
trabalho educacional e escolar deixou de ser uma preocupagédo significativa. No
entanto, como as normas regimentais de 1977 ainda estavam em vigor, as
escolas, de um modo geral, quando exigido, continuaram a remeter para as
respectivas Delegacias de Ensino o Plano escolar anual, para homologag&o. O
referido plano, grosso modo, tornou-se uma simples pe¢a da burocracia escolar,
usado, quando necessario, para solucionar questdes formais e/ou regulamentares.

Tendo como principios orientadores a autonomia e a participagcéo
com responsabilidade, a Proposta Montoro sobre Educagdo nao se utilizou do
planejamento, tido como técnica de intervencéo, usado sobretudo pelo Regime
que se pretendia vencer. Sem nos referirmos ao planejamento escolar, podemos
dizer que a dimensdo politica da educagédo teve seu ponto alto no referido
Governo, motivado que estava pela possibilidade de novos rumos para a
democracia e a educacao.

As consideracdes sobre os governos do periodo de 1983 a 1990 nos
permitem concluir que as diversas acgbes desenvolvidas para criar um clima
democratico e participativo na rede de escolas publicas estaduais deixaram um

saldo positivo, contrastante com o periodo autoritario e tecnicista anterior; e mais,

¥ LUCK. H., 1991, Planejamento em Orientagdo Fducacional, p. 12.

Exemplificando a eliminagdo dos objetivos, citamos apenas uma de nossas constatagdes: verificamos que
nas Propostas Curriculares de Educagio Fisica para o 1° Grau, nas edigdes do final do Governo Montoro -
1986 (1° ¢ 2*) e na de 1990 (3*) ndo figuram os objetivos, os quais reaparecem na 4° edigio de 1991. Neste
caso. para atender o Projeto Escola-padrﬁo que volta a se utilizar dos objetivos. (SAO PAULO (Estado):
Proposta Curricular de Educagdo Fisica para o ensino de 1° grau. 4.ed. SAO PAULO: SE/CENP, 1991)
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o planejamento educacional e o escolar tiveram sua importancia reduzida,

atenuada, em face dos excessos cometidos.
2.3 RESTABELECENDO O PLANEJAMENTO

Ja na Nova Republica, pretendendo reformar o ensino paulista, a SE,
no Governo Fleury, volta a langar m&o do planejamento escolar, como técnica de
intervencdo. E isto se fez através do “Programa de Reforma do Ensino Publico do
Estado de S&o Paulo”” o qual daria cumprimento ao compromisso de
recuperacao da escola publica e da qualidade do ensino, assumido pelo candidato
Fleury.

Nesse Programa, o Projeto Educacional Escola-padréo,* nos informa
que sua elaboragdo levou em conta reflexdes sobre alguns fundamentos da
organizagdo escolar, ao lado do necessario fortalecimento das fungbes do
planejamento (grifos nossos), controle e avaliagcdo dos servigos prestados pela
escola,™ pois o planejamento escolar estava razoavelmente desprestigiado. Nesse
Projeto sdo abordas trés questdes conceituais relacionadas com o planejamento
escolar proposto: a fungdo da escola, a escola-padréo e a questdo da autonomia
escolar.™

Em sintese, o Projeto Escola-padrao pretendia a implantagdo de uma
escola que viesse a ter sua autonomia administrativa e pedagdgica
significativamente ampliada, a fim de cumprir suas novas fun¢des, detalhadas no
Projeto. Para tanto, o Estado deveria colocar a sua disposi¢do recursos

pedagdgicos, humanos, financeiros e materiais condizentes com suas reais

necessidades. Tal escola deveria ter uma estrutura organizacional que |he

permitisse gerenciar a utilizacdo desses recursos, garantindo a prestacdo de

servigos de forma eficaz.

! Esse Programa resultou dos trabalhos desenvolvidos pelo Nicleo de Gestdo Estratégica criado pelo Decreto
n® 33.235, de 06/05/91. Contou com a colaboragio das trés Universidades Publicas (USP, UNESP ¢
UNICAMP) ¢ cerca de 100 especialistas, inclusive 35 profissionais da Rede de Ensino. O Programa de
Reforma do Ensino Publico do Estado de Sdo Paulo, datado de 22/02/91, foi publicado pela Imprensa
Oficial do Estado S.A. IMESP. 17 p.

32 SAO PAULO (Estado). Decreto n° 34.035. de 22/10/91.

¥ “Textos sobre 0 Programa de Reforma do Ensino Publico do Estado de Sdo Paulo”. SAO PAULO (Estado).
Secretaria de Estado da Educagido. Caderno 1, 1991. p. 2.
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55 a autonomia da escola é

De acordo com o Programa de Reforma,
questao nuclear, condicdo mesma para a superagao da organizagédo dicotdbmica
administrativo “versus” pedagdgico, mediante uma organizacdo administrativa
compativel com o espirito critico e democratico de gestdo. Segundo esse
documento, o grau e limites da autonomia que se pretendia dar a escola-padrao
podiam ser assim resumidos: “0 que & préprio de cada escola se constituira na
base de sua autonomia; o que é proprio dos objetivos gerais da Educagéo no
Estado é responsabilidade especifica do Governo e estara, portanto, sujeito aos
orgéos centrais da Pasta”. Foi evidenciado que nao existira autonomia pedagogica
sem autonomia financeira, cabendo a SE descentralizar a gestdo dos recursos
financeiros. O aparelhamento da SE deveria exercer fungées de assessoria, de

suporte tecnico-pedagodgico, com eficiéncia, para auxiliar o processo de

planejamento das unidades escolares (grifos nossos).*

A autonomia de que falava o Projeto, regulamentada pelo sistema,
‘posta” de cima para baixo, “enquadra-se mais como uma estratégia de
descentralizagdo administrativa que vem sendo chamada de desconcentragéo”.”’
Com tais abordagens conceituais, compreende-se por que o referido Projeto da
significativa énfase ao processo de planejamento: € a intervengdo do Estado no
processo educacional, de forma consciente e planejada, inclusive para
‘estabelecer” a autonomia escolar.

O Programa considerava, ainda, que a maior autonomia da escola
seria conquistada através do plano diretor, o qual refletiria a programagéo de seu
trabalho, de seus projetos pedagogicos e das metas e resultados que se esperava
fossem alcangados.

Para viabilizar o Projeto Escola-padrao, a administragcdo da SE lanca
mao do planejamento escolar, algumas vezes, abordando-o0 na sua dimensao
pedagodgica e, em outras, conforme veremos logo adiante, na sua dimenséo

politica. Na dimensédo pedagogica, Planejar significou "estabelecer a forma

3 Como sabemos. a partir de 01/02/96. o Projeto Educacional Escola-padrio foi “revogado™ pelo Governo
Mario Covas que o substituiu pelo Programa de Reorganizagio das Escolas da Rede Publica Estadual.

55 SA0 PAULO (Estado). Programa de Reforma do Ensino Piiblico do FEstado de Sao Paulo. Publicado pela
IMESP. com data dc 22/10/91.p. 4-5.

* Ibid.. p. 4-5.
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administrativa e pedagogica de operagdo da escola, definindo como melhor utilizar

os recursos disponiveis e fixando metas e objetivos a serem alcangados”. Ou seja,

ter um efetivo grau de liberdade na determinagdo de quais S80 0OS recursos
necessarios (ou prioritarios) ao seu funcionamento e qual a melhor forma de
utilizé-los (grifos nossos).® Por outro lado, enfatizando a dimensédo politica, no
“Guia” para a elaboragdo do plano diretor, foi sugerido que o processo de
planejamento considerasse sobretudo “a importancia da reflexao sobre a proposta
educacional, como momento de autoconsciéncia da comunidade escolar sobre
seus valores e suas concepgbes de homem, educagdo e sociedade” (grifos
nossos).”

Porém, conforme relatamos no capitulo anterior, na implementacgéo
da nova modalidade de escola, prevaleceram esquemas e roteiros para a
elaboracdo do plano diretor, tendo sido relegada para segundo plano a reflexao
sugerida sobre valores e concepgdes ou até a ignoraram. Além desses
mecanismos burocraticos, a queda do "muro de Berlim”, o fim das utopias, e a
intensificacdo da politica neoliberal, tornaram-se for¢as poderosas contra as os
ideais e idéias por um mundo diferente e melhor. Desta maneira, ao final, em
detrimento da dimensdo politica do planejamento, continuou prevalecendo a
dimenséo pedagogica. Dada a prioridade desta sobre aquela dimensao, a escola-
padrao acaba por se constituir em uma unidade de decisdo em sua forma de
operar e ndo em relacdo a decisdes sobre sua propria fungdo social, pois esta é
definida e determinada pela politica educacional para a rede de escolas.
Recordando: sua autonomia lhe € concedida “na determinag@o de quais sdo 0s
recursos” e a “melhor forma de utiliza-los”. %

A discussado feita até aqui permite-nos constatar que, em alguns

textos, enfatiza-se a discussdo da escola sobre seus valores e sua concepgéo de

7 MACHADO. L. M.. 1996, Teatralizagd@o do Poder: o publico e o publicitirio na Reforma de Ensino
Paulista, p. 142.

¥ SAO PAULO (Estado), 1991, Programa de Reforma...op. cit.. p. 5.

* SAO PAULO (Governo) Secretaria de Estado da Educagdio. Plano diretor das Escolas-padrdo - 1995.
Guia para claboragio. p. 15-6.

% SAO PAULO (Estado), 1991, Programa de Reforma...op.. cit.. p. 4.
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homem, educac&o e sociedade; e em outros, contraditoriamente, essa atividade

escolar seria determinada pela politica educacional do Estado.®

Outro documento, o “Plano Diretor das Escolas-padrao”,®

contém
igualmente orientagbes para o processo de planejamento, configurando-o como
um planejamento escolar centralizado, limitado as atividades operacionais,
conduzidas pela equipe de diregcao, cabendo-lhe (a direcdo) o estudo dos
documentos relativos a Reforma do ensino.* Aos professores e coordenadores,
nao faltaram orientacbes que se especificaram até o de plano de ensino e de
séries, caracterizando a orientagéo centralizadora do planejamento.®

Finalmente, essas mesmas orientagbes concebiam o processo de
planejamento constituido de, pelo menos, quatro fases, a saber:® (1)
conhecimento da realidade (diagnostico); (2) definicdo de objetivos e metas a
serem alcangados, e dos meios a serem utilizados; (3) decisdo sobre a utilizacdo
dos meios tendo em vista a consecugdo das metas e (4) analise dos problemas e
resultados obtidos. Tais fases correspondem as do planejamento racional, a saber:
conhecimento da realidade, decisdo, acéo e critica,® de acordo com a idéia de
planejamento introduzida na década de 70, mantendo-o na sua concepg¢ao
tecnicista.

O plano diretor, como produto do processo de planejamento, passou
a ser entendido como o documento que daria "maior énfase a autonomia da escola

e ao planejamento como processo coletivo, evolutivo e permanente de reflexao".”’

! Ibid., p. 4.

62 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo. Plano Diretor das Escolas-padrdo, versdes de
fev. e out. de 1992. Sio Paulo: SE/CENP, 1992.

* Sios os seguintes os documentos recomendados: 1) Legislagdo Bdsica sobre escola-padrdo; 2) A Proposta
Educacional - curriculo ¢ avaliagdo; 3) Programa de Reforma do Ensino Publico do Estado de Sio Paulo;
4) Escola-padrio - Normas e Procedimentos em RH; 5) A Proposta Educacional - Subsidios para
Elaboragdo do Plano Diretor; 6) Oricntagdes para o processo de implementagdo do Projeto Escola-padrio ¢
7) Propostas Curriculares de 1° e 2° graus; 8) Papel do Planejamento na Formagdo do Educador (Prof. J.C.
Fusari) 9) A construgio da Proposta Educacional ¢ do Trabalho Coletivo na Escola (Prof. J.C.Fusari); 10)
A Escola em Movimento - Subsidios para o Plancjamento (CENP/SE) e 11) Jornada Pedagégica /
Avaliagdo do Trabalho Pedagogico (CENP/SE). Documentos citados nos Guias para elaboragdo do Plano
Diretor.

* SAO PAULO (Estado) Secretaria de Estado da Educagdo. Plano diretor das Escolas-padrdo - 1995.
Versdes de fev. e out. de 1992, p. 6-9.

%5 SA0 PAULO (Estado). SE. Orientagdes para o processo de implantagdo do projeto escola-padrdo. Versdo
para discussdo, p.6.
CARVALHO H. M. de. 1976, Introdugdo a teoria do planejamento, p. 36-7.

7 Esses textos sdo a “esséncia das reflexdes desenvolvidas pelos grupos de trabalho do Nicleo de Gestdo
Estratégica”. In: SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagio) Caderno 1, de 1991. Sdo
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Tal documento recebeu duas reinterpretacdes no decorrer de 1992. Conforme
demonstramos neste capitulo (Do plano escolar regulamentado), ora o plano
diretor era a expressao documental da dimensao politica do planejamento, ora de
sua dimensao pedagogica, operacional. Esta acabou prevalecendo sobre aquela.
Em vista dessas orientagdes da SE, parece-nos muito claro que, em
relacdo as escolas publicas estaduais, ndo ha como dizer que elas ténham
autonomia suficiente para elaborar sua proposta pedagdgica, como pode sugerir

pronunciamento do CEE.® Essa autonomia foi realisticamente concebida pelo

Programa de Reforma que delimitou seus graus e limites, em termos tais que
relembramos aqui: "O que é préprio de cada escola se constituira na base de sua
autonomia; o que € préprio dos objetivos gerais da Educagcdo no Estado é
responsabilidade especifica do Governo e estara, portanto, sujeito aos érgdos da
Pasta".”

Dessa idéia de autonomia, e sua regulamentacdo, pouco resta para a
escola publica estadual, da dimensao politca do planejamento, ficando
prejudicado o discurso que lhe propée planejar de forma autdnoma, segundo uma
determinada concepg¢do de ser humano, de mundo e de sociedade. No discurso
sobre o planejamento da escola-padrao, chegou-se, algumas vezes, a enfatizar o
projeto politico da escola, sintonizado com as possibilidades de transformacgao
social.

De fato, como que visando a maior socializacdo da nova proposta, a
SE promoveu, por intermédio da Fundag&o para o Desenvolvimento da Educagéo
(FDE), no periodo de implantagdo da escola-padrdo, discussdes e reflexdes com
especialistas da area, sobre os mais significativos problemas da Educagéo,
inclusive sobre o referido projeto politico-pedagdgico.

Os textos resultantes e/ou utilizados nessa oportunidade foram

publicados pela FDE na série /déias. A partir dos principais textos, foi possivel

Paulo: SE. 1991. 41 p. Scu Capitulo IV (p. 28-37) trata do Plano Diretor. Contrato de Gestdo ¢ Sistema de
Indicadores.

8 “Agora a Lei estabelece que tudo comega, desde logo pela elaboragdo da proposta pedagégica da cscola. E
0 passo primeiro, o ato originario da institui¢io. Tudo o mais deve vir depois. O que se deseja instaurar ¢ o
principio da realidade pedagoégica, que se funda na autonomia da escola™ CF.Indicagdo CEE n°® 13/97.

2a) Programa de Reforma do Ensino Piblico do Estado de Sdo Paulo. Publicado pela IMESP, com
apresentagdo do Sccretario da Educagdo, Fernando Morais, data de 22/10/91, p.4. ¢ (2) Assim como a
organizagdo dos processos pedagdgicos. por exemplo. devera scr de responsabilidade da escola, o curriculo
basico permanecera comum a toda a rede e determinado pela Secretaria.

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp i 12 13 14 15 16 17

18



211

elaborar os paragrafos que se seguem, pretendendo-se com eles explicitar a
concepgdo corrente, divulgada pelos especialistas. Essas publicagdes, além de
outras que certamente existem, confirmam que a partir de 1992, o discurso da SE
sobre o planejamento escolar vinha admitindo efetivamente a sua dimens&o
politica.

Nessa diregdo, Luckesi (1992), depois de mencionar algumas
definigdes, diz que “O planejamento € isso que indicam (as defini¢bes citadas),

mas ndo é so. Além de delimitar agdes eficientes, o planejamento tem de cuidar

das finalidades politico-sociais da agéo”.”® Continuando, o citado autor diz que, por

ser um ato politico, “a atividade de planejar (...) € um modo de resguardar o
‘modelo de sociedade’ ao qual serve esse planejamento. Ou seja, € uma forma de
escamotear a realidade, por ndo a questionar”. Dai que “o modelo de sociedade
ao qual esta servindo o planejamento elaborado permanece obscuro, oculto”,
sendo necessaria “uma decisdo de base, que direcione a acdo a partir de um
ponto de vista critico”.”

Severino (1992), de sua parte, ja se refere ao projeto politico dessa
sociedade objeto do planejamento, para uma tomada de decis&o, nos seguintes
termos: “Levando-se em conta que o projeto politico da sociedade brasileira ndo
se funda em objetivos e interesses de toda populag&o, o diretor deve ter presente
que o projeto educacional de sua Escola devera investir necessariamente, com
vistas a reversdo do egoismo das classes dominantes, na condugdo de seu
projeto.””

Essa reversdo, entendida por Muramoto (1992) como a “Proposta
Pedagdgica”, estara favorecendo “aos reais interesses da classe trabalhadora, na
medida em que representem a construgdo de uma nova ordem social, em que o
respeito e o reconhecimento entre homens e a justica tomem o lugar da
exploragdo e da dominagdo”. A citada autora, por sua vez, ja faz indicagdes

decorrentes dessa tomada de deciséo, dizendo que “€ a visdo de mundo e de

™ LUCKESL C. C.. 1992, Plancjamento ¢ avaliagio na escola: articulagio ¢ necessaria determinagdo
pedagdgica, p. 121.

"Idem, p. 118 ¢ 121.

2 SEVERINO. A. J. 1992, O dirctor ¢ o cotidiano na escola, p.87.

7
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homem, a proposta politico-educacional, que vai permitir articular aspectos

" na atividade educativa.

administrativos e pedagogicos de forma coerente
Para a realizagao do projeto politico-pedagdgico, Silva Jr. (1994) nos
diz ja ter afirmado que, “sem a presenga fisica do trabalhador individual, o

‘trabalhador coletivo’ ndo se constitui e, do mesmo modo, o projeto politico ndo se

elabora”.™

E, complementando, Nogueira (1992) lembra que “o projeto politico,
elaborado coletivamente (...) ndo pode deixar de ser também um projeto cultural”.”®
Eis nessa visdo de planejamento, ndo uma regulamentagdo, mas
uma concep¢ado de projeto politico-pedagégico que circulou pela SE,
paralelamente as reinterpretacdes da nocao regulamentar de plano escolar. Na
mesma ocasido, fora dos circulos da SE, a nova idéia também foi reforgada por

outros estudos, divulgados sob a forma de livros e artigos.’

E interessante observar que a dimensdo politica do planejamento

escolar, formalmente colocada nos textos vinculados as normas regimentais e
naqueles destinados ao estudo e a reflexdo, € sutiimente colocada de lado nas
orientagbes para a elaboragdo do Plano Diretor. Sem fazer referéncia a essa
dimensé&o, o que os 6rgdos da SE pedem as escolas s&o as diretrizes, as metas,
0s objetivos, os anexos demonstrativos de variaveis e dados outros, objetivos e
complementares. Como as orientagbes sobre a dimensdo politica néo sao
enfatizadas quando se desencadeia o processo de planejamento, os planejadores

se prendem a dimensdo operacional, porque esta, sim, € explicitada. Em outras

 MURAMOTO, H. M. S. 1992. A construgdo da proposta pedagdgica: possibilidades e limites. p. 52.

™ SILVA JR., C. A. da, 1994, Organizagido do trabalho na escola: o pedagogico e o administrativo na agdo
supervisora. p.131.

> NOGUEIRA. N. J. 1992, Diretor/Dirigente: a construgdo de um projeto pedagogico na escola publica. p.
66.

7% Relagdo exemplificativa de publicagdes. Livros: Projeto politico-pedagdgico da escola (Veiga, 1993).
Plancjamento participativo na escola (Vianna, 1986), plancjamento participativo na escola (Dalmas,
1994). Plancjamento - Projeto educativo (Vasconcellos. 1995), Por que planejar? Como planejar?
(Menegolla, SantAnna, 1992), A pratica do plancjamento participativo (Gandin, 1995), Plancjamento
como pratica educativa (Gandin, 1983); Revistas: O projeto pedagogico do seu curso estd sendo construido
por vocé? (UNESP, 1995, 107p.), Plancjamento ¢ participagdo (AEC n°® 75, 1990), O plancjamento do
trabalho pedagogico: algumas indagagdes ¢ tentativas de resposta (Fusari. 1990). Artigos: Pos-
modernidade ¢ agir pedagogico -Como reencantar a educagdo (Assmann, 1996, p.173-4), Organizagio,
gestdo ¢ projeto educativo das escolas (Alves, 1992). Pressupostos do projeto pedagogico (Gadotti. 1994),
Projcto Pedagogico: a marca da escola (Marques, 1990), Significado ¢ pressupostos do projeto pedagdgico
(Rios, 1992); Anais: Pressupostos do projeto pedagogico (Gadotti, 1994). Construgdo coletiva dos projetos
pedagégicos.(Miranda. 1994), Projeto politico-pedagdgico: escola basica e a crise dos paradigmas
(Santiago, 1994) ¢ Cidadania. projeto pedagdgico ¢ identidade (Setubal, 1994).
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palavras, por siléncio e omiss&o, de modo geral, fica garantida, no planejamento e
seu correspondente Plano Diretor, a manutengéo do status quo, pela prevaléncia
da dimensé&o pedagdgica (operacional) sobre a politica.

Diante de todo o exposto, podemos concluir, com boa margem de
seguranga, que no periodo que estamos analisando, a politica educacional da SE,
pela primeira vez na histéria do planejamento escolar, colocou claramente, em
documentos oficiais, a dimenséo politica do planejamento. E possibilitou, através
da FDE, todo um discurso em torno dessa idéia. A construcdo de uma nova ordem
social, a justiga no lugar da exploracdo e da dominagédo, as finalidades politico-
sociais da acdo, a critica e o questionamento a ordem estabelecida sao
expressdes que indicam a dire¢do que se pretendia dar ao planejamento escolar.
E isto tudo ocorreu nos primeiros anos da Nova Republica, época, de qualquer
modo, propicia ao (re)surgimento de novos ideais e novas idéias. Nesses termos,
a proposta de planejamento da SE bem se aproximou de um planejamento tipico

da modernidade, ou seja, de ideais e idéias por realizar. As idéias filosdficas,

politicas e educacionais expostas serviriam de fundamentagéo para uma educagao

voltada para a mudanga e, no limite, a transformagéo da ordem estabelecida.

Porém, essa tendéncia em relagdo ao planejamento escolar néo
prosperou. Até mesmo, parece ter sido uma concesséo feita pelo sistema naquele
momento historico. Neste sentido, Goergen (1996) diz que "o sistema ja aprendeu
que o melhor caminho n&o € o da censura a critica, mas o de sua integragao e
aproveitamento". Desta forma, diz o citado autor, "a critica vira 'construtiva': sem
ser eliminada, ela € domesticada de forma a ndo pensar novos paradigmas
sistémicos. (...) O sistema ndo apenas os comporta, mas os faz argumento de sua
tolerancia e liberdade.”

A valorizagao da atividade de planejamento repercutiu na rede de
escolas, possivelmente melhorando sua elaboragdo, mas provavelmente somente
em relacdo a dimensao pedagoégica. Tudo esta a indicar que as escolas estariam
mais propensas a trabalhar para o sistema, para a manutengéo do status quo, do

que por idéias a realizar, como a emancipagao.

7 GOERGEN, P. L.. A critica da modernidade ¢ a educagdo, p. 25.
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2.4 PLANEJAMENTO PARA O SUCESSO

Vimos que no Governo Mario Covas, a SE procurou, desde logo,
definir-se mais como o0rgdo normativo e orientador, transferindo para as
Delegacias de Ensino as decisdes e a execugao de suas agdes, numa diregao
mais descentralizadora. Do Programa, as Diretrizes Educacionais e a
Reorganizagdo das Escolas Publicas Estaduais foram as medidas que maior
repercussao poderdo ter no processo de planejamento escolar, conforme
expusemos no capitulo I, item |. Nesta oportunidade, analisaremos e
interpretaremos especificamente o planejamento escolar tal como foi concebido
pela atual administracdo da SE.

Essa administracdo, de tendéncia acentuadamente neoliberal,
preocupada com a reestruturagdo do Estado brasileiro, definiu, para o periodo de
janeiro de 1995 a 31/12/98, como sua “grande diretriz’, a "diretriz numero 1" de

sua politica educacional, a “revolugdo na produtividade dos recursos publicos”.

(grifos nossos).”™ De acordo com essa diretriz, a SE vem pautando sua politica

educacional objetivando a “revisdo do papel do Estado na area de prestagdo de
servigos educacionais’, a fim de transforma-lo “no agente formulador da politica
educacional paulista (...)". Para nortear essa revisdo, foram estabelecidas outras
duas diretrizes complementares a “grande diretriz’, também consideradas
fundamentais, a saber. reforma e racionalizagdo da estrutura administrativa e
mudangas nos padrbes de gestdo (grifos nossos). A primeira diretriz
complementar teve como objetivos a instituicdo de um “sistema eficaz de
informatizagdo dos dados educacionais e a desconcentragdo e descentralizagdo de
recursos e competéncias” (grifos nossos).

Para o planejamento escolar, segundo a SE, a desconcentracdo e a
descentralizagdo significam a democratizacdo do Estado e da politica, mediante a
multiplicagdo dos centros de poder nas instancias locais e a procura do aumento
da eficiencia das politicas publicas pelo controle direto dos usuarios. Esse
processo devera ser atacado em duas frentes: na “reorganizacdo da estrutura

atual da SE e na busca de novas parcerias para prestacdo dos servigcos

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp w. 12 13 14 15 1o 17 18



215

educacionais.” Estas parcerias, no quadro da politica neoliberal, correspondem ao
Estado se flexibilizando e, concomitantemente, se afastando de suas obrigacdes
constitucionais em relagéo a educagdo da maioria da populagao.

Como providéncia concreta, a SE reformulou a legislagdo e a
regulamentagao que vigiam para o planejamento escolar desde 1977, editando, no
inicio de 1998, através de Parecer do CEE, as Normas Regimentais Basicas para
as Escolas Estaduais.”” Nas justificativas dessa regulamentacéo, cita-se que o
“Poder Publico ndo se exime de sua responsabilidade e coloca claramente as
diretrizes gerais e os limites da autonomia escolar, procurando criar as condi¢ées
basicas para o funcionamento das escolas, deixando a comunidade e a cada
escola a responsabilidade de decidir sobre as melhores estratégias para atingir os
objetivos estabelecidos”. Sobre a autonomia da escola diz que “n&o pode ser um
discurso vazio". Define-se em funcdo de prioridades, visa a reverter a baixa
produtividade do ensino e deve estar comprometida com a meta da redugdo da
repeténcia e com a melhoria da qualidade do ensino.

Vimos que a partir da nova regulamentacdo, trés aspectos sao
relevantes para a estrutura e funcionamento da escola: a proposta pedagdgica, o
regimento escolar e o p/ano de gestdo e, nesta ordem, ou seja, “o0 passo primeiro,
o ato originario da instituigao” € a elaboragao da proposta pedagodgica, fundada na
autonomia da escola. Seus propdésitos, principios e diretrizes subsidiardo a
elaboragdo do regimento escolar, documento que, como vimos, norteia o
gerenciamento das agdes intra-escolares e operacionaliza a proposta pedagogica.
Ja o plano de gestdo, € o documento que propiciara a operacionalizagdo de
conteudos do regimento escolar. Disso tudo vemos que o planejamento escolar
esta centrado na elaboragédo da proposta pedagégica. Dai nossas consideragées,
a sequir, sobre essa proposta.

Nos termos da Nova LDB, a elaboragéo da proposta pedagdgica é a

primeira incumbéncia dos estabelecimentos de ensino.* Tal incumbéncia constitui

para a escola a expressao efetiva de sua autonomia pedagoégica, administrativa e

" SAO PAULO (Estado). SE. Comunicado de 22/03/95. Principais diretrizes cducacionais para o Estado de
Sao Paulo, para o periodo de janeiro de 1995 a 31/12/1998.

" SAO PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n.° 67/98.
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de gestdo, respeitadas as normas e diretrizes do respectivo sistema, afirma o
CEE. Continua este 6rgdo dizendo que o ‘regimento escolar e a proposta
pedagoégica sdo mais estaveis, menos sujeitos a mudangas, enquanto o plano
escolar € mais dinamico e, portanto, mais flexivel”.

Uma caracterizagdo geral da proposta pedagogica, a partir de texto

de Azanha (1998), apresentamos no capitulo llI, item 1.*' Relembramos que, de

acordo com o CEE, “A proposta pedagdgica ao se constituir em documento, é
instrumento de trabalho de uso da instituicdo e da comunidade escolar, nao se
sujeitando ao crivo de aprovagao externa, a ndo ser na hipotese de exame de
apreciacdo de eventual ilegalidade”. Os propésitos, as diretrizes e principios da
proposta pedagdgica serdo expressos no regimento escolar; de outro modo,
podemos dizer que O regimento escolar deve assentar-se sobre esses
fundamentos da proposta pedagdgica.

No que diz respeito a linha de esclarecimentos, o CEE informa que o
plano escolar “é um instrumento dindmico que deve ser elaborado anualmente e
remetido na época propria as Delegacias de Ensino. Dele devem constar a
operacionalizagdo daquelas medidas incluidas de forma genérica no regimento, e
outras que resolvam os aspectos conjunturais da instituicdo”.*

Examinemos a idéia de proposta pedagdgica, regulamentada pelo
CEE e SE, a luz da concepgao de projeto politico-pedagdgico escolar. De inicio,
constatamos que a proposta pedagodgica de que fala a administragdo do sistema
nado € a mesma contida na expresséo projeto politico-pedagogico. Nessas duas
concepgdes notamos finalidades diferentes: para o sistema, a proposta
pedagoégica tem autonomia dentro da moldura estabelecida pela politica
educacional do Estado; no projeto politico-pedagégico, a proposta pedagdgica

(sua dimensao pedagoégica) decorre da dimensao politica do planejamento, cujos

™ expressdo “proposta pedagogica” consta do inciso I. do artigo 12. da Lei n® 9.394/96 (a Nova LDB): a
incumbéncia de informar os pais sobre a execugdo dessa proposta consta do inciso VII.

0 texto de AZANHA., J. M. P.. Proposta pedagégica e autonomia da escola. In: SAO PAULO (Estado).
Escola de Cara Nova - Planejamento 98. Sdo Paulo: SE. jan. 1998, subsidiou a Indicagdo CEE n°® 13/97.
os encontros de supervisores de ensino ¢ dirctores de escola das Coordenadorias de Ensino do Interior ¢ da
Grande Sdo Paulo, realizados nos dias 26 ¢ 27/01/98, bem como foi palestra proferida no XVIII encontro
de Delegados de Ensino da CEI em 31/07/98.

%2 SA0 PAULO (Estado). CEE. Indicagdo CEE n° 13/97.
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horizontes sdo os ideais e idéias almejados pela comunidade escolar que pode
assimilar aspectos da politica educacional.

Azanha (1998), no texto que tem subsidiado a reflexdo sobre a
proposta pedagogica, vé com clareza a questdo da autonomia da escola publica e
a defende. No entanto, repara Azanha que a escola, por integrar uma rede de
escolas publicas, esta sempre sujeita a interferéncia de érgéos oficiais que Ihe sao
externos. No seu entender, "essa situagdo ndo €, em si mesma, negativa, mas
freqiientemente acaba sendo, porque Orgdos centrais, com maior ou menor
amplitude, tendem a desconhecer a peculiaridade de distintas situagbes escolares
e decidem e orientam como se todas as unidades fossem idénticas ou mesmo
semelhantes" (grifos nossos). Como resultado dessa ingeréncia, "as escolas ficam
ou sentem-se desoneradas da responsabilidade pelo éxito de seu préprio trabalho,
ja que ele é continuamente objeto de interferéncias externas, pois ainda que essas
interferéncias sejam bem intencionadas, ndo levam em conta que a instituigao
‘escola publica’ é uma diversidade e ndo uma unidade".*

A esse “grave problema da escola publica” (Azanha), poderemos

aduzir outro também restritivo a sua autonomia: a escola publica tem sua fronteira

moldada pelas responsabilidades constitucionais do Estado em matéria de

educacdo. Por todas essas razdes invocadas e porque os discursos sobre a
autonomia da escola nem sempre s&o suficientemente claros, as frustracbes vém
se acumulando, pela falsa expectativa que se tem gerado no meio educacional
oficial.

Nos anos de 1995 e 1996, tudo esta a indicar, ndo houve nenhum
posicionamento da SE sobre o planejamento escolar. Nos documentos que
instituiram as reformas, praticamente ndo existe referéncia ao planejamento
escolar, a ndo ser na avaliacdo do rendimento, na qual consta como uma de suas
finalidades fornecer as equipes das escolas subsidios para planejamento escolar,
capacitacao e estabelecimento de metas para o projeto de cada escola (grifos

nossos).*

= AZANHA. J. M. P., 1998, Proposta pedagogica ¢ autonomia da escola, p.4.

% SA0 PAULO (Estado). Comunicado de 23/03/95, (Principais diretrizes educacionais para o Estado de Sdo
Paulo - Jan. 95 a 31/12/98) faz referencia ao “planejamento estratégico articulado das agdes educacionais™
a ser elaborado pelos 6rgdos centrais.
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Em maio de 1997, a SE, na publicagdo de A escola que faz a
diferenga,* coloca para o diretor e para o professor-coordenador (as liderangas da
escola), o que devem entender por Plano escolar. Enfatiza a importancia dessas
liderangas para o crescimento profissional da equipe escolar e para o sucesso dos
alunos. A SE divulga suas orientagées sobre planejamento escolar, assentadas
em condi¢des ideais que, se fossem reais, produziriam os efeitos desejados. Esta
forma de motivacao, de condi¢des ideais, mascara a realidade na qual trabalham
os docentes. E a cultura do sucesso, cuja pretensdo é superar a cultura do
fracasso, mudanga essa a ser promovida pelo Diretor e pelo Professor-
Coordenador, cujos discursos “estimulam e geram entusiasmo entre os docentes e
funcionarios” (p. 7).

No capitulo lll, item |, sob o tema "Regulamentacdo Estadual",
descrevemos a proposta e as orientacdes da atual administracdo da SE sobre o
planejamento e o plano escolar.*® Mas, neste momento, o que nos interessa mais
de perto, sdo as orientagbes da SE para o ano de 1998, pois elas definem as
recomendacgdes para o processo de planejamento. Elas constam do documento

intitulado “As mudangas na educagéo e a construgdo da proposta pedagdgica da

escola” (Escola de Cara Nova - Planejamento 98), Sdo Paulo: SE, 1998."

Examinaremos esta iniciativa especifica para 1998, com a convic¢do de que ela
sera, de agora em diante, a orientagdo geral da SE para os proximos anos. Isto
porque, grosso modo, reflete a politica educacional que se instalou na SE com o
atual Governo, inclusive reeleito.

Escrito tendo em vista a construgcdo da proposta pedagdgica, o
documento citado trata das reuniées de planejamento. Estas, em “A escola que faz
diferenga’, ja eram consideradas o momento em que o diretor € o coordenador se
encontravam com toda a equipe escolar para chegar a um acordo sobre os pontos

basicos sobre a organizacéo escolar.®

%5 SA0 PAULO (Governo). SE. A escola que faz a diferenga - 1. Liderangas que fazem diferenga. Sio Paulo:
SE. maio de 1997.

% O Plano escolar também ¢ chamado de Plano Dirctor ou Plano de Desenvolvimento da escola, CF -SAO
PAULO (Governo). “A escola que faz a diferenca”, p. 3.
% SAO PAULO (Estado). As mudangas na educagdo ¢ a construgio da proposta pedagogica da escola.

* SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagio. A escola que faz a diferenga - 1. Liderangas
que fazem diferenca. Sdo Paulo: SE. maio de 1997. p. 47.
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Partindo da suposicdo de que as escolas ja tém um plano de
trabalho, as orientagdes apresentam, "a titulo de sugestdo, algumas questdes que
poderédo servir de ponto de partida’. Recomenda-se comecar pela analise da
situacdo de aprendizagem dos alunos, "uma vez que & em torno do
desenvolvimento deles que giram as agdes da escola”. Especificando ainda mais o

nivel de reflexdo da proposta pedagogica, sugerem as orientacdes que o ponto de

partida, que € fundamental, se inicie com os dados disponiveis de permanéncia e

desempenho dos alunos, a saber (grifos nossos):*

Numero de alunos de cada classe

Numero de alunos promovidos na classe/série/disciplina
Numero de alunos evadidos/retidos

Numero de alunos participantes de estudos de recuperacao
Numero de alunos promovidos apés estudos de recuperacao
Outros dados de desempenho dos alunos (SARESP ou outros).

De acordo com os dizeres da SE, “esses dados possibilitam o
diagnostico da situagao real de desempenho dos alunos e, conseqgientemente, a
definicdo do ponto de partida para o trabalho a ser desenvolvido com o intuito de
alcancar as metas consideradas prioritarias pelo coletivo da escola”.

O que nos chama a atengcdo nesse direcionamento, € o valor e a
importancia atribuidos ao desempenho, como ponto de partida. Ndo ha sugestéo
para se discutir qualquer coisa que nao seja o desempenho. A listagem dos
numeros disto ou daquilo, acima transcrita, € dessa forma apresentada como
ponto de partida do processo de planejamento.

Parece ndo haver duvida quanto a importancia da analise desses
‘numeros” para toda a atividade escolar. Essas andlises ndo podem ser
negligenciadas. No entanto, colocada essa sugestdo, como ponto de partida,
possivelmente outras questoes igualmente importantes para o projeto escolar
serdo, com certeza, deixadas de lado (embora figurem em parte da bibliografia do
texto). Enfim, o que se pode questionar € se a escola ndo tem nada a ver com o
que se passa na sociedade, especialmente com o local em que esta inserida. Ao
sugerir essa pauta para as reunides de planejamento nas escolas, como sempre

acaba acontecendo, a SE ja direciona o planejamento de suas escolas, retirando-

% SAO PAULO (Estado). As mudangas na educagdo...op. cit... 2-3.
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lhes, portanto, a tdo decantada “autonomia”, que, sem duvida, tem na reflexdo, na
discussao sobre as finalidades da educagao sua melhor expressao.

Na dimensao pedagdgica, a preocupagdo passa a se concentrar na
localizag&o do erro, tendo em vista o aumento da eficacia. E o projeto deixa de ser
o projeto da escola para ser um instrumento para a solugdo de problemas
pontuais, na busca do melhor desempenho tendo em vista a performance do
sistema.

Essa tendéncia de planejamento para o desempenho decorre das
préprias diretrizes da SE — ja mencionadas -- fixadas quando a atual administragéo
assumiu a poder. No contexto da politica neoliberal, elas conduziriam o
planejamento, com certa naturalidade, para a avaliagdo do desempenho na
preparagdo de seus alunos para participarem do processo produtivo, € como
consumidores, numa sociedade tecnoldgica.

Embora o discurso do atual Governo seja autoqualificado como de
uma postura social-democrata, ndo nos parece restar duvida de que sua politica
educacional, contrariamente ao discurso, privilegia os valores economicistas, em
detrimento de valores que apontam na dire¢do da pessoa e da justica social. A
narrativa da emancipagao parece ja nao mais fundamentar a educagao.

Em termos de planejamento educacional e escolar, essa direcao
acabara por privilegiar os meios, como por exemplo a organizagdo escolar, em
detrimento das finalidades e objetivos maiores da educagado. Tais meios, numa
politica “neoliberal’, serdo direcionados para a formacdo de um cidaddo atrelado
as leis do mercado e, como profissional, a servico desse mesmo mercado. No
processo de planejamento, acabardo por ser privilegiados a razdo instrumental e
os procedimentos operacionais, reduzindo-se ou anulando-se a dimensao politica
do planejamento. A escola, como tal, parece-nos, € uma instituicdo, conforme os
reprodutivistas, mais inclinada a colaborar com o status quo do que provocar
mudancgas nos rumos da sociedade. Podemos supor que, se alguma atividade de
planejamento prosperar na rede de escolas, uma forte inclinacdo para o
desempenho esta em aberto.

Para finalizar, uma sintese da trajetdria do planejamento e do plano

escolares. & idéia inicial de plano de atividades anuais (1965), seguiu-se a idéia

.
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de Semana de Planejamento (1970), portanto, de planejamento das atividades
escolares, cujo produto, o plano escolar, foi regulamentado pelas Normas
Regimentais de 1977. Esta fase tecnicista do planejamento escolar entrou em
declinio, diante da politica educacional de Montoro, juntamente com o o
enfraquecimento do Regime Militar.

Para a implantagéo do Projeto Escola-padrao (1992), o planejamento
escolar foi enfaticamente restabelecido, culminando com a concepg¢éo do projeto
politico-pedagdgico e seu plano diretor, sem alteragées na regulamentagdo da
elaboragdo do plano escolar. A proposta pedagoégica foi definida como a “peca
central” do plano diretor. Em 1998, as atividades de planejamento propostas
mudam de rumo, na diregdo de um planejamento para o sucesso, ou seja, propde-
se a busca da eficiéncia para a competitividade, numa dimens&o economicista,
mantenedora do status quo.

A dimensé&o politica do planejamento esteve subentendida no periodo
dos planos escolares (1965-70) e nas décadas de 70 e 80, quando dominava o
planejamento tecnicista. No inicio da década de 90 (projeto escola-padrao), houve

a tentativa de se definir e orientar o planejamento escolar a partir de uma

dimensdo politica explicita, com proposta de ideais e idéias por realizar. Tudo

indica que o movimento nao surtiu os efeitos desejados, pois acabaram por
concentrar o planejamento na dimensao pedagogica.

Por fim, a partir de meados desta década (Governo Covas), como
produto da grande diretriz (“revolugdo na produtividade dos recursos publicos), o
planejamento escolar esta sendo conduzido na diregdo do planejamento para o
sucesso com vistas a melhor performance do sistema.

Percebemos, também, que o planejamento tecnicista jamais
abandonou a area da educacao, facilitando sobretudo a configuragdo do atual
planejamento para o sucesso. A incredulidade em relacdo as metanarrativas
encontrou terreno fértil. O critério tecnolégico, como novo dispositivo legitimador

das atividades educacionais, vem se impondo.
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3. PLANEJAMENTO: DAS IDEIAS DE DIRETORES

No capitulo Ill, item Il, apresentamos as idéias dos diretores de
escola sobre o planejamento escolar. O predominio de idéias voltadas para a
dimensdo pedagodgica, operacional, se impds durante a analise das respostas
(86,1%).

De acordo com os dados constantes do Quadro 2 e Anexo 2,
podemos inferir que as idéias dos diretores de escola da rede publica estadual

entrevistados, praticamente ndo explicitam o conceito da dimensao politica do

planejamento escolar, enquanto processo de elaboragdo do projeto politico-

pedagdgico, indicador das finalidades da educagdo e dos rumos que a escola
pretende assumir. Somente quatro diretores fizeram alguma referéncia a tal
dimensdo, tendo um deles escrito que planejamento € o processo de organizar e
planejar atividades escolares; de acordo com sua visdo de mundo, perspectivas
para o futuro, clientela e outros meios (n° 11).

Noutro extremo, temos 10% de diretores que ndo expressaram sua
idéia de planejamento escolar, dizendo apenas, por exemplo, que o Planejamento
€ a parte mais importante do trabalho escolar. Outro diretor se expressa com a
no¢ao de plano (conjunto de etapas), embora possa, até mesmo implicitamente,
ter uma concepgao adequada de planejamento (n° 051).

A maioria (86,1%) revela uma idéia de planejamento escolar
identificando-a com a dimensdo pedagogica, conforme caracterizamos paginas
atras. De modo geral, essa concepgao fundamenta-se na "légica da agéo" que, por
sua vez, assenta-se sobre a racionalidade técnica, operacional. Dai, entdo,
resultar uma concepgéo de planejamento como conjunto, hierarquia de objetivos,
métodos, meios e procedimentos que a escola estabelece, quando planeja.

No decorrer da andlise do material obtido, quantificamos®™ termos
presentes na teoria e na pratica do planejamento escolar, do que resultou a
Tabela n° 1, organizada em ordem decrescente. O termo mais usado foi

planejamento (planejamento, planejar e planejamentos), com frequéncia igual a

Para rcalizar a quantificagio dos termos p ecscolhidos, usamos o comando Editar.
Localizar/Substituir/palavra inteira (Word 98).
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255. E nem poderia deixar de sé-lo. Logo em seguida, destacamos, dentre os mais
usados, a titulo de exemplo, os quatro primeiros: objetivo(s) (127), meta(s) (99),
acdo (des) (79) e ano letivo (47). Estes termos, seguidos destes outros:
objetivo(s), meta(s), agdo(bes), ano letivo, atividade(s), reflexdo(ées), diretriz(es),
processo, tragar/tragcadas, problema(s)comunidade(s), avaliagéo(Ges), prazo(s),
qualidade, organizar(g¢&o), diagndstico e participacéo, etc. (ver Tabela 1), indicam
e confirmam o predominio da dimenséo pedagogica sobre a dimenséo politica.
Esses dados nos permitem algumas consideragbes. Os termos com&

eficiéncia, eficacia, competitividade e desempenho, por exemplo, proprios de um
planejamento para o sucesso, ndo tiveram freqiéncia maior que 4. Estes dados,
entendemos, ndo contrariam a nossa tese, pois a legitimagdo pelo critério
tecnoldgico, a eficacia, € um critério que se impde, ou vem se impondo, em
decorréncia do enfraguecimento das metanarrativas ou de ideais e idéias por
realizar. A auséncia da idéia da dimenséo politica nas atividades de planejamento

facilita a implementacdo do planejamento para o sucesso, na verdade um

planejamento tecnicista mais apurado, ou seja, sem idéias por realizar e pronto

para ajustar-se ao sistema, para atender aos interesses e necessidades deste.
Mesmo nesta direcdo, existem entraves e dificuldades inerentes a qualquer
planejamento, sobretudo a competéncia e 0 compromisso.

Os termos mudanga social, transformagdo social, justica, idéias,
visdo de (...), futuro, valores e utopia, em sua maioria, ndo foram encontrados, e
quando o foram, ndo mais que trés vezes. Estes indicadores e aqueles vinculados
ao desempenho, por ausentes, reforcam a conclusdo de que, na concepgao de
planejamento escolar dos diretores, predomina a dimensdo pedagdgica. Ou seja, 0
planejamento é percebido quase que apenas pela perspectiva que muitos
denominam operacional.

Do ponto de vista das modalidades de planejamento, as idéias
expressas pelos diretores revelam caracteristicas que se acomodam ao
planejamento racional, normativo ou tradicional, que, por indole, privilegia os
meios, no caso, a dimensdo pedagogica. Quanto ao planejamento participativo,
nao encontramos evidéncias nem mesmo da idéia de participagéo.

Em sintese, de acordo com nossos resultados, a preocupagdo maior

por parte dos responsaveis pelo planejamento, no ambito escolar, esta voltada e
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centrada na dimensao pedagodgica, operacional. Isto, por um lado, dificulta a
realizagao do projeto politico-pedagodgico que, em tese, privilegia o planejamento

de ideais e idéias por realizar. Por outro lado, deixa o caminho aberto para a

realizagao do planejamento para o sucesso, com vista a melhor performance do

sistema, nos termos em que o caracterizamos neste capitulo. Se havera
compromisso e competéncia para essa modalidade de planejamento, isto constitui

outro problema.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 1o 17 18



6

il

CAPITULOV

VISAO POSSIVEL

AVA
AVAYRY

Eunespw. 12 13 14 15 1o 17 18



VISAO POSSIVEL

O universo historico desta tese abrange o periodo que vai de 1965 a
1998. Tal periodizagdo se justifica, pois naquela data instituiu-se, na rede de
escolas publicas estaduais, o0 que conhecemos com a denominagé&o de plano
escolar e, em 1998, inicia-se, com a atual administracdo, nova visdo de
planejamento escolar, o planejamento para o sucesso, e seu plano de gestéo.

Nossas analises e interpretagdes do plano e do planejamento escolar
nesse periodo, fundamentadas na regulamentagdo e nos discursos da SE e nas
idéias de diretores de escola publica estadual permitem-nos algumas conclusdes
com relacdo a dimensdo politica dessa atividade escolar. Tais estudos, no
conjunto, poderdo nos dar algumas inferéncias, como as que serdo tratadas neste

capitulo.

1. A DIMENSAO POLITICA

Desde a implantagdo do planejamento escolar, num periodo de
pouco de mais de trinta anos, predomina nos documentos e regulamentos da SE,
uma concepgdo tecnicista do mesmo, que podemos denominar classica:
diagnostico, decisdo, agao e avaliagao. Nossos estudos permitem-nos distinguir os
seguintes periodos do planejamento escolar: (1) dos planos escolares (1965-70);
(2) do planejamento tecnicista (década de 70); (3) de enfrentamento do tecnicismo
(década de 80); (4) do restabelecimento do planejamento (1991-1994) e (5) do
planejamento para o sucesso (a partir de 1995).

Os resultados nos indicam, por parte do Governo Estadual, politicas
educacionais de formulagdo de programas e reformas, implementacao e avaliagcao,
desvinculadas de um plano estadual de educagédo, ou melhor, de qualquer espécie
de carta de principios que resultasse de acordos entre as entidades
representativas da sociedade e das instituicdes educacionais. Por mais que
discursem sobre a participagdo, os programas e reformas s&o concebidos
centralmente e, até mesmo, autoritariamente. A cada final de Governo, a rede

escolar publica estadual fica a esperar pela nova reforma e a "revogagao” do que
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antes foi estimulada a realizar e defender: Governo "Revolucionario", Governo
Montoro, Governo Quércia, Governo Fleury, Governo Covas, uma sucessao de
reformas, em blocos, normalmente em nome da modernizagédo, da racionalizagdo,
da descentralizacdo e da autonomia. Esta "didatica oficial" € uma das razoaveis
causas responsaveis pela quase inexisténcia de planejamento em nossas escolas
e, sobretudo, responsavel pela sua burocratizacdo. Na seqiéncia, trataremos das
implicagbes dessas politicas nas dimensdes do planejamento escolar.

De acordo com diversos autores citados no decorrer desta tese,
concebemos o processo de planejamento escolar como uma atividade, onde
podemos distinguir uma dimenséo politica, ideologicamente comprometida com as
finalidades filosoficas, politicas e sociais da educagdo. Tal dimensao €&, por assim
dizer, a sede dos fundamentos e justificacdes das atividades educativas. Abriga
idéias por realizar, ou seja, discursos proprios da modernidade, os quais legitimam
teorias e praticas educativas. Sua expressao maior € o plano, uma significativa
carta de intengbes. Realizar atividades de conformidade com essas intengdes, é
"estar de acordo com" seus fundamentos.

Integrada e complementar a dimensdo politica, uma dimenséo
pedagodgica também caracteriza o planejamento, a qual viabiliza a instancia

politica. Tal dimensdo corresponde ao planejamento usualmente denominado

operacional, fundado nas técnicas, instrumentos, centrado nos meios. E, usando

expressdo de Libaneo, a instancia de "viabilizacdo operacional da dimenséo
politica". Porque orientada pelas decisées politicas, sua natureza também o é. Sua
expressao maior € o projeto, decorrente do plano politico ao qual permanece
continuamente vinculado. Esta dimensao também vem sendo denominada gestao
escolar, e caracteriza-se pela aplicagdo, na administracdo da escola publica, de
principios e procedimentos oriundos da gestdo da empresa privada. Sua
expressao maior € a Qualidade Total.

Diante do exposto, enquanto processo, entendemos o Projeto
politico-pedagdgico como a expressdo que compreende as referidas dimensdes
politica e pedagodgica, ao passo que, como produto, resulta, respectivamente, no
projeto politico e na proposta pedagdgica.

A dimensdo pedagdgica, independentemente de sua qualidade e

intensidade, constitui instancia, em boa parte, visivel nas atividades escolares, o
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mesmo nem sempre ocorrendo com a dimensdo politica. Esta pode estar

subentendida, dissimulada e, até mesmo, ignorada pela maior parte das pessoas

pertencentes & comunidade escolar. Nas escolas confessionais' e nas dos

movimentos sociais, como nas dos Sem-terra’’ a dimensdo politica se faz
presente, em maior ou menor grau, por orientar e direcionar explicitamente a
dimenséo pedagdgica, de "execucgao politica". Nas escolas privadas, a dimensao
politica pode estar, em tese, comprometida com as finalidades de uma filosofia, de
uma politica, de um ideal social ou, simplesmente, ajustada a regras do capital. De
qualgquer modo, sua maior ou menor explicitagdgo depende de seus
administradores e planejadores.

Nas atividades de planejamento da escola publica, a dimensao
politica torna-se problematica, pois ela nem sempre se revela como na escola
confessional, nem tem a "liberdade" da escola privada. Sendo a escola publica
"uma diversidade e ndo uma unidade"’ requer uma efetiva reflexdo sobre suas
finalidades, tendo em vista a educagédo da maioria da populagéo. E mais. Sendo
também uma instituicdo tipica da modernidade,* esta sujeita aos mesmos
movimentos filoséficos, culturais, sociais e politicos da sociedade e, de modo
particular, ndo pode deixar de estar envolvida nos discursos da modernidade. A
escola publica esta "no centro dos ideais de justi¢a, igualdade e distributividade do

projeto moderno de sociedade" (Silva).” Neste sentido, recordemos o que ja

' No projeto escolar do Instituto de Ensino "Imaculada Conceigdo", denominado "Subsidios metodologicos
para uma educagdo libertadora na escola”, temos um exemplo de explicitagdo da dimensdo politica de uma
escola confessional. Na apresentagdo lemos: "Somos educadores que estamos na luta por um mundo mais
justo, solidario e livre. Entendemos que o campo da educagio, como todo espago social, ¢ contraditdrio,
podendo tanto cstar a servigo da reprodugdo da sociedade desumana ¢ exploradora, como ser local de busca
de construgdo de um mundo novo ¢ de uma nova sociedade". O plancjamento segue. em boa parte, as
orientagdes de GANDIN, D. Planejamento como pratica educativa, Sdo Paulo, Loyola. Tudo indica que o

r projeto ¢ de 1990.

“ “O Movimento dos Sem-Terra esta formando 50 mil criangas, entre 7 ¢ 14 anos. para serem futuros
militantes da reforma agraria.”. Seus membros estdo presentes em assentamentos ¢ acampamentos de 22
Estados brasileiros. que seguem as cartilhas produzidas pelo setor de educagio do movimento. O manual A
ez dos Valores prega o respeito aos simbolos do MST (foice ¢ bandcira) ¢ o desrespeito ds leis do pais, que
atendem a uma minoria. “A estratégia ¢ a formagio ideolégica das criangas”, razdo pela qual o principal
requisito dos professores “¢ a afinidade com os ideais do movimento: (...) o professor ndo pode ser contra 0
movimento”. O texto da cartilha Principios da Fducagdo no MST “atribui 4 educag¢do o poder dc operar
transformagdes sociais. defende o acesso de todos ao conhecimento ¢ garante aos alunos dos asscntamentos
a ‘abertura de horizontes™. Reza o manual A Vez dos Valores: “Os simbolos sdo as representagdes
materiais das utopias”. CF O Estado de Sdo Paulo, edi¢do de 7/06/98. p. A-17-18. Texto de Gabricla
Athias.

* AZANHA., J. M. P., 1998, Proposta pedagogica ¢ autonomia da escola. p.4-5

* (Capitulo IL, item I1L, n® 5.1)

SSILVA, T. T. da. 1995, O projeto educacional moderno: identidade terminal. p. 2435.
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citamos de Libaneo (1997): “o ideario pedagdgico atual, na versdo tradicional,
renovada ou critica, é legitimo herdeiro da modernidade, especialmente na sua
crenga no poder da educagdo como meio de desenvolvimento da razdo para
insercdo do individuo na vida social’. E acrescenta que, de forma elaborada ou
ndo, um numero significativo de educadores assenta sua pratica pedagdgico-
docente no ideario pedagdgico da modernidade.®

Como organizagdo complexa, a escola publica estadual esta sujeita

as (:;onstztwg;oes, leis complementares e ordinarias das esferas federal (inclusive

Estatuto da Crianga e do Adolescente), estadual e municipal; as normas editadas
pelos Conselhos de Educagdo Nacional, Estadual e, em muitos casos, Municipal,
aos Tribunais de Conta do Estado; aos regulamentos, tais como decretos,
resolugdes, portarias e ao seu Regimento, aprovado pela Delegacia de Ensino. De
modo especial, esta submetida a Nova LDB, extensivel a sua regulamentagao,
bem como as instrugdes e orientagbes dos 6rgaos superiores do sistema. Por
ultimo, como ja assinalamos, o planejamento sera considerado eficiente, se utilizar
as propostas curriculares e publicagdes técnicas dos érgios da SE.” Lembremos,
também, que tal instituicdo, inserida no contexto capitalista, ndo escapa as
determinagdes desse sistema.

Por tudo isso, como entidade estatal, a escola publica tem sua
autonomia para planejar restringida pela politica educacional, a qual define a
autonomia daquela como aquilo que lhe & proprio em sua forma de operar, € ndo
em relagdo a decisbes sobre sua propria fungdo social, sobre a destinagcédo de
seus alunos. Tal fungdo € definida e determinada pela politica educacional
destinada a rede de escolas. Sua liberdade, a liberdade que, se diz, deve a escola
ter, Ihe é concedida “na determinacdo de quais sdo os recursos” e a “melhor forma

de utilizé-los” (grifos nossos).*

% LIBANEO, J. C.. 1997. Pedagogia ¢ modernidade: presente ¢ futuro da escola, p. 153. (capitulo II, item III).

7 SAO PAULO (Governo). SE. 4 escola que faz diferenga - 1. Liderangas que fazem diferenga. Sdo Paulo:
SE. maio de 1997. P. 37.

*o Programa de Reforma enfatiza a operacionalizagdo nestes termos: "Planejar significa estabelecer a forma
administrativa e pedagégica de operagdo da escola, definindo como melhor utilizar os recursos disponiveis
¢ fixando metas e objetivos a serem alcangados. Significa. portanto. ter um efetivo grau de liberdade na
determinagdo de quais sdo 0s recursos necessarios (ou prioritirios) ao seu funcionamento ¢ qual ¢ a melhor
forma de utilizd-los". In: SAO PAULO (Estado). 1991, Programa de Reforma, op.. cit.. p. 4..
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Quanto ao planejamento escolar, nossas analises revelam, em
relacdo a dimensdo politica, uma orientagdo, desde 1965, desfavoravel a tal
atividade no nivel escolar. A referida dimenséo sé foi explicitamente conceituada
durante a implantag&o do projeto escola-padrao, na primeira metade dos anos 90,
em documentos e publicagdes da SE, conforme demonstramos no capitulo lll, item
I. As orientagbes de entéo sugeriram' que o processo de planejamento fosse
considerado sobretudo "como momento de autoconsciéncia da comunidade
escolar sobre seus valores e suas concepgbes de homem, educagdo e
sociedade”, com vistas a formulagao de sua proposta pedagoégica.

Das analises que efetuamos, pudemos concluir que esse periodo foi,
em parte, propicio a dimensé&o politica das atividades de planejamento, por forca
das esperangas despertadas pela retirada do Regime Militar e pela politica do
Governo Franco Montoro, na SE, de enfrentamento ao planejamento tecnicista. Os
documentos e orientagées apresentavam contradi¢des, como se pode ver nas
consideragdes que ja fizemos acerca da autonomia escolar. Desta forma, mesmo
nesse periodo favoravel a reflexdo politica, a dimensdo pedagdgica do
planejamento acabou por se impor. E tudo indica que n&o prosperou, pois ndo

mais voltou a ser considerada pela SE nesta segunda metade dos anos 90.

Com essa periodo favoravel a dimenséao politica, desde a década de

60, a rede de escolas vem sendo orientada para o planejamento de dimensé&o
pedagdgica, operacional. Conseglentemente, a dimensdo politica dessa
atividade, pela propria natureza politica da educag&o, vem sendo delineada pelas
orientagdes e diretrizes da politica educacional da SE, concebida pelas sucessivas
administragcdes, conforme descrigado feita no capitulo Ill, item |.

Essas conclusées podem ser corroboradas com os resultados dos
estudos sobre as idéias dos diretores de escola sobre o planejamento escolar. De
fato, estas estdo na mesma direcdo, na probabilidade de que ndo concebem o
planejamento escolar como uma instancia, como um nivel de discussdes e
reflexdes sobre as finalidades da educacéo e das atividades educativas. As idéias,
em sua maioria, evidenciam uma preocupagéo maior com a dimensao pedagogica,
afastada de uma dimensdo politica prépria. De acordo com os resultados
apurados, somente alguns diretores de escola (1,7%) expressaram idéias sobre

planejamento escolar, que pudemos catalogar como voltadas para a sua dimenséo
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politica. Idéias que se situam na dimensdo pedagogica, operacional, alcancaram
86,1% da amostra.

Essas constatacées nos indicam que a dimensdo politica das
atividades de planejamento é preenchida pela politica educacional da SE,
cabendo a escola a responsabilidade pela sua execugao. A SE as finalidades e os
objetivos maiores; a escola, os objetivos que lhes s&o proprios — menores para o
sistema -- e as tarefas de execugdo. Em tudo isso, o mais importante e
significativo: "Eu planejo”, "Tu ndo planejas". As consequéncias sao a falta de
compromisso por parte dos docentes que ndo se sentem responsaveis até mesmo
pelos resultados de seu trabalho, monitoriado pela sistema.

Parece-nos que, lentamente, o sistema de ensino vem esvaziando as
escolas de idéias por realizar, substituindo-as pela necessidade de obtengao de
resultados. Coincidentemente, Lyotard insiste em que as idéias do projeto da
modernidade, nas narrativas da emancipagdo e da especulagdo, estao
desacreditadas e ndo mais justificam o empreendimento de acdes. E a
“incredulidade diante das metanarrativas”. O novo dispositivo de legitimagao
passa a ser entdo, o éxito, um critério tecnoloégico. Nao mais idéias por realizar. A
cultura escolar deve ser a "cultura do sucesso", do éxito.

Com o atual Governo, ainda da primeira eleigéo, na trilha da politica
neoliberal, "a Educagdo torna-se, mais do que nunca, indispensavel ao sucesso
econdmico e social de qualquer pais que se proponha a enfrentar a competicéo

internacional”, cujas atividades serdo desenvolvidas e avaliadas sob o critério da

revolugdo na produtividade dos recursos publicos.” Nesses termos, esta "grande

diretriz da atual gestao" define a subordinagdo dos valores relativos & educagéo e
a pessoa aos da economia e financeiros.

Assim colocadas a idéia de educagdo e sua diretriz principal, em
1995 a politica educacional paulista passou a ter por meta a obtengdo da melhor
performance do sistema de ensino. De fato, ao completar trés anos de execugéo
dessa politica, em 1998, numa das primeiras orientagées sobre a elaboragdo da

proposta pedagodgica, "no sentido de auxiliar a reflexdo do coletivo da escola”, a

? SAO PAULO (Governo). Comunicado SE de 22/03/95 — Torna piiblico as principais diretrizes educacionais
para o Estado de Sdo Paulo para o periodo de jan. 1995 a 31/12/98. Didrio Oficial do Estado de 23/03/95,
p. 8-9
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SE sugere que o primeiro momento do processo de planejamento do trabalho

escolar cuide, como "ponto de partida", da avaliacdo do "desempenho" do

processo ensino-aprendizagem, a partir de "dados de desempenho" dos alunos."’

Sem duvida, uma orientagdo técnica, ajustada a melhor performance
do sistema. Na rede de escolas, historicamente, uma orientagdo da SE, reforcada
pela administragcdo regional ou local, implementadora da politica educacional, se
impbée como caminho a ser seguido, pois os documentos produzidos devem
receber a aprovacgao dos agentes do sistema."’

A escolha foi feita no inicio do atual Governo. Dispde a "Lei Darcy
Ribeiro", de feitio neoliberal, que nossa educagado se inspira, de um lado, nos
principios de liberdade, e, de outro, nos ideais de solidariedade humana (art. 2°).
De acordo com o Comunicado da SE, tornando publica as principais diretrizes
educacionais para o Estado de Sdo Paulo, uma das idéias-forga da concepcgéo de
educacao, expressa no citado documento, € a Educagao tornar-se, "mais do que
nunca", indispensavel (...) para "enfrentar a competicdo internacional" (grifos
nossos). Donde se conclui que nossa educagdo curva-se diante dos imperativos
da ordem econdmica e financeira internacionais. Em sintese, ao sistema.
Podemos, com razoavel segurancga, prever que a disseminagdo da idéia de
desempenho, na esfera do planejamento, néo ficara restrita a primeira orientacgao.

Grosso modo, como tendéncia geral, a assimilagdo desse
procedimento em planejamento ndo sera dificil, pois, conforme constatamos na
analise das idéias dos diretores de escola, a idéia-forgca de planejamento escolar
privilegia a dimensdo pedagdgica, operacional. A dimensao politica, de reflexdo
sobre as finalidades e intencionalidades da educacgao, fica vazia de idéias. Ainda
mais, esse encaminhamento do planejamento escolar amolda-se, com
propriedade, aos principios da politica neoliberal que tem, no mercado (produgédo
e distribuicdo de bens), ao qual deve ajustar-se, sua lei maior. Em ultima instancia,

objetiva-se, na concisa expressao de Goergen, a formacdo de "elementos

" CF. Capitulo 1II, 1 ¢ SAO PAULO (Estado). As mudangas na educagio ¢ a construgio da proposta
pedagdgica da escola. (Escola de Cara Nova - Planejamento 98). Sdo Paulo: SE, jan. 1998.

A respeito do desempenho, este termo, nas falas do Ministro da Educagdo, de Secretarios de Educacio e de
Scus assessores, tornou-s¢ uma constante nos meios de comunicagdo, ndo so6 nos textos, mas também nas
manchetes.
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sistémicos"."* Ndo mais educacio e planejamento para a verdade, o belo e o justo,
de ideais e idéias por realizar, diria Lyotard.

Durante os ultimos anos, as escolas da rede publica estadual,
dizemos nés, "autdbnomas para planejar o planejado" -- e, ndo, para planejar o
desejado — acabaram por assimilar o descrédito nas narrativas modernistas da
emancipacao e da especulagao, pela "desintegragao" e contradicdo dos discursos
educacionais. Hoje, a escola publica projetada pela SE € a "escola competente e
eficaz’, capaz de 'preparar seus alunos para participarem e atuarem
produtivamente na nova sociedade tecnolégica" (grifos nossos)."” Agora, idéias
por realizar ndo figuram na politica educacional da SE; a preocupagdao maior da
administracdo da SE, a "ineficacia" e a "ineficiéncia" do sistema s&o equacionadas
e enfrentadas sob a grande diretriz.'* As escolas que temos, grosso modo,
parecem apresentar uma das condigbes basicas para a implementagcdo do
planejamento para o sucesso com vistas a melhor performance do sistema: a
auséncia de ideais e idéias proprios por realizar.

A ‘"perspectiva performativa’ tem por objetivo a gestdo dos
problemas escolares mediante o recurso a fatores meramente técnicos de selecao
e estabilizacdo do sistema, conforme Martelli, ja citado. Consequentemente, o
critério de legitimacdo das atividades educativas que vem se impondo, conforme
vimos com Lyotard, é o critério técnico, ou seja, a eficiencia e a eficacia. Esse

dominio, de acordo com Lyotard (1993b), sé aceita "o éxito como critério de juizo"

e este, "constata-se, como uma sangéo cuja lei se ignora".'® Ndo mais a verdade, o

belo, o justo. O(A) aluno(a) -- o homem ou a mulher, a pessoa que esta na nossa
frente, na "sala de aula" — agora €, para o sistema, um "elemento sistémico", deve
aprender a ser eficiente, a ter éxito. De acordo com o olhar do sistema, devemos,
nos educadores, planejar para trabalharmos essa "metade" do aluno; a outra, ndo

é do interesse, nem obrigagdo do sistema.

12 CF capitulo IV, item 2, n° 2.4.

B SILVA, R. N. da. Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo. A identidade profissional do educador ¢
as politicas da SEE-SP. In: /1" Congresso Estadual Paulista sobre Formagao de Fducadores. UNESP,
1996. CD-ROM Sony Music. Rio de Janeiro. 982.652.

¥ SAO PAULO (Governo). Comunicado SE de 22/03/95, op. cit.. p. 8-10.
'S LYOTARD. J-F.. 1993b, O pés-moderno explicado as criangas., p. 32.
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Parecendo n&o haver mais lugar para a dimensdo politica do
planejamento, prépria da escola, a dimensdo pedagogica esta-se impondo o
critério do desempenho: e ela passa a ser a dimenséo responsavel pela "cultura
do sucesso". N&o errariamos dizendo que, para o sistema, a dimenséo politica, em
sua maior parte nas maos da escola, constituiria um desperdicio, pois tudo ja esta
planejado e previsto por ele. Deste modo, a equipe da escola, apropriadamente,
cabe-lhe decidir, conforme a SE, sobre "pontos basicos", tais como "normas de
conduta; expectativas em relacdo aos alunos; condigdes e aparéncia fisica da
escola e salas de aula; utilizagdo de materiais pedagoégicos; atividades
complementares e relagbes entre a equipe e os estudantes'. Para quem
planejamos, o que planejamos, contra quem planejamos, e a favor de quem
planejamos, n&o importa! E a escola ndo necessita reagir a este contexto politico-
social, pois a sociedade esta saturada do mesmo critério do éxito (como "uma
sanc¢ao cuja lei se ignora").

Como vimos com Goergen (1996), interpretando Lyotard, "agora o
estudante n&o tem pela frente uma contribuicdo que ele deve dar para o progresso
social na perspectiva da emancipagdo, mas o preenchimento de uma fungéo,
lucrativa para ele e necessaria para o sistema. Ndo lhe importa o sistema como
este se estrutura, para onde se dirige, qual a sua relagédo com as possibilidades de
liberdade". E continua o referido autor, acentuando que o olhar do estudante
"sofre uma restricdo pecuniaria: o sistema lhe oferece uma compensagdo
financeira pela contribuicdo ('desinteressada’) que dara para seu melhor
funcionamento. Quanto menos perguntas fizer, melhor!".'¢

Pode-se argumentar, contrariamente a estas apreciagdes, que com a
politica de reestruturagdo do Estado brasileiro, na diregdo do denominado Estado
minimo, a presenca da politica educacional da SE, no planejamento escolar da

rede publica, tende a ser reduzida, pela diminuigdo do espacgo publico e ampliagdo

do espaco privado. No entanto, justamente por estar se privatizando, € que o

Estado se faz presente para garantir, numa diregdo aparentemente contraditoria, a
maior inser¢ao da escola publica no dominio privado. As parcerias e a integracdo

escola-empresa, bem como a pretendida adog¢do da gestdo da empresa privada

'® GOERGEN. P. L.. 1996, A critica da modernidade ¢ a educagdo. p. 25.
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(QT) nas escolas, atestam essa tendéncia. A escola publica, privatizada a sua
cultura e submetida as regras do capitalismo, deixa de ser a instituigdo da
modernidade incumbida de realizar os seus ideais e as suas idéias, enfim, o seu
projeto de emancipagdo. Isto aceito, e esta sendo aceito, constitui argumento a
favor da descrenga nas metanarrativas, de que fala Lyotard.

Usando expressao de Martelli (1995), este resultado pode constituir-
se numa “contra-utopia”, ou seja, diante do enfraquecimento da certeza otimista da
modernidade em atingir a meta do total desdobramento da humanidade e da
sociabilidade, reage-se, adotando-se uma “perspectiva performativa"”, que tem por

objetivo a gestdo dos problemas mediante o recurso a fatores meramente técnicos

de selecao e estabilizacdo do sistema."”

Entendemos que tal educagcdo para o desempenho € conservadora
do status quo, pois pretender alcangar a melhor performance do sistema €
trabalhar para manté-lo. De acordo com Lyotard, mesmo as inovagdes
(tecnologias, etc.) ou as disfungdes (crises, desempregos, etc.), que "podem fazer
crer numa alternativa e fazer surgir esperangas", ndo passam "de reajustamentos
internos", cujo resultado ndo pode ser sendo o melhoramento da 'vida' do sistema.
Conclui Lyotard: "a entropia" € a unica alternativa ao "aperfeicoamento das
performances”.'

No planejamento da educagio performativa, a dimensao pedagdgica
decorre da dimensao politica modulada e imposta pelo sistema, e o mantém. Para
que a realidade existente venha a ser transformada, seria necessario explicar e
fundamentar outra realidade, que se Ihe oponha, e esta se fundamentaria no
projeto da modernidade, inacabado segundo Habermas. A transformacéo exigiria
uma ruptura com a ordem vigente, impraticavel, pelo menos presentemente.

Embora abrangente a crise, ndo se trata, como dissemos no inicio do
capitulo anterior, de tentar apresentar outra alternativa para resolver os desafios
que se nos apresentam, pois, embora em possiveis condicdes pés-modernas,
vivemos nas instituicdes da modernidade e este €, no momento, 0 nosso mundo.

As instituicbes educacionais que temos, sdo predominantemente modernistas:

" MARTELLL S.. 1995, A religido na sociedade pos-moderna, p. 431-2.
'® LYOTARD. J-F.. 1989, .1 condi¢do pés-moderna. p. 32-3.
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porque cultivam seus paradigmas ou, porque, mesmo rejeitando-os, sé encontram

solucdo para os seus problemas na prépria modernidade.

2. A CRISE DA EDUCACAO

Os argumentos, os caminhos podem ser diversos, mas, como em
quase todas as reflexdes sobre a educagdo, chegamos a crise. As propostas de
solugdo sdo sempre problematicas. Vejamos algumas colocagdes a respeito. A
mais abrangente, de Rouanet (1993), reflete sobre o colapso do "projeto
civilizatério da modernidade". E, como para ele "nenhum outro projeto de
civilizagao aponta no horizonte", conclui que "estamos vivendo, literalmente, num
vacuo civilizatério" e diz que "ha um nome para isso: barbarie" (grifos nossos).
Propbe repensarmos a modernidade, "em busca de uma alternativa
neomoderna"."”

Ja na esfera educacional, Kiziltan (1993) reconhece que "ha
argumento de que a pos-modernidade deixa a educagdo publica com duas
alternativas igualmente aterrorizantes: performatizacdo ou anarquia" (grifos
nossos).?’ Propde "re-imaginar o conceito de iluminismo e, a partir dai, repensar a
possibilidade da educagao publica, utilizando um quadro de referéncia poés-
moderno".*' De outra forma, Kiziltan indaga: "Podemos imaginar uma teoria que
rompa com as metanarrativas da modernidade e que ndo esteja presa a logica
tecnicista da performatividade e que ainda possa ser sustentada por uma nova
idéia de iluminismo?"* Esta nova idéia, a "atitude-limite", & sugerida pelas
reflexbes de Foucault sobre o "Was ist Auflarung?" de Kant. Foucault "distingue
entre uma teoria do iluminismo como um esbogo de um projeto transcendental,
quase divino, de um lado, e uma 'atitude' iluminista em relacdo ao mundo e ao eu,

de outro". Kiziltan trabalha com essa idéia, entendendo que a reinterpretacao do

" ROUANET, S. P.. 1993, Mal-estar na modernidade, p. 11-2.

* KIZILTAN. M. U.. BAIN. W. J.. CANIZARES, 1993, A.. Condigoes pos-modernas: repensando a
Educagdo Publica. p. 215.

! Ibid. p. 215.
’)
* Ibid.. p. 216.
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iluminismo "abre para nds a possibilidade de repensar e avaliar nossas praticas
educativas".*

Lyotard (1989) vé inconsisténcia na légica performativa, notadamente
no campo econdmico: pretende-se menos trabalho, para baixar os custos da
produgdo, e mais trabalho, para aliviar a carga social da populagéo inativa. Mas,
continua o citado autor, "doravante a incredulidade € tal que nao se espera ja
destas circunstancias uma saida salvadora, como fazia Marx" (grifos nossos).**
Tratando da problematica do saber nas sociedades industriais avang¢adas, entre
considerar estas um todo integrado ("grande maquina") ou um todo n&o integrado,
dominadas por um principio de contestagdo, ou seja, entre as alternativas que
parecem claras, --"homogeneidade ou dualidade intrinsecas do social,
funcionalismo ou criticismo do saber — a decis&do, para Lyotard, parece dificil de
tomar e pode ser até arbitraria.*® Entendendo que progresso, continuidade e
previsdo dos conhecimentos sao conceitos em via de desaparecimento, e que 0
recurso as metanarrativas esta excluido,’® Lyotard desenvolve o conceito de

diferenga entendida como paralogia, procurando, com ele, se afastar do consenso

(de Habermas) e da maximizacdo da performance do sistema.”” Diz Lyotard que,

"na medida em que a ciéncia é diferencial, fornece um antimodelo de um sistema
instavel". Diante da ameaga de uma "performatizagéo global do conhecimento, da
sociedade e do eu", para Lyotard, "a paralogia aumenta sua capacidade para a
legitimag&o, na medida em que permance a unica garantia de uma "guerra contra
a totalidade".*®

Para Saviani (1991), "todos os problemas do mundo de hoje sao
problemas do capitalismo" (grifos do autor). E conclui: "Eis por que é possivel
afirmar que o dilema da educagdo publica na conjuntura atual se situa entre o

socialismo e a barbarie" (grifos nossos).”

* Ibid.. p. 218.

** LYOTARD., J-F.. 1989. A condigdo pos-moderna. p. 13.

* Ibid., p. 37-8.

*® GOERGEN, P. L.. 1996, A critica da modernidade e a educagdio. p. 12-3.

*” KIZILTAN, M. U., BAIN, W. J.. CANIZARES, A.. 1993, Condi¢des pos-modernas: repensando a
Educagdo Publica. p. 214.

*® LYOTARD, J-F.. 1989. A condi¢do pés-moderna. p. 121-2. & KIZILTAN., M. U.. BAIN. W. J..
CANIZARES, A., 1993, Condigdes pos-modernas: repensando a Educagdo Piblica, p.223-4.

* SAVIANI, D.. 1991, Fducagdo e questdo da atualidade, p. 104.

AYA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp - 12 13 14 15 16 17

18



238

A literatura pode nos fornecer um rol de educadores se posicionando
em relagdo aos ideais e idéias ou a performatividade do sistema, de acordo com
tais visdes da modernidade. Igualmente, temos as tentativas de alternativa a crise
que vivemos, como os exemplos acima. Todavia, de nossa parte, a vista dos
resultados danosos ja produzidos e em via de produzir, precisamos, como
educadores, estrategicamente, colocarmo-nos de um ponto de vista "externo" ao
do projeto da modernidade, para questiona-lo. Por outro lado, e por isso mesmo, &
inaceitavel, ainda dentro da cultura moderna, a educagdo para o desempenho,
objetivando apenas a melhor performance do sistema, com a exclusdo da maioria.
As alternativas tedricas esbog¢adas ainda s&o insatisfatorias, pois néo temos uma
epistemologia que, situando-se para além da modernidade e da pés-modernidade,
possa equacionar a crise. Diante desta, para realizarmos nossas atividades na
area educacional, temos que contar com alguns pontos de referéncia, enquanto
tivermos luzes somente no fim do tunel.

Ha, portanto, uma opcdo a ser feita entre estas possibilidades:

legitimar o status quo (o sistema) ou lutar por um mundo de ideais e idéias,

abstratos e universais. Como, "na verdade, ndo atingimos ainda os fins dos dias",
a alternativa podemos encontrar em Shapiro (1993), para quem: "Continua a existir
a possibilidade e a realidade da agdo humana em favor de um mundo mais justo,
democratico, esperangoso e cheio de compaix&o".*’

Trata-se de uma decis&o ética que nao se funda nem na légica, nem
na razdo, mas nas idéias de liberdade, solidariedade, justica social, enfim, no
direito de a maioria da populagdo (como pluralidade) poder viver como gente,
democraticamente, e ser feliz. Nesta perspectiva, a educagéo tem algo a ver com

o futuro, diferente, como uma possibilidade em aberto.

% SHAPIRO. S.. 1993. O fim da esperanga radical? O pés-modernismo e o desafio a Pedagogia Critica. p.
119.
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3. EDUCACAO PARA A COMUNIDADE

3.1 A POSSE DA DIMENSAO POLITICA

Assim, parecendo a nos, educadores, ndo haver condigbes para a
realizacdo de uma educagdo -- € seu planejamento -- nos padrées do projeto
moderno em si, nem tampouco aceitar a educagado performativa a servico de um
sistema que divide as pessoas em incluidos (eficientes e eficazes) e excluidos
pelo "terror" (ineficientes e ineficazes), podemos, presentemente, trabalhar na
perspectiva da educagdo voltada para a comunidade, isto €, uma educacéo que se
desloca do macro para o micro, ou seja, da metanarrativa para a narrativa.

Vimos, com Lyotard, que o saber narrativo ndo valoriza a questao da
sua propria legitimagao, como o saber cientifico o faz. Por isto, o saber cientifico €
intolerante em relagdo ao saber narrativo, por este ndo estar submetido a
argumentagcdo e a prova. Porém, e isto € importante, o saber narrativo toma o
discurso cientifico como uma variedade na familia das culturas narrativas, ndo
rejeitando-o. Deste modo, num processo de deslegitimacdo do saber (a ciéncia
ndo serviria aos fins emancipatérios do homem), a educacdo pela e na
comunidade tem mais condigbes para florescer. Quer dizer, o saber acumulado
historicamente pode e deve ser elemento valioso a servigo da comunidade e, néo
necessariamente, do sistema.

Com base nesse argumento, o abandono das grandes narrativas
abre o caminho para “o livre intercambio” de ‘narrativas modestas’ (petits récits),
as quais sao, para Lyotard, o material da ‘invencdo imaginativa’, tanto na ciéncia
quanto na vida social. As “narrativas modestas”, diz Kumar (1997), “sado formas de
conhecimento ‘consuetudinario ou local’ com a contextualidade, a impermanéncia
e as limitagdes que isso sugere”; tais narrativas “ndo dependem de validacdo
externa, objetiva, mas s&o internas as comunidades nas quais surgem. Elas
determinam seus préprios critérios de competéncia e definem o que tem o direito

de ser dito e feito - isto €, sdo autolegitimadoras”. (...) Demonstram ‘sensibilidade
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as diferengas’ e disposi¢do de ‘tolerar o incomensuravel’.*' Tudo isso pode ser
assim simplificado: educagado para a vida comunitaria, com afastamento do peso
da presenga da educagao monitorada pelo sistema. Isto pode ser apresentado de
outra forma, como segue.

Se, de um lado, devemos nos posicionar por uma desconfianga
diante da apresentacéo de projeto geral, amplo, com pretensdes de ser Unico para
toda a sociedade e para a educagao, seja ele modernista ou performativo, por
outro, como consequéncia das criticas pés-modernas, somos remetidos para a
questdo do local, do micro. Quer dizer, a ampliagdo da agédo politica se fara na
direcdo do local, do micro e, n&o, em relag&o ao global, ao macro. Ao invés de um
planejamento voltado para o sistema, um planejamento tendo em vista a
comunidade, revalorizando o que é local. E no local, segundo Palma (1994), que
encontramos “um ingrediente indispensavel numa sociedade humana”, a saber, a
diversidade do qualitativo; € nele “que se pode viver a coincidéncia mais imediata
e existencial dos individuos com os objetivos”; a “possibilidade de decisdo
diretamente democratica e a participagdo direta nas agdes decididas” se oferecem
no local. Mas, segundo esse autor, as experiéncias locais perdem seu valor, ficam
empobrecidas “quando o particular € proposto somente como uma manifestagédo
entre outras similares, da proposta geral e totalizante”, tida como a “realmente
vélida e verdadeira”;* portanto, devemos privilegiar o local em sentido estrito.

As diferengas culturais (de género, raga, sexo, origem, etc.), vistas

como ameagas a ordem pedagodgica, deverdo ser acolhidas nos debates e

reflexdes sobre a educacéo e seu planejamento. E preciso reverter, no cotidiano

escolar, a visdo que, no dizer de Bauman, vé a “contingéncia como um inimigo e a
ordem como um dever’. E Giroux (1996)* quem nos diz que a pratica de “ordenar,
autorizar e regulamentar que estrutura as escolas publicas se predica através do
medo a diferenga e a indeterminagdo”’. As escolas deveriam, segundo Giroux
(1996), converter a indeterminacdo, e ndo a ordem, “no guia principal da
pedagogia, na qual as multiplas visGes, as possibilidades e as diferengas estdo

abertas na intencdo de ler o futuro de forma contingente em vez de uma

*' KUMAR. K.. 1997, Da sociedade pos-industrial a sociedade pos-moderna, p. 146
3 PALMA, D.. 1994, O clima da pos-modernidade. a crise ¢ a educagdo popular. p. 40-1.
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perspectiva de um discurso de grandes narrativas que assume em lugar de
problematizar as nogdes especificas de trabalho, progresso e agéncia”.*

Valorizam-se, assim, as propostas parciais, especificas, mesmo que
imperfeitas, que surgem das pessoas concretas e nao, necessariamente, de
modelos tedricos. No entanto, de acordo com Palma (1994), as agdes e reflexées
sobre o local, com toda sua autonomia e consisténcia, “dever&do estar abertas e
sensiveis com relacdo ao macro”’.*® Diante deste quadro, portanto, é importante
recorrer a politica como pratica que pode articular e canalizar as contradi¢cbes e
conflitos que surgem em cada localidade, em cada regiao.

Em sintese, nossas preocupagdes precisam estar mais atentas ao

local e ao especifico, “as vozes e as narrativas de grupos até entdo excluidos de

participar de sua produgdo e criagdo’ (Silva, 1995).* Dai a proposta de

incorporagao, nas atividades de planejamento escolar, do contingente, do
especifico, da diferenga, do historico de situagdes escolares e da localidade e da
regido, construidos que foram “em uma multiplicidade de relagdes sociais e de
discursos”. Em decorréncia do proposto, os ideais, as idéias e mesmo as
exigéncias e necessidades do sistema podem receber adequado tratamento em
razao de uma escola voltada para o desenvolvimento e progresso humano, a partir
da comunidade, pois neste nivel a performatividade tende a ser menos intensa.

Sem tomar os valores que vimos citando "como universais cuja
validade n&o precisa ser firmada em um contexto argumentativo, seguir
combatendo aqueles particularismos que, por pretenderem possuir o monopolio da
verdade (racismos, nacionalismos, fanatismo religiosos), fazem do mundo um
lugar bastante dificil de se viver".*

Seria de todo salutar que a escola publica, na comunidade,
estabelecesse, com pontos de referéncia proprios, as fronteiras de sua dimenséao
politica, ndo se submetendo passivamente ao sistema, e usufruindo dos bens

publicos que possam ser de valor para os seus membros. Esta atitude é legitima,

o GIROUX, H., 1996, Jovens, diferenga e educagdo poés-moderna, p. 69-70.
3.
Ibid.. p. 71-2.
* PALMA, D.. 1994, O clima da ... op. cit.. p. 41.
% SILVA, T. T. da, 1995, O projeto educacional moderno: identidade terminal, p. 257.

3" OLIVEIRA. R. José de. 1996, A educagio pluralista ¢ a questdo do saber: perspectivas para o século XXI.
p. 364.
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pois o sistema é mantido com a cobranga de tributos que, tudo estd a indicar,
onera a maioria da populagdo, ndo incidindo sobre 0s que pertencem a pequena

faixa na qual a renda nacional se concentra.

3.2 NOS PLANEJAMOS

Vimos que o planejamento escolar, no contexto tecnicista de nossa
educacdo, realiza-se, também no nivel local, de forma centralizadora, dada a
politica educacional da SE, nas ultimas décadas. Esta modalidade, enfraquece a
dimenséo politica do planejamento como instancia propria da escola. Grosso
modo, a exceg¢ao da dire¢do ou da equipe que planeja, os demais membros da
comunidade escolar ndo participam dessa atividade. "Eu planejo, tu ndo planejas".
Esta pratica isola os membros da comunidade do planejamento politico e conduz a
uma concepg¢ao restrita de planejamento, como uma instancia vazia de
intencionalidades.

A solugdo pode estar no “Nés planejamos” — o planejamento
participativo, com sua proposta de mudanga. Dissemos que a solugdo pode estar,
pois essa modalidade de planejamento pode esconder estratégias de manipulagéo

das bases. O planejamento participativo supée, em principio, uma base, de tal

modo organizada que consiga se autoplanejar. E uma decisdo possivel, mas de

dificilima execugdo em grandes dimensdes. Contudo, por razbes concretas e
legitimas, sobretudo nos momentos de crise, uma escola podera adotar, de
imediato, esta modalidade de planejamento, sobre a qual escrevemos no capitulo
I, item .

Se nao existir condigbes para tal, a abertura de brecha no sistema,
contaminado pelo planejamento tecnicista, pode ocorrer com a adogdo de
estratégias de participagdo cada vez mais intensas, com o objetivo de
democratizar a “cultura escolar’, grosso modo, razoavelmente autoritaria e
resistente. Esta estratégia configuraria o planejamento técnico com estratégias
participativas. Esta, a alternativa que parece mais viavel no momento, para
“‘domesticar o poder”’, distribui-lo no interior da escola, com reflexos na

comunidade, enfim, democratizar a escola publica. A introducdo da mais ampla
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participacdo, nos momentos significativos, € oportuna e bastante factivel. Ela
podera ser o caminho para o mais intenso planejamento participativo. “Assim,
surgem condi¢des de desacertar menos, de consecugao de maior apoio dos varios
segmentos sociais, de atingimento de maior dose de legitimacdo social, etc.”*®
Igualmente, parece-nos de todo oportuna, a adog¢do de uma
pedagogia do projeto, uma espécie de micro-ideologia da agdo cotidiana, em
substituicdo as ideologias totais, desacreditadas® (grifos nossos). As
potencialidades dos projetos estariam a servico da dimensdo politica do
planejamento, na solucdo de problemas da vida escolar ou nas realizacbes de
curto e médio prazos, sem prejuizo de seu uso na dimensdo pedagdgica. Desta

forma, teremos nele — o projeto -- a oportunidade de introduzir o planejamento

participativo e a discussdo da dimensao politica do planejamento. Trata-se de

inverter o uso que dele se faz na escola eficaz, que o coloca a servigo do sistema
econdmico.

Podemos concluir que o planejamento participativo (ou a participagéo
mais intensa possivel) € apropriado para dar conta da dimensao politica do
planejamento. Nessa modalidade de planejamento, 0 que denominamos dimensao
politica e pedagogica, praticamente se confundem, em razdo do envolvimento
participativo. Ela €, normalmente, um atrativo para os planejadores preocupados
com a busca de um futuro possivel. Por dltimo, todo cuidado, toda cautela, toda
sinceridade, em relagcdo a participagdo, € pouco, para ndo se fazer dela uma
farsa.*

A problematica da participagdo tem muito a ver com a questdo do
poder. O apego a certas metanarrativas, segundo Lyotard, tem servido apenas de
justificagdo para que certos grupos conservem outros sob press&o.*' Dai termos o
poder como problema, afetando o planejamento escolar, no seu nucleo. Neste
sentido, ja expusemos que os idedlogos do "Estado Amplo" destilam por toda
sociedade a idéia de democracia participativa, na qual os grupos de pressdo

substituem os partidos e, em Uultima instancia, substituem a democracia

* DEMO. P., 1985a, Plancjamento..., op. cit.. p 9.

** BARROSO, J.. 1992, Fazer da escola um projecto, 17-8.
* DEMO. P., 1985a, Plancjamento..., op. cit., p 16.

e Capitulo II, item II.
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representativa. Direta ou indiretamente, as grandes empresas estdo presentes
nessas atividades, tornando a democracia participativa uma questdo muito
delicada, pois a “participagcdo € controlada” e a “autonomia meramente
operacional’. Desta forma, a questdo do poder torna-se muito delicada e estara
presente no planejamento escolar.

Dai, mediante uma “cultura democratica da ddvida”, questionarem-se
e combaterem-se os “arranjos” de poder existentes no cotidiano escolar ou que
nele se infiltram, procedentes de todos os lados. Ao poder se obedece ou se

resiste, nos ensina Bobbio (1992).* "Resistir é forjar novos encantamentos”. *®
3.3 A UTOPIA COMO FUTURO EM ABERTO

Este tema foi desenvolvido no capitulo Il, item lll. Aqui, recordemos
que as coisas ndo mudam com a apresentagcdo de novos valores, quando estes
s&o colocados num mundo mais amplo, mais teoldgico, sem pontos de contato

com o cotidiano. Conceber a utopia como algo mais modesto, significa revisar as

formas de agédo no planejar a educagéo, sobretudo errando, retificando direcdes.*

Vimos, também, com Michael Young (1996), que os futuros,
efetivamente, estdo em aberto e, nesta medida, “ha algo a ser feito”. Numa
concepcédo de educagéo voltada para a comunidade, esta perspectiva é bastante
plausivel, pois podemos iniciar pelo reconhecimento das "condicdes em que as
pessoas se encontram”. As tendéncias atuais para o futuro sdo tendéncias
construidas, e ndo extrapolagdes, como sustentam as Ciéncias Sociais, explica
Young. Por isto, & muito importante, nos diz o referido autor, “fazer uma andalise do
mundo que vivenciamos e ser capaz de ver as condigbes de sua existéncia e as
condigbes de outras possibilidades” (grifos nossos).*

Na constru¢do da utopia, evitando-se as generalizagbes, talvez
possamos compreender melhor as coisas.* Essa utopia localizada é dificil de ser

realizada no contexto da sociedade atual, cujos valores predominantes sé&o

*2 BOBBIO, N., 1992, 4 era dos direitos, p. 143.

Y SILVA. J. M. da, 1996, Anjos da perdigdo: futuro e presente na cultura brasileira, p. 237.
*SILVA. T. T.. 1994, O adeus as metanarrativas educacionais, p. 257-8.

*> YOUNG, M., 1996, Entrevistada, p. 188.
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econdmicos e individualistas. Dai a dimensao politica do planejamento abrir-se
para o conjunto de valores e de caminhos préprios da comunidade local. Neste
sentido, € muito importante a luta pelos direitos humanos, que é a exigéncia ao

respeito pelo pensar e comportar-se de maneira diferente de uma mesma

sociedade. "Trata-se", diz Palma (1994),"de uma unidade por construir, em que o

principio formal unitario opera como um desenho muito geral, uma hipo6tese de

partida que ajuda no desenvolvimento de praticas multiplas, mas sem inibi-las”. "’

3.4. A “CULTURA DEMOCRATICA DA DUVIDA”

A escola deve reivindicar sempre sua autonomia na elaboracdo e
execucao de seu planejamento. Tal reivindicagdo propiciara: a incorporagao do
contingente, do especifico e do historico das distintas situagées escolares; a
melhor utilizagdo da multiplicidade e pluralidade das relagdes sociais e dos
discursos; a localizagdo e denuncia do conhecimento e da autoridade no curriculo,
organizando-o de forma a eliminar ou regular as diferencas; a elaboracdo de um
novo vocabulario para descrever o planejamento, bem como o questionamento dos
limites do projeto de racionalidade moderna.

Na pratica, um questionamento das normas legais e regulamentares
do sistema de ensino, a partir daquelas que mais de perto interferem na
comunidade escolar. Esta é a melhor brecha para duvidar do sistema e questiona-
lo. Da mesma forma, proceder com os ideais e idéias com carater abrangente e
com os grandes projetos. Os valores da comunidade local, que podem orientar a
dimens&o politica do planejamento, seriam aqueles que dizem respeito a vida, ao
permanecer vivo, a integridade fisica e aos direitos individuais, sociais e politicos,
ja adquiridos.

Para levar a bom termo essas atividades, desenvolver, sobretudo na
dimensao politica do planejamento, o que Beck denomina a “cultura democratica
da duvida’. Esta, segundo o citado autor, "torna novamente tudo o que é possivel
— a ciéncia, o conhecimento, a critica e a moralidade — apenas diferente, aberto ao

aprendizado”. Beck qualifica a duvida de “curiosa” e mais “sensivel as coisas que

% Ibid.. p. 157.
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Ihne s&o opostas, insuspeitas e incompativeis, e tudo isso com a tolerancia

baseada na certeza Ultima do erro”.*® Essa saudavel concepgédo de duvida pode

nos auxiliar a pensar-refletir-praticar a educagéo e seu planejamento na escola,

sem uma dire¢do pessimista.

3.5 FORMACAO DE PLANEJADORES

Parece-nos que as idéias de planejamento e, de modo especial, a de
planejamento escolar, nao tém recebido dos cursos de formagéo de professores a
devida atencdo. A aprendizagem se da, grosso modo, na prética, assimilando-se
determinado "modelo", com facilidade, pela auséncia de criticas por parte dos
planejadores. A Secretaria de Estado da Educagdo € a matriz das maneiras de se
praticarem as atividades de planejamento na rede de escolas. Pelo vazio da
dimenséo politica propria da escola constatamos, em diversos cursos que
ministramos, e no assessoramento a escolas, uma quase que identificagcdo do
processo de planejamento com o seu produto, o plano escolar. Desta forma,
parece-nos mais facil aos profissionais da educagao a assimilagdo dos processos
de gestéo escolar, quando praticados sem referéncia as finalidades da educacéo.
Entendemos que técnicas e procedimentos de tais processos de gestdo sdo uteis
para a organizagao e gestao da escola, desde que estejam a servi¢o da educagéo
para a maioria da populagdo. Quando n&o, cumprem (ou procuram cumprir) os

objetivos do sistema de ensino.

4. PLANEJAMENTO COMUNITARIO

Primeiramente, constatamos que a idéia de planejamento, no
contexto escolar, encontra amparo nas Normas Regimentais Basicas. De fato, a
Organizagdo Técnico-Administrativa da escola conta com um Ndcleo de Diregdo

conceituado como "o centro executivo do planejamento, organizagao,

Y PALMA, D.. O clima da ... op. cit., p. 37.

* LATOUR, B.. 1998, Antidoto a paralisia. Folha de Sao Paulo. Sdo Paulo, edigdo de 17/05/1998. Cadernos
Mais! p.3. Neste artigo, traduz-se o conceito de “cultura democratica da divida”, do livro do soci6logo
alemdo Ulrich Beck, The reinvention of politics: rethinking modernity in the Global Social Order, Polity
Press, Londres. 1997 (original alemdo de 1993).
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coordenagao, avaliagcao e integragcdo de todas as atividades desenvolvidas no
ambito da unidade escolar". Por sua vez, "O Plano de Gestdo da Escola é o
documento que traga o perfil da escola, (...) contempla as inten¢ées comuns de

todos os envolvidos, norteia o gerenciamento das acgdes intra-escolares e

operacionaliza a sua proposta pedagégica" (Grifos nossos).*

Do disposto nessas normas, ha a possibilidade de se trabalhar a
dimensao politica do planejamento, como previsto para o Nucleo de Diregdo. As
opgdes e agdes seriam projetadas no plano de gestdo, para execugdo da decisdo
politica. Tal planejamento, para obtencdo de resultados, necessita ser
intensamente participativo. E uma decisdo dificil, pois o art. 64 das Normas
Regimentais dispde que cabe a diregdo subsidiar os profissionais da escola (...) e
"representar aos orgaos superiores da administragdo, sempre que houver decisdo
em desacordo com a legislagao". A elasticidade que esta expressdo comporta,
dificulta o estabelecimento do agir "de acordo" ou em "desacordo" com a
legislagao.

Configurada essa possibilidade regulamentar, vejamos como pode se
dar o planejamento na nova organizagéo da rede de escolas publicas estaduais.
N&o podemos deixar de ter em mente "que a instituicdo do ensino fundamental em
oito anos criou a garantia de uma nova escola e um novo patamar de escolaridade
minima", n&o se podendo "desconsiderar que ja se iniciou um certo tipo de 'cultura’
das escolas de 1° grau com a imagem de oito séries no mesmo espaco”".™ Ao
executar o Programa de Reorganizacdo das Escola da Rede Publica Estadual, a
SE promoveu o desdobramento do ensino fundamental com classes funcionando
em prédios distintos: um com classes de Ciclo Basico a 42 série e outro de 52 a 82
serie, respectivamente, 1° e 2° ciclos. Em combinagédo com o 2° grau, temos mais
dois tipos de unidades escolares: escolas com classes de 5% a 82 série e de 2°
grau e outras com classes somente do 2° grau.™

Quando todas as séries do ensino 1° grau funcionavam num mesmo

predio, ao que parece, de modo geral, as escolas ndo conseguiram realizar um

* SAO PAULO (Estado). CEE. Parecer CEE n°® 67/98 — Normas Regimentais Basicas para as Escolas
Estaduais, aprovado em 18/03/98. DOE de 21/03/98, arts. 29 ¢ 62.

% SA0 PAULO (Estado). Decreto n® 40.473/95, de 21/11/95, tendo por fundamento p Parecer CEE n° 674,
aprovado em 08/11/95.
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planejamento efetivo desse ensino. S&o muitas as causas apontadas. Agora, com
0 desdobramento havido, num primeiro momento, pode-se concluir que o
planejamento tornou-se mais complexo e dificil. Talvez ndo: na escola de 8 anos,
nas reunides de planejamento emergiam problemas menores (de administragdo,
de caréncias, conflitos, relacionamento, etc) que, muitas vezes, inviabilizavam o
processo de planejamento. Com o desdobramento havido, sera possivel
estabelecer, numa fase inicial, dois momentos para o planejamento, que
denominamos comunitario: (1) reunido de elementos de varias ou de algumas
escolas, conforme se trate de municipio pequeno, de regides ou bairros de
cidade, etc. para estudarem, discutirem e refletirem as finalidades da educacgéo e
a funcdo social da escola. Esta fase ou momento corresponderia a dimensao
politica do planejamento das escolas envolvidas. Dela resultaria um documento
que poderia ser denominado carta de intengbes dessas escolas. No decorrer do
tempo seria discutida, alterada, avaliada, divulgada, questionada, sempre se
renovando; (2) a partir dessa carta, a dimenséo pedagogica, de execugao politica,
seria trabalhada em cada escola e sua comunidade. Desta forma, cada escola
teria o seu projeto politico-pedagogico, produto do processo de planejamento de
suas dimensdes politica e pedagdgica.

Com esse encaminhamento, parece-nos possivel ndo s6 dar sentido
a dimenséo politica do planejamento, como fazé-lo acontecer efetivamente, nos

limites do horizonte da comunidade a que a escola serve.

L CF. capitulo III, item I (Regulamentagdo estadual).
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ANEXO 1

“O que é planejamento escolar?” (no nivel de unidade escolar)
1996-98

Respostas de 230 diretores de escola piblica estadual
(mantida a redagao original)

D — Diretor de Escola ou V — Vice-Diretor no exercicio de direg¢io
Escolas com classes de (nc = ndo citado)
CB/4 1" a 4" séries CB/8 1" a 8" séries
5/8 5* a 8" séries 2G 2° Grau

= indica a sintese que fizemos da idéia de planejamento contida na resposta.

001."No meu ponto de vista o planejamento € a parte mais importante dos trabalhos realizado na
Escola." V, CB/4.
= Planejamento é a parte mais importante do trabalho escolar.

002."Planejamento é o ato de se organizar e definir aquilo que pretendemos realizar e alcancar,
nada fazemos em nosso vida que ndo seja planejado, mesmo indiretamente.” D, CB/8.

= Processo de organizacao e definicdo do que pretendemos realizar.

003."Elaboragdo das atividades a serem desenvolvidas, bem como normas e regras a serem
seguidos e anélise geral do desenvolvimento dos trabalhos e resultados da Escola. Tudo
esquematizado e registrado de forma clara visando atender da melhor forma o aluno." D,
CB/8.

< Processo de elaboracio de atividades, normas e regras dos trabalhos da escola.

004."O planejamento € uma acédo desenvolvida nas escolas, onde todos que fazem parte do
ambiente escolar devem participar de maneira reflexiva. Ao passo que o Plano de Curso é
elaborado ent&o a escola tera suas linhas a serem seguidas." V, CB/4.

= Planejamento escolar € uma agdo desenvolvida na escola.

005."Planejar é preparar a escola para um trabalho coletivo, sempre com a preocupacdo de
objetivos e contelidos estar dentro da proposta e oferecer condigdes para que tudo ocorra da
melhor maneira possivel, sempre tendo como objetivo maior o aluno." D, CB/4.

= Processo de preparar a escola para o trabalho coletivo, conforme objetivos e conte(idos.

006."Planejamento é acio, € o ato de planejar, colocar, ordenar o que sera feito na escola, pensar,
refletir, para a elaboragdo do Plano de Ensino, do Plano de Curso, onde cada seguimento da
escola ira delinear seus atos, seguindo as metas pré-estabelecidas no planejamento, para que
todos sigam a mesma linha de a¢do." V, CB/8.

= Processo para estabelecer metas, para ordenagéo/elaboragio do trabalho educativo.

007."Planejamento € o momento de se organizar os conteddos que irdo ser trabalhados durante o
ano, de se reavaliar os que ja foram trabalhados no Ano Anterior, montar os objetivos da
escola no qual este tem que estar inserido na disciplina, Coordenacio, direcdo enfim em todos
os Angulos. Planejamento é o ato de definir, de se projetar como a escola ira trabalhar durante
o ano." D, 5/8.

= Processo de defini¢ido, de projecdo do trabalho anual da escola.

008."O planejamento é o momento mais importante dentro dos trabalhos realizados na Escola. E o
ato de colocar em acdo tudo aquilo que sera executado em um trabalho. Planejar significa
propor agdes e buscar solugdes dentro de um contexto especifico e de acordo com a realidade
de cada escola." D, CB/8.

= Processo para propor agdes e buscar solugdes num contexto especifico da escola.

009."Planejamento é a determinacdo de um trabalho, constituido dos contetidos a serem dados. As
estratégias a serem usadas, os objetivos a serem alcancados, as formas de avaliagdo. Deve
ser constantemente revisto e adequado & realidade escolar, visando sempre a principal meta
que é a assimilagdo da aprendizagem. E a formagcéo integral do individuo." D, CB/8.

= Processo de determinacdo dos conteldos, estratégias, objetivos, formas de avaliagio,
visando a aprendizagem do aluno.
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010."E o momento que na escola abre-se 0 espago para que possamos Nos organizar para o
trabalho a ser desenvolvido. Planejar é decidir com todo o pessoal da UE o que de melhor
podera acontecer durante o ano letivo no processo ensino-aprendizagem, o rumo pedagdgico,
o acontecer didatico no ambito da realidade." D, 5/8.

= Processo de organizacédo e decisdo do ano letivo, no processo ensino-aprendizagem.

011."Planejamento. A nivel de unidade escolar € se organizar de acordo com suas proprias
caracteristica, sua visdo de mundo, suas perspectivas para o futuro, sua clientela, seus
recursos fisicos, humanos e financeiros, seus objetivos, metas, seus projetos enfim é
organizar e planejar todas as atividades que serdo desenvolvidas pela escola." D, CB/4.

= Processo de organizar e planejar atividades; inclui visdo de mundo e futuro.

012."Planejamento € uma reflexdo coletiva sobre a realidade a ser trabalhada (equipe docente,
equipe discente e recursos materiais e humanos disponiveis) e a partir dai, organizar o qué,
por qué e como trabalhar durante um certo periodo de tempo. O planejamento € flexivel e
devera ser objeto de reflexdo constante, para ser adaptado as novas condigbes que se
apresentarem durante o processo de ensino-aprendizagem.” D, 5/8.

= Processo de reflexdo coletiva sobre a realidade a ser trabalhada, flexivel, adaptavel, para
organizacao do trabalho escolar.

013."E o documento que a Unidade Escolar se orienta para suas atividades. E nele que est4
contido todas as atividades, metas, objetivos, diagnésticos, esperiéncias etc. Sem um
planejamento é impossivel uma escola caminhar, pois nele esta contido, planejado tudo que a
escola realizara durante o ano letivo." D, CB/4.

= Processo que contém tudo que a escola realizara no ano letivo.

014."Planejamento, o que vamos trabalhar durante o ano, uma reflexdo coletiva que devemos
fazer no inicio do ano junto com todos que fazem parte da unidade escolar. O planejamento
pode e dever ser revisto durante o periodo em que estamos desenvolvendo as atividades e se
necessario podemos autera-lo." V, CB/4.

= Processo de reflexdo coletiva sobre o trabalho durante o ano letivo.

015."Planejamento em seu primeiro momento € uma 'parada’ entre Dire¢do, Professores e
Funcionarios, para uma Avaliagdo Diagnoéstica do ano passado. A seguir analise e debate da
mesma, verificando assim acertos e erros. Apés levantamento dos objetivos e metas a serem
alcancados no ano letivo. E uma tarefa bastante dificil pois 0 mesmo ocorre antes do inicio
das aulas. Feito o levantamento dos objetivos e metas que a Escola pretende alcangar, os
professores irdo trabalhar em seus planos de Ensino por disciplina: Objetivos, Conteudos,
avaliagdo, Recuperacgdo, A¢des Extra Curriculares. Por mais que o professor se empenhe o
planejamento € sempre flexivel de acordo com a clientela e o desenvolvimento de suas
aulas." V, 1/8.019."0 planejamento é a selecdo e a elaboracdo das acdes escolares a serem
desenvolvidas e dos objetivos que a escola pretende alcangar durante o ano letivo." D.

= Processo de elaboracdo das acdes e objetivos a alcangar no ano letivo.

016."Planejamento em sua 1a. fase é pensar atitudes que levem a um ou varios objetivos. Se n&o
sei aonde chegar ndo conseguirei planejar nada, entdo para se chegar ao Planejamento da
unidade é necessario conhecer a UE a fundo. Se conseguirmos elaborar o planejamento vira
entdo a dificil tarefa de segui-lo pois a UE é mutante e se ndo estivermos atentos estaremos
mudando o planejado a todo instante e consequentemente fugindo de nossos objetivos.
Finalizando 'Planejar é tragar metas'." V, CB/4.

= Processo para tragar/elaborar metas, objetivos.

017."E o ato de organizar as agdes, que serdo colocadas, isto é, detalhadas nos planos de ensino."
D.

= Processo de organizar agdes, detalhadas no planos de ensino.

018."E um perfil do trabalho a ser desenvolvido durante um periodo determinado, previamente
analizado e elaborado." D.

= Planejamento é um perfil do trabalho (analisado e elaborado) a ser desenvolvido.

019."0 planejamento é a selegéo e a elaboragdo das acdes escolares a serem desenvolvidas e dos
objetivos que a escola pretende alcangar durante o ano letivo." D.

= Processo de elaboracéo das acdes e objetivos a alcangar no ano letivo.
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020."E planejar de uma maneira geral o que contecer na escola. Procurar sempre atender as
necessidades dos alunos junto com APM. Sé assim nos obtemos os objetivos que queremos
alcancar." D.

= Processo geral que acontece na escola, para alcangar objetivos.

021."E elaborar as agdes dentro dos conteidos programaticos que vamos trabalhar a escola, 0s
alunos dentro das necessidades que a clientela apresenta, enriquecendo-a da melhor forma,
para que haja uma assimilagdo consciente levando o aluno a conviver e ocupar 0 seu espago
na sociedade atual." V.

= Processo de elaboragdo de agfes, conforme contelddos programaticos, visando ocupe o
aluno seu lugar na sociedade.

022."Definir as metas a serem seguidas pela equipe escolar, para que todas as ac¢des da escola
como um todo se converjam para o planejado, evitando assim o improviso e o trabalho
desarticulado que impede as nossas escolas de ter com clareza o Projeto Escolar que melhor
se adapte aquela comunidade." D.

= Processo para definir metas a serem seguidas pela equipe escolar, com vistas a clareza do
projeto escolar.

023."Planejamento € a organizacdo do trabalho a ser desenvolvido, onde se prioriza 0s conteldos,
objetivos, se estabelece o cronograma. O planejamento é indispensavel a qualquer tipo de
trabalho que se pretende executar." D.

= Processo de organizacdo da escola, priorizando objetivos e conteldos.

024."Planejamento é a base, é o esquema norteador de todo um trabalho a ser desenvolvido, tanto
no aspecto didatico, quanto administrativo. E o reflexo, o compromisso de todo pessoal
envolvido na busca de objetivos propostos.” D.

= Processo de reflexdo, de compromisso do pessoal na busca dos objetivos propostos.

025."Planejamento é elaborado em nivel da Secretaria da Educagio para toda a rede. Chegando
na Escola, elabora-se o Plano Diretor que é um programa de trabalho, partindo do diagnéstico
da realidade, determinando agdes através de objetivos que se pretende alcangar. Escolhe-se

projetos com estratégias para a execug¢do, acompanhados de avaliagdes e replanejamento
quando necessario.". D.

= Processo de determinagdo de acdes através de objetivos (Plano Diretor, como programa de
trabalho), observando o planejamento da SE para toda a rede.

026."Planejamento € uma proposta de trabalho, estabelecida através da analise da realidade
escolar - clientela, comunidade, corpo docente, quadro administrativo e das condi¢cdes da
instalagdo para recepgdo do alunado. Essa pretensdo de trabalho sera tanto mais viavel
quanto for o nivel de participacdo em sua elaboracdo e execugdo. A necessaria
elaboracéo/execucdo esta intrinsecamente ligada ao trabalho em equipe." D.

= Processo que corresponde a proposta de trabalho (coletiva).

027."Planejamento é direcionar metas ao alcance dos objetivos da unidade escolar. E propor agdes
que deverdo ser colocadas em pratica para que a formagéo do cidaddo seja atingida. E o
principio de um trabalho educacional dirigido para que néo se torne aleatério." D.

= Processo de direcionar metas ao alcance dos objetivos da escola; é propor agdes com
vistas a formacao do cidadéo.

028."E tracar metas, objetivos, que temos baseado em experiéncias e conhecimentos anteriores e
passados, com a finalidade de facilitar o desenvolvimento do trabalho para o ano e alcangar
as metas desejadas. Qualquer planejamento deve sempre estar sendo reavaliado." D.

= Processo para tragar/elaborar metas, para facilitar o trabalho educativo.

029."0O planejamento é o elemento norteador do trabalho desenvolvido ns U.E..Deve ter inicio nos
levantamentos feitos pela equipe escolar e ser elaborado por esta mesma equipe para que
todos se comprometam em desenvolvé-lo, este documento elaborado pela equipe deve estar
ao alcance de todos para possivel revisdes. Todo planejamento devera passar por momentos
de avaliagéo." D.

= Processo norteador do trabalho escolar, com avaliagéo.
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030."Planejamento é a Iinha de acdes de trabalho para um determinado tempo.
selecionando os objetivos, contetidos e estratégias, dentro de um plano especifico determnado
> quando? o qué? e Porqué, dentro de cada plano." D.

= Processo para tragar linhas de acgao, selecionando objetivos, conteludos e estratégias.

031."Planejamento € um conjunto de acgdes, resultado de uma reflexdo da realidade da escola
envolvendo e considerando: clientela, corpo docente e administrativo, pais (A.P.M, Conselho
de Escola). Conscientes da Proposta da Secretaria da Educagéo, dos problemas que a escola
apresenta, o que, digo que tipo de servico a escola vem prestando a comunidade e o0 que a
sociedade espera, precisa. Com todos esses dados, a equipe escolar traga seus objetivos,
metas." D.

= Processo (reflexdo) para estabelecer um conjunto de agdes, objetivos e metas, para
atender a sociedade.

032."Planejamento (a nivel de unidade escolar) deve ser um ato coletivo, favorecendo assim a
troca de experiéncias, possibilidades de sustentar o universo dos conteudos, que na sua
abrangéncia ndo podem ficar resumidos apenas, em algumas paginas de um diario de classe
ou Plano Diretor. Essas paginas devem ser discutidas, analisadas, rabiscadas, substituidas,
sempre tendo em mente que a escola € lugar de aprendizagem, portanto é lugar de erro.
Planejar, assim, compora toda agio x reflexdo x agdo da aprendizagem e maneiras de
transmiti-la." D.

= O planejamento deve ser um ato coletivo.

033."Como em todos os setores, nas escolas € de suma importancia saber o trabalho que sera
desenvolvido nas escolas. Para que esse trabalho tenha um resultado satisfatério ele tem que
ser planejado, para que possa atingir as metas e os fins desejados. Através do planejamento
vamos atingir os fins previstos. Organizar um trabalho com a participacdo de todos os
envolvidos." D.

: g = Processo de organizacgio escolar, para atingir metas e fins desejados e previstos.

‘Elaborar diretrizes e tragar metas a curto, médio e longo prazo de acordo com a realidade da
UE. Sugestdo - O planejamento deveria ser feito a cada dois anos, e, se necessario adequar
alguns contetddos." D, nc.
= Processo de elaboragéo de diretrizes e metas, de acordo com a realidade.

035."Conjunto de elementos (objetivo, idéias, metas), que irdo nortear os trabalhos a nivel de U.E..
Estes elementos devem refletir a realidade na qual insere a Escola para a partir dai, discutir e
com consciéncia elaborar os critérios destes trabalhos pedagdgicos." V, CB/4.
= Produto: conjunto de elementos (idéias, metas, objetivos) que irdo nortear os trabalhos

escolares.
036."Procura-se inicialmente organizar, discutir para que o planejamento tenha um andamento

satisfatério." D, CB/4.
= Organizar e discutir para o planejamento ter andamento satisfatério.

037."Planejamento: E 0 momento de reflexdo e estudo coletivo para se tragar as diretrizes para o
ano letivo, elaborar a proposta educacional e as metas que se pretende atingir, as formas de
avaliagdo, recuperagdo, avaliagdo, diminuigdo da evasdo e retencdo e a melhoria da
qualidade de ensino." D, 5/8.

= Processo para tracar as diretrizes, as metas, a proposta para o ano letivo.

038."E o envolvimento de toda equipe escolar na elaboragdo de um conjunto de atividades visando
a preparagido do aluno para o desenvolvimento de suas potencialidades e o exercicio da
cidadania." D, 5/8.

= Processo de elabora¢do de conjunto de atividades, visando a preparagéo do aluno...

039."Organizar sistematicamente tudo o que realizara durante o ano letivo. Ndo esquecendo de
determinar Objetivos para serem alcangados e quais os problemas que virdo em decorréncia
do tempo letivo." D, CB/4.

= Processo de organizagio do ano letivo, determinando objetivos a alcangar e problemas.

040."E um roteiro flexivel de todas as atividades e normas que serdo desenvolvidas no ano. E um
momento de reflexdo para ver o que foi bom ou n&o para a escola." D, CB/4.

= Produto de reflexdo: é um roteiro das atividades e normas para o ano letivo.
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041."Planejar é direcionar todas as atividades na unidade escolar. "D, nc.
= Processo de direcionamento das atividades da escola.

042."O planejamento escolar é o que vai direcionar todas as atividades que serdo desenvolvidas
no decorrer do ano letivo. Ele se faz necessario porque tudo que é planejado, tem um
resultado eficaz. O planej/to escolar deve acima de tudo estar centralizado na comunidade
escolar." D, CB/4.

= Processo de direcionamento das atividades a serem desenvolvidas no ano letivo.

043."Ter um ou alguns objetivos. Tracar metas e desenvolver agdes. para alcancgar os objetivos."
D, CB/4 e 5/8.

= Processo para tragar metas e desenvolver agdes para alcangar objetivos.

044."E o momento de analisar e refletir o que foi planejado anteriormente, e n4o teve resultados
satisfatorios, tragando com os subsidios coletados , novas formas de alcancar os objetivos que
a Escola pretenda atingir." D, CB/4.

= Processo (momento) de avaliacdo, mediante anélise e reflexdo sobre o que foi planejado
antes, visando novas formas de alcancar os objetivos.

045."Consiste em uma reflexdo, elaboracdo e previsdo do trabalho a ser desenvolvido na Unidade
Escolar no decorrer do ano. Reflexdo: estudo, andlise elaboracéo: a propria apresentacio do
que foi planejado previsdo: no sentido de que no decorrer do seu desenvolvimento ha uma
flexibilidade, para adequacgfes que se fizerem necessérias. Ndo podemos esquecer da palavra
organizacdo no sentido de garantir a unidade do trabalho e da palavra direcdo no sentido de
se dirigir, orientar as atividades." V, nc.

= Processo (reflexdo) de elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas no ano letivo.

046."Planejamento, em nivel de unidade escolar, é retomar e avaliar o que foi o Ano Letivo,
anterior, considerando os 'prés' e os 'contras'. Apéds estes resultados vamos discutir em grupo,
e planejar para o Ano Letivo, em exercicio. "D, nc.

= Processo de planejar para o ano letivo.

047."E o momento de busca dos caminhos pedagégicos e administrativos. E o achar o rumno da
escola." D, nc.

= Processo de busca de caminhos pedagogicos e administrativos.

048."E a elaboragdo sistematizada de atividades e estratégias que vdo, ou melhor, que irdo, no
decorrer do ano letivo nortear os trabalhos da U.E." V, nc.

= Processo de elaboracido de atividades e estratégias norteadoras do trabalho anual.

049."Momento de reflexdo, com avaliacdo e proposta. Reflexdo sobre o0 que se pretende
desenvolver nos alunos; Avaliar o que ja aconteceu e o que se faz na U.E., o que deu (ou n&o)
certo, o que devera ser mudado ou aperfeicoado. Com base na avaliacdo feita, a equipe
escolar devera refletir, discutir € analisar a clientela para estabeleci/ de metas e objetivos. Dai,
o como fazer, o que fazer, quem coordenara serdo formalm/e estabelecidos no Plano
Escolar." D, CB/4.

= Processo para estabelecer metas e objetivos, a partir de diagndstico.

050."Planejamento é a agio conjunta da equipe escolar para tragar: objetivos, metas e agdes que
direcionardo o trabalho de todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da
Unidade Escolar. "D, CB/4.

= Processo para tragar/elaborar objetivos, metas e agdes, para direcionar a atividade escolar.

051."Conjunto de etapas e metas estabelecidos cronologicamente de acordo com objetivos de uma
instituicdo, de modo que, racionalmente, ela possa integrar recursos fisicos, humanos e
tecnolégicos na consecugdo de suas finalidades." D, 5/8, 1/3.

= Produto: conjunto de etapas e metas, de acordo com o0s objetivos da instituicdo, visando
integrar recursos para a consecuc¢ao de suas finalidades.

052."Planejamento é um direcionamento envolvendo Objetivos, Metas e Formas de desenvolver o
trabalho a ser realizado no ano pela Diregdo, Professores, Funcionarios, alunos. Pressupbe-se
que contenha a politica educacional da escola, sua Filosofia, 0 que nem sempre acontece pela
prépria dindmica da escola que tem seu corpo docente sempre em rotatividade. Quanto &
validade do planejamento, temos como duvidosa, por motivos varios. Ndo temos preparo
técnico para planejarmos com eficiéncia, na escola as 'coisas' vdo acontecendo." D, nc.
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= Processo de direcionamento, envolvendo objetivos, metas e atividades para o ano letivo.

053."Tracar diretrizes que irdo ser trabalhadas a longo, médio e curto prazos. Este trabalho deveria
ser tragado, ndo anualmente, e sim trienal, sé alterando o que for necessario. ex: (O Conselho
de Escola, Diretoria APM etc). Os objetivos terdo que ser avaliados (curto prazo) para que se
verifique até que ponto foi atingido, e assim sucessiva/e os demais periodos." D, 5/8.
= Processo para tracar/elaborar diretrizes a serem trabalhadas.

054."E um conjunto de medidas, tomadas ou tragadas coletivamente, visando colocar em pratica o
projeto politico-pedagégico da escola. Esse planejamento envolve proposta educacional,
diretrizes, metas, objetivos gerais da U.E., especificos das disciplinas e acima de tudo uma
anélise detalhada do curriculo, para que efetivamente possa ocorrer 0 processo ensino-
aprendizagem." D, nc.
= Produto: conjunto de medidas (coletiva), para colocar em pratica do projeto politico-

pedagdgico da escola. Envolve proposta pedagdgica, diretrizes, metas e objetivos gerais.
055."Tracar diretrizes que norteiem o trabalho na Escola a curto, médio e longo prazo. Quanto mais
coletivamente for trabalhado, melhor serdo os resultados, com certeza. Sugestdo: que se
fizesse o Planejamento trienal ou de 4 em 4 anos, a longo prazo. As diretrizes do ano, sim
seriam trabalhados, efetivamente, no inicio(do ano)" D, CB/4.

= Processo para tragar/elaborar as diretrizes que norteardo o trabalho escolar.

056."Feito o diagnéstico da clientela escolar, elaboramos o Plano Escolar da U.E, procurando
solucionar os problemas detectados, de acordo com metas e diretrizes, previamente discutidas
com o corpo docente e comunidade escolar. No plano consta o prazo para atingirmos os
objetivos propostos que podem variar entre curto, médio e longo prazo." D, CB/4.

= Processo para elaborar o Plano Escolar, com metas e diretrizes, para detectar e solucionar
problemas.

057."E o momento de tragar diretrizes para um determinado periodo, € a cada ano, apos a
avaliagdo anual fazer adequacdes para o ano seguinte." D, nc.
= Processo para tracgar/elaborar diretrizes, para um determinado periodo.

058."Tracar diretrizes." V, nc.
= Processo para tracar/elaborar diretrizes.

059."E o Programa anual do trabalho de escola em todas as suas dimensdes. Onde deve-se
explicitar valores e concepgdes educacionais. Planejamento € pensar antes da acio." D, CB/4.
= E o programa anual de trabalho da escola; explicita valores e concepgdes educacionais.

060."E tragar metas dentro da U.E, a curto, médio e longo prazo. Sugestdo: Este plano deve ser
trienal com apenas adequagdes necessarias.” D, nc.
= Processo para tracar/elaborar metas.

061."Planejar significa = tracar diretrizes a curto, médio e longo prazo. Planejamento a nivel de
U.E. significa um Conjunto de 'agfes' que se pretende atingir tendo o educando como meta
principal. Sugestdo:- que o planejamento seja pelo menos trienal." D, nc.

= Processo para tracgar/elaborar diretrizes, para um conjunto de acdes.

062."E um momento de privilegiado de reflexio onde se pensa a Escola em nivel de micro e
operacionalizando em micro, as atividades que desenvolverdo ao longo do ano letivo. Sem
este documento e procedimento o trabalho corre o risco de ndo ter retorno ou seja ndo atingir
os objetivos, que na esséncia recai na qualidade do ensino-aprendizagem." D, n/c.

Processo de pensar a escola e suas atividades para o ano letivo.

063."A vontade é muita, o compromisso também. Inconvenientes - 1). SISTEMA -- profs. com
sedes diferenciadas - ndo se obtém o coletivo - inclusive da aula em escolas particulares -- a
legislagdo é imensa a ser considerada nunca se lembra de todas Ex: Transf. Adaptacdes, etc
--Compromisso é sé da direcdo - profs. na maioria ndo estdo nem ai. Nem ao menos, entrega
0 seu proprio - Prof. nem consulta os planos/substituto perdido -- Assessoria para digitagdo ou
datilografia ndo existe 2) INTERNO - O prof que tem jomada parcial ou C.H. equivalentes néo
aceita 8 horas por dia p/elaboragcdo do mesmo CONCLUSAOQ - trata-se da EEPSG C. Cabral -
Se a UNESP quiser aceitamos toda e qualquer colaboracgio efetiva." D , 5/8, 1/3.

= Lamentagdes diante dé"dificu!dades. L
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064."E a elaboragdo de diretrizes que norteiam as agdes na unidade escolar, definindo metas a
curto e longo prazo, para o alcance dos objetivos propostos. H4 um longo caminho & percorrer
do planejamento em si, escrito, homologado, do realmente absorvido e executado (falta de
praticidade)." D, CB/4, 5/8.

= Processo para tragar/elaborar diretrizes, definir metas, para nortear as agges.

065."Planejamento é um instrumento de trabalho, elaborado pelo Diretor, apés discussdo com o
corpo docente, com a funcdo de direcionar todo o trabalho da U.E., durante o periodo de um
ano. As dificuldades sdo enormes para a elaboragdo, pois tem que atender as diretrizes
oriundas de ordem superior que dificultam a real articulagdo com a comunidade escolar e
onde esta inserida a U.E. Outra dificuldade é o prazo de validade (um ano): deveria ser
proposto para tempo maior (3 ou 4 anos), devendo sofrer alteragdes necessarias
anualmente.".D, CB/4.

= Processo de elaboragdo de instrumento de trabalho para o ano letivo, observando diretrizes
de ordem superior.

066."E o ato de plnejar, executar e avaliar de maneira coletiva apresentando metas a serem
cumpridas a curto, médio e longo prazos. Os objetivos deverdo ser trabalhados e relacionados
com a realidade do aluno. O planejamento deveria ter validade dois anos, assim 0s objetivos e
metas propostos teriam condi¢6es de serem colocados em pratica com + acdo." D, Supletivo
5/8.

= Processo para tragar/elaborar metas, objetivos, a serem trabalhados.

067."E a elaboragdo de metas e diretrizes a serem desenvolvidos ou norteados de modo a
promover uma linha de agdo a ser executada por todos promovendo integracdo entre os
diversos componentes como: professores, funcionarios, alunos, diregdo, pais e comunidade
envolvida. Este planejamento poderia ser determinado por mais de um ano, sendo adequado
ano a ano." 'V, CB/4, 1/3.

= Processo de elaboragdo de metas e diretrizes, norteadores da acgéo.

068."E a elaboragio de diretrizes que norteiam as agdes na unidade escolar, definindo metas para
os objetivos propostos. De sua elaboragdo a execugdo, muitos fatores interferem como: falta
de praticidade ao plano, de objetividade, de simplicidade, o que tb. vai dificultar a sua
avaliacdo durante a sua aplicagdo." D, 5/8, 1/3.

= Processo de elaboracdo de diretrizes, metas e objetivos.

069."Momento de reflexdo coletiva, envolvendo todos os segmentos atuantes da Unidade Escolar,
tracando diretrizes, elaborando metas, sempre dentro das reais possibilidades existentes
naquela determinada comunidade. A meu ver, 0 planejamento deveria ter uma validade um
pouco mais extensa, como por exemplo, 3 ou 4 anos, ndo havendo necessidade de elaborar
plano novo a cada ano, mas simplesmente reajustes dentro desse prazo." D, 5/8, 1/3.

= Processo para tragar/elaborar diretrizes, metas, conforme reais possiblidades.

070."Planejar € prever as atividade que serdo realizadas durante o ano, na Unidade Escolar, com a
colaboragdo de todos os segmentos que atuem na mesma." D, CB/4.

= Processo de previsdo das atividades a serem realizadas durante o ano.

071."E tragar os objetivos, metas, proposta educacional, para o desenvolvimento do trabalho
pedagégico e administrativo da Unidade Escolar, envolvendo Diregdo, corpo docente,
administrativo e demais entidades existentes na escola." D, CB/4.

= Processo para tracar/elaborar metas, objetivos e proposta educacional, para a atividade
educativa.

072."Planejamento é o suporte dos trabalhos pedagégicos e administrativos da U.E. Ele permite
que haja organizacdo em todos os segmentos da escola. Planeja-se em um determinado
momento, que alias é ou pode ser um momento muito rico, se bem aproveitado. No entanto, o
planejamento nd3o pode ser estatico e sim flexivel. E necessario que estejamos sempre
refletindo, repensando objetivos e metas e adequando-o & nossa realidade. O planejamento
deve ser elaborado com a participagédo de todos os envolvidos, inclusive as entidades, pois ele
deve ser democratico." V, 5/8, 1/3.

= Processo de organizacdo da escola, em fungdo de metas e objetivos.
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073."Planejamento a nivel de U.E. para mim, significa delimitar todas as a¢des que v&o ocorrer
durante o ano, se pensando em metas a curto, longo e médio prazo, sempre objetivando o
aumento de conhecimentos do alunado, dentro de cada faixa etaria. Portanto, o Planejamento
deveria ser feito a cada 04 anos, visando alunos de CB a 42S e alunos de 5* a 8* e tb 1°a 3°
Col." D, nc

= Processo de delimitacdo das agdes para o do ano letivo, a partir de metas.

074."Planejar é prever todas as atividades escolares que serdo realizadas durante o ano letivo,
apdés ouvir a comunidade escolar, diretrizes emanadas pelos Orgdos superiores, e,
principalmente, visando relacionar com a evolucdo natural de todos os segmentos da escola."
D, 5/8, 1/3.

= Processo de reflexdo sobre o trabalhos a serem desenvolvidos durante o ano letivo.

075."Planejamento é a previsdo de todas as atividades, de todos os setores da escola depo:s de
uma avaliacdo, considerando-se os problemas e as solugdes." V, CB/4.

= Processo de previsdo de atividades, apds avaliagdo, com vistas a solucionar problemas.

076."E 0 momento de conhecimento dos elementos envolvidos no processo ensino aprendizagem,
(professores, funcionarios). E a hora em que se estabelecem as diretrizes que irdo nortear o
processo educacional para aquele ano que se inicia, é portto 0 momento de reflexdo da
realidade escolar de cada um; por isso devemos ter sempre em mente o que é importte para
uma determinada escola é insignificante para sua escola. Temos que tracar nossos objetivos
de acordo com nossa realidade." V, CB/4.

= Processo para tragar/elaborar diretrizes, objetivos para o processo educacional.

077."Planejamento € o0 passo inicial de nosso trabalho, a partir dele pensamos sobre o dia-a-dia da
vida escolar. Ele deveria ser dindmico e permear todos os momentos de nosso trabalho. A
partir do planejamento que deveriamos tomar nossas decisdes." D, CB/4.

= Processo de tomada de decisdo; a partir dele pensamos o dia-a-dia da vida escolar.
078."E o momento de reflexdo conjunta sobre o trabalho que devera ser desenvolvido na U.E.

durante o préximo ano letivo. Deve reunir os diferentes segmentos da comunidade escolar.
Porém, estamos longe do ideal satisfatério porque a acomodacdo ndo deixa que os envolvidos
valorizem esse momento e a acao participativa deixa muito a desejar." D, nc.

= Processo para tracar as diretrizes que irdo nortear o trabalho anual da escola.

079."E o momento da tomada de decisdes de todo pessoal envolvido no processo ensino
aprendizagem objetivando atingir metas a curto médio e longo prazo que venham possibilitar
a escola exercer realmente o seu papel formador." D, nc.

= Processo (momento) de tomada de decisdes, objetivando atingir metas.

080."Planejamento significa tracar diretrizes e metas para a U.E. a curto, médio e longo prazo." V,
CB/4.

= Processo para tragar/elaborar diretrizes e metas, para a escola.

081."E o momento em que toda equipe escolar se retne para tragar as diretrizes que v3o nortear
todo trabalho a ser realizado na Escola durante o ano letivo." D, 5/8, 1/3.

= Processo para tracar as diretrizes para nortear o trabalho anual da escola.

082."E o momento em que se organiza e planeja todo trabalho a ser realizado durante o ano e
também todos os objetivos a serem atingidos." V, CB/4.

Ocl; Processo de organizagdo do trabalho a ser realizado no ano, para alcangar os objetivos.

083.)Um momento de reflexdo e organiza¢do do trabalho da Unidade Escolar. Sugestdo: que o
plano da U.E. seja, no minimo, trienal. Todos os anos serdo apenas feitas as adequacgées." D,
CB/4, 5/8, 1/13G.

= Processo de organizagdo (reflexdo) do trabalho escolar.

084."0O planejamento deve tracar metas e objetivos a serem alcangados durante o ano letivo,
levando em consideracgdo o perfil da Unidade Escolar, o ambiente em que vive o aluno, o seu
cotidiano. Para alcangar o proposto deve haver a participagdo de todo o pessoal envolvido no
processo ensino-aprendizagem." D, CB/4.

= Processo para tragar as metas e objetivos para o ano letivo, a partir da realidade escolar,
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085."Planejamento é a fase em que toda a Equipe escolar (Direcdo, Especialistas, Corpo docente e
funciondrios) se relne para tracar a Proposta Pedagégica para o ano letivo. A Filosofia que
norteard os trabalhos, sempre subsidiado pelos problemas detectados no ano anterior,
analisando as possiveis causas, e as propostas de solugdo." D, 5/8.

= Processo para tragar a proposta pedagégica anual da escola; a filosofia norteara os
trabalhos, subsidiada pelos problemas detectados e propostas de solugéo.

086."E o periodo que antecede o ano letivo (3 dias) para que professor, diretor, coordenador e
demais funcionarios tracem as metas, os objetivos e as estratégias a serem alcancadas no
decorrer do ano, culminando ou melhor, visando 0 sucesso escolar da unidade, onde alunos e
comunidade sejam atendidos." D, CBV/4.

= Processo para tragar as metas, os objetivos e as estratégias para o decorrer do ano.

'O planejamento é que d4 a dire¢do, o rumo que a escola deve seguir, é o norteador de todas
as atividades da escola. Na elaboragdo do planejamento de uma unidade escolar, diretor e
professores devem ter em mente que tipo de "Homem" a escola que formar, que tipo de
“cidaddo" se pretende e a partir dai delinear os objetivos, as metas e a proposta pedagdgica
da escola." D, CB/4.

= Processo norteador das atividades da escola, na diregcdo do homem e cidaddo que se quer
formar.

088."Sao as diretrizes gerais tragadas por todos os envolvidos na tarefa educativa; momento de
reflexdo para que caminhem visando alcangar os objetivos propostos dentro da sua proposta
educacional. O planejamento é em sintese a linha geral que norteara o trabalho dentro de sua
escola, através da sua filosofia proposta. O planejamento deverd ser avaliado
constantemente, visando eliminar distor¢cdes; o coletivo é fundamental nessa tarefa para se
alcancar o proposto." D, nc.
= Processo geral que norteara o trabalho da escola, mediante diretrizes gerais e filosofia

proposta.

089."N&o existe trabalho proficuo sem planejamento que pode ser considerado como os pilares de

sustentacdo de uma construgdo pedagdgica. Acredito que se existe algum fracasso na
educacgédo e na aprendizagem dos alunos isto se deve a uma falta de planejamento. Considero
o planejamento as diretrizes norteadoras do trabalho na Escola." D, CB/4.

= Processo que traga as diretrizes norteradoras do trabalho escolar.

090."Planejamento é o momento de discussdo e elaboragdo das atividades curriculares para serem
desenvolvidas num determinado periodo de tempo. E o momento do pensar coletivo e
interativo de todos os profissionais da escola: diretor, vice, secretario, inspetor de alunos,
servente, professores, conselho de escola. Na interacdo, todos devem participar da
organizagdo dos objetivos, conteudos, enfim das ac¢des administrativo-pedagégicas da
escola." V, nc.

= Processo de elaboragio de atividades curriculares e administrativo-pedagogicas.

091."E planejar os objetivos e metas a serem alcancadas durante o ano letivo. Deve ser flexivel,
atendendo as necessidades da comunidade escolar." V, CB/4.

= Processo para tracar/elaborar as metas e objetivos a serem alcangados.

092."E um momento de reflexdo de todos os envolvidos no processo: pais, alunos, professores,
direcdo, funcionarios e coordenadores. O Conselho de Escola define que tipo de escola
deseja. Os professores, diregdo, coordenacdo e funcionarios apos coletarem esses dados,
tragam a Proposta Educacional da Escola, objetivos, metas e agbes. Somente num segundo
momento os professores relinem-se por disciplina para elaborarem o plano de ensino. Precisa
ficar bem clara a importancia do "Planejamento” como um espaco de reflexdo e construgdo do
Projeto Politico-Pedagégico da Escola." D, nc.

= Processo de construgdo do projeto politico-pedagdgico, definidor do tipo de escola.

093."E a proposta e organizacgéo do trabalho envolvendo diregdo, professores, alunos, etc que ir4
se desenvolver durante o ano letivo respeitando cada realidade e propondo objetivos que
possam ser abrangentes aquela comunidade." D, CB/4.

= Processo de organizacao do trabalho escolar, com objetivos abrangentes.
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094."Encaro o Planejamento como um momento de reflexdo - a partir dos "problemas", buscar as
solugdes (metas/objetivos) num trabalho de toda a equipe escolar." D, 5/8.

= Processo (momento) de reflex3o, a partir de problemas, a serem superados.

095."E o subsidio que se da aos varios segmentos existentes da Unidade Escolar para que as
atividades se desenvolvam no decorrer do ano letivo de maneira satisfatoria. Planejar é
objetivar aquilo que se quer atingir, dentro do contexto legal e coerente com a clientela a que
a Escola esteja localizada. Planejamento é a forma ampla e correta de assegurar o
desenvolvimento das atividades principalmente dentro da sala de aula, de modo a
desenvolver no aluno o minimo que necessita para viver "bem" na sociedade." V, nc.

= Processo que objetiva aquilo que se quer atingir, no contexto legal e da clientela; é a forma
ampla e correta de se assegurar o desenvolvimento das atividades na sala de aula.

096."Planejar é tomar decisdes, tendo em vista a realidade na qual a U.E. encontra-se inserida, e,
conseqiientemente, a sua proposta pedagogica. Esta tomada de decisbes objetiva a
consecucdo de um ensino de qualidade, a melhor "educagéo possivel"." D, CB/4 e 5/8.

= Processo de tomada de decisdes, a partir da proposta pedagdgica (ensino de qualidade).

097."E o momento de organizar a¢des para o ano que se inicia. Existe uma grande lacuna de
material a ser utilizado para nortear o planejamento, além de ser um momento de ebulicdo na
Escola é o momento de se definir o perfil da Escola." D, CVB/4.

= Processo de organizagdo das atividades escolares, definidora do perfil da escola.

098."Planejamento é a organizacdo das atividades escolares, envolvendo os diferentes setores da
escola, a partir dos objetivos a serem atingidos." D, 5/8 e 2G.

= Processo de organizag&o das atividades escolares, a partir de objetivos.

099."Planejamento é a alma da Escola, é a vida de uma U.E.. Tudo o que acontece, em todos os
sentidos, deve estar previsto e fazer parte do planejamento. Entendo que o papel do Diretor é
coordenar as acoes, é provocar o envolvimento de todos na implementacédo das atividades,
mas o seu papel é fundamental, se ndo partir do Diretor as propostas, as insinuagdes, elas
dificilmente acontecem." D, 5/8 e 2G.

= Processo de previsdo de tudo que acontece na escola, coordenado pelo diretor.

100."Conjunto de normas, estratégias, diretrizes que norteiam o trabalho pedagdgico, montado em
cima da realidade escolar, embora tenha uma "espinha dorsal comum a todas as escolas
estaduais. E necessario para que o ensino tenha uma estrutura comum, embora possa ser
flexivel dependendo da realidade de cada unidade escolar." D, nc.

= Produto: conjunto de normas, estratégias, diretrizes que norteiam o trabalho escolar.

101."Um trabalho muito importante para tratar-se sobre objetivos e metas para o ano letivo, a fim
de desenvolver, ou seja aprimorar, o ensino-aprendizagem da U.E.. Respeita-se a realidade,
embora seja necessario um nucleo comum do planejamento." D, CB/4.

= Processo para tratar dos objetivos e metas para o ano letivo, para aprimorar o processo
ensino-aprendizagem.

102."Planejamento é a elaboracdo de um plano de trabalho para ser desenvolvido durante o ano
letivo de acordo com a série eo grau de desenvolvimento da crianca. Na elaboracdo do
mesmo € importante analisarmos o nivel sécio-econémico, a clientela, o horario disponivel do
aluno para que possamos adequa-lo a realidade." V, 5/8.

= Processo de elaboragdo do plano de trabalho para o ano letivo, a partir de diagnéstico.
103."Planejar as atividades a serem desenvolvidas durante o ano letivo com os alunos de acordo

com sua realidade. Em primeiro momento fazer um planejamento onde consiste os contetidos

principais mas sempre em aberto para que os fatos do dia a dia possam ser incluidos. Planejar

significa parar para refletir o que realmente é necessario para o desenvolvimento do aluno

durante aquele ano." V, CB/4.

= Processo de elaboracdo das atividades para o ano letivo; significa refletir sobre o que é

realmente necessario para o aluno.

104."Planejar significa elaborar metas a serem desenvolvidas durante o ano letivo respeitando o
desenvolvimento do educando." D, CB/4.

= Processo para tragar/elaborar metas a serem desenvolvidas durante o ano.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 Eunesp w. 12 13 14 15 1o 17 18



273

105."Planejar & tracar objetivos essenciais para que, a partir da realidade escolar, possamos
desenvolver o processo ensin-aprendizagem.” D, nc.

= Processo para tracar os objetivos essenciais para o processo ensino-aprendizagem, a partir
da realidade.

106."E toda acdo seqiienciada por uma diagnose da situacdo a ser trabalhada onde se tragara as
metas, objetivos para se alcangar o fim desejado. Todo planejamento deve ser flexivel." D, nc.

= Processo para tragar as metas e objetivos, para alcancar o fim desejado.

107."Planejamento é reflexdo sobre as atividades ja realizadas, elaboragdo de metas a fim de
atingir os objetivos desejados. O planejamento ndo acontece sé no inicio do ano e sim durante
o ano todo e devem participar desde a dire¢do, coordenacdo, funcionarios e professores.
Planejar € estar constantemente em agdo." V, CB/4, 5/8 e 2G.

= Processo para tragar/elaborar metas, para atingir objetivos dersejados.

108."E um trabalho desenvolvido com todos 0s elementos que atuam no processo ensino-
aprendizagem, realizando uma reflexdo alicercada, principalmente no Relatério anual do ano
anterior, analisando o plano Escolar, as diretrizes levantadas e procurando tragar, planejar e
elaborar o plano do presente ano. Evitando incorrer nos mesmos erros e propondo objetivos,
metas, prioridades, etc... p/colimar com eficiéncia e visando melhoria em todos os setores
principalmente na qualidade do ensino." D, 5/8 e 2G.

= Processo de elaboracdo do plano para o ano letivo, a partir da avaliagdo do ano anterior.
109."Momento importante, sendo 0 mais importante de toda atividade escolar. Qualquer trabalho

bem planejado, tem maior chance de sucesso. Importante nessa etapa é que todos se

conscientizem de que a Unidade Escolar é um todo e como tal, cada um na sua funcgéo, faz

funcionar essa engrenagem complexa: o ato de ensinar com responsabilidade de ajudar a

formar verdadeiros cidaddos." V, CB/4.

= Planejamento é o momento mais importante da atividade escolar (engrenagem complexa).

110."E um trabalho articulado que visa desenvolver todas as atividades no &mbito da U.E." D, CB/4
e 5/8.

= Processo articulado que visa o desenvolvimento das atividades escolares.

111."Definigdo das a¢cbes de maneira global e flexivel com a comunidade escolar respaldando-se
nas metas estabelecidas pelo Estado, os anseios da comunidade e as especificidade das
Unidade visando a formacao holistica do cidaddo. Ao diretor cabe coordena-las." D, CB/4

= Processo de definicido das acdes, de maneira global, apoiadas nas metas do Estado,
anseios da comunidade e especificidade da escola.

112."E o ato realizado entre professores e direcdo no sentido de programar atividades e objetivos
que norteardo o trabalho a ser desenvolvido durante o ano letivo." D, CB/4.

= E a programagéo das atividades e objetivos que nortearso o trabalho durante o ano letivo.

113."Como €&, é mais uma atividade burocratica exigida pela S.E., pois planejamento sem
autonomia de ag&o ndo existe. Autonomia onde? na elaboragdo dos contelidos curriculares --
errado. Deveria haver uma diretriz (clara) e unica para o desenvolv/ dos conteldos, isso
auxiliaria muito nas transferéncias e garantiria unidade a rede na elaboragéo e financiamento
de projetos especiais para elevar o nivel das areas mais carentes para que atinjam as
condigbes ideais (ou melhore as suas) para receber os contelidos programaticos. Isto € um
planejamento que possua vdrias linhas de partida e uma unica de chegada. O saber minimo,
mas para todos." D, CB/4.

= Atividade burocratica exigida pela SE.

114."Planejar de acordo com a realidade que nos cerca os conteudos e a préatica-pedagogica que
serdo desenvolvidos no corrente ano. Planejar é replanejar quando se julgar necessario, pois é
elementar uma parada para repensarmos. Porém é bastante dificil colocar essa visdo para os
professores, pois eles tem uma visdo bastante diferente, bastante acham € o planejamento é a
volta das férias, para colocar as fofocas em dia." D, CB/4.

= Processo de planejar os contelidos e a pratica pedagdgica, a partir da realidade.

115."E a explanagio do que o professor pretende atingir e as maneiras como ir4 fazé-lo mediante a
realidade do aluno." D, CB/4.

= E a explanagdo do que o professor pretende atingir, mediante a realidade do aluno.
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116."E um trabalho realizado pelo corpo docente da Unidade Escolar, com a participacdo da
Direcdo, onde serdo colocados todos os objetivos necessarios para que os alunos possam
atingir seus objetivos educacionais, através dos contelidos que serio desenvolvidos." V, CB/4.

= Processo de definicdo de todos os objetivos necessarios, desenvolvidos através de
conteddos.

117."Planejamento € um caminho previamente tragado onde se definem os modos de como
caminhar, os objetivos; o que se pretende atingir. Na escola o planejamento flexivel deve
além da forma e objetivos, conter um embasamento filoséfico voltado & metodologia a ser
adotada no geral da escola. E o que devera garantir uma linha de condugio de procedimentos
e tomadas de decisédo na flexibilidade e dindmica que a "rotina escolar". D, nc.

= Processo que estabelece os caminhos e objetivos a atingir, garantindo procedimentos e
tomadas de deciséo.

118."E o que ap6s estudos de reflexdo sobre as atividades do ano anterior, apés examinar a
clientela e o mercado de trabalho atual, a equipe escolar resolve o que vai colocar em prética
para aquele ano. Enfim é tudo o que se pretende fazer levando em conta toda a filosofia-
politica educacional que envolve a escola e 0 que ela pretende para que seus alunos saibam
para enfrentar o mundo que os envolve." D, 5/8 e 2G.

= Processo que resolve o que se vai colocar em pratica no ano, levando em conta a filosofia
educacional, preparando os alunos para enfrentar o0 mundo.

119."Analisar através do Relatorio final/96 os pontos negativos e Planejar as atividades gerais de
todas as atividades a serem realizadas/97 no &ambito geral da U.E. com interagido
(comunidade, funcionarios e professores) tendo como meta as diretrizes da Secretaria da
Educacdo." V, CB/4.
= Processo de planejar as atividades gerais, anuais, tendo como meta as diretrizes da SE.
120."Planejamento € uma necessidade que precisa ser repensada. Precisamos de mais parametros
e posi¢cdes para conduzirmos bem os trabalhos." V, CB/4.

= Planejamento é uma necessidade.

121."Elaborar todo o processo em que a escola desenvolvera suas atividades para o ano em
questdo." V, CB/4.

= Processo de elaboracgio das atividades anuais da escola.

122."No planejamento deve ser elaborado a Organizacdo da Escola para o corrente ano letivo,
visando a crianga e seu crescimento." D, CB/4.

= Processo de organizagdo da escola, para o ano letivo, visando a crianga.

123."E a elaboragio organizada das atividades da escola visando o desenvolvimento integral da
crianga." D, CB/4 e 5/8.

= Processo de organiza¢do das atividades escolares, visando o desenvolvimento crianca.

124."A organizagdo da escola para o corrente ano visando a crianga e seu desenvolvimento." D,
CB/4.
= Processo de organizacdo das atividades escolares, visando o desenvolvimento da crianca.
125."Planejar suas agdes de acordo com a realidade do aluno, atingindo os objetivos propostos.” D,
CB/4.
= Processo de planejar as agdes de acordo com a realidade do aluno.
126."E o norteador de todas as atividades a serem desenvolvidas na U.E. levando-se em conta 0s
objetivos, metas e diretrizes que esta deseja alcancar quer pedagogicamente, quer

administrativamente, isto é, deve ser elaborado coletivamente com todos os segmentos:
comunidade, docentes, funcionarios." D, CB/4.

= Processo norteador das atividades da escola, de acordo com o0s objetivos, metas e
diretrizes a alcancar (pedagogica e administrativamente).

127."Planejamento - é diagnosticar as reais e peculiares necessidades da unidade escolar a fim de
trabalhar no sentido de resolver seus problemas, realizando trabalho de qualidade. E evidente
que o planejamento deve estar voltado para o aluno, razdo da existéncia da U.E." D, CB/4 e
5/8.

= Processo de trabalho (de qualidade) no sentido de resolucéo dos problemas da escola.
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“Planejamento é o levantamento de todas ativi//s que deverdo ser trabalhadas na Escola. Um
estudo feito com a participacdo de todos segmentos. Propostas de objetivos e metas a
cumprir. Planejamento € o documento que registra todas ativi//s. e que devera todos terem
conhecimento do mesmo p/q. possa ser cumprido dentro dos prazos previstos." D, nc.

< Processo para propor metas e objetivos a alcangar. Planejamento é documento.

129."E um momento de reflexdo pedagégica onde participam especialistas, professores,

130.

funcionarios e pais da UE." D, CB/4.
= E um momento de reflex3o pedagégica (coletivo).

"E 0 momento de se estabelecer objetivos, a serem atingidos quanto aos contetdos a serem

trabalhados, e visualizar as metas no sentido de obter o melhor resultado possivel. Isso é

feito, tendo em vista a clientela a ser trabalhada, nido sem o entrosamento entre os

profissionais envolvidos no processo." D, nc.

= Processo de estabelecer objetivos a serem alcangados, contetidos a serem trabalhados, a
vista de metas, visando a clientela.

'‘Planejar a escola em seu nivel, de acordo com 0s objetivos desejados.” D, 5/8.

= Processo de acordo com 0s objetivos desejados.

@Planejamento: € o alinhamento para um programa de trabalho educacional. O planejamento

|
\.

J33

1

134.

deve ser feito ap6s o conhecimento de sua clientela, pois nossa escola recebe os mais
diferentes niveis sociais o qual interfere muito no sistema. O planejamento exige muita
sensibilidade e compreensdo para que possa atingir (positivamente) a todos (o alvo-aluno)
para que as agdes seja um verdadeiro trabalho pedagégico." V, CB/4.

= Processo de alinhamento de uma programa de trabalho educacional, visando o aluno.

"Planejamento é a elaboragdo de objetivos definidos para uma escola, que busca uma
educagdo de qualidade, onde as metas propostas, satisfaca as necessidades da clientela
visando o aperfeicoamento do ser humano, proporcionando ao mesmo uma visdo de que a
busca de conhecimentos leva a uma cidadania consciente, e consequentemente a realizagcio
pessoal. Planejamento é o caminho para se chegar ao sucesso de uma unidade escolar que
deseja uma educacgio de melhor qualidade, mas tem que ser um planejamento bem elaborado
com os objetivos e as metas que alcangara os objetivos bem definidos no contexto da escola e
da comunidade que esta inserida." D, 1/8 e 1/3.

= Processo de elaboragdo de objetivos e metas a alcangar, na busca de educagido de
qualidade, que satisfaga a clientela, visando o aperfeigopamento do ser humano (cidadania e
realizagdo pessoal).
"A escola trabalhando o processo ensino-aprendizagem, objetivando a transformagdo do
individuo, o Planejamento, uma peca fundamental, constitui-se como ponto de direcionamento
da pratica das agdes para se chegar a curto, médio e longo prazos. Disciplina, area de
estudos, e global. A escola precisa conhecer a realidade em que esta inserida, ter um
diagnoéstico de sua clientela, sua comunidade, ter claro, as aspira¢gbes de todos e juntos
estarem planejamento suas acgdes". D, 5/8 e 1/3.

= Processo de dire¢do das agfes escolares, objetivando a transformacgéo do individuo.

135."E 0 momento em que nos reunimos com nossos professores para decidirmos que atividades e

136

de que modo vamos realiza-las no decorrer do ano. Procuramos, dentro das aulas, levar o
conhecimento até o aluno, uma forma bastante simples, para que o que se planeja ser
ensinado seja realmente aprendido. No inicio do ano faz-se planejamento e as vezes nédo se
leva todo o conhecimento necessario ao aluno e desta forma os alunos aprendem cada vez
menos. Temos que planejar campanhas de conscientizagdo de nossos jovens e criangas para
que realmente se preocupem em aprender, pois mais tarde tudo lhes serd muito util. Um pais
inteligente é a porta para um Brasil melhor." VV, CBV/4.

= Processo (momento) de decisdo das atividades e modo de realiza-las no decorrer do ano.

"E 0 momento em que iremos passar para o papel o que achamos necessario para o melhor

encaminhamento da U.E., que deve estar de acordo com a realidade de nossos alunos para
que 0 mesmo possa obter mais conhecimento. O planejamento tem que ser um processo
coletivo onde todos estejam envolvidos (diretores, professores, comunidade)." V, CB/4.

= Processo de planejar “o que achamos melhor para” a escola.
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137."0 planejamento na escola em que trabalho parte da coleta da identidade cultural do
educando. Pensamos a realidade e tracamos metas que serdo atingidas ao longo dos oito
anos letivos." D, CB/4 e 5/8.

= Processo para tragcar metas para oito anos letivos, partindo da identidade cultural do aluno.

138."Momento de reflexdo, onde todos os envolvidos da Escola e compromissados com o Ensino,
se reinem para analisarem as metas elaboradas no ano anterior, e assim verificarem o que
deu certo para a Escola e 0 que néo foi possivel desenvolver, portanto € um momento muito
importante para todos os envolvidos." D, nc.

= Processo (reflexdo) para analisar as metas do ano anterior e verificar o que néo foi possivel
desenvolver.

139."Planejar € uma atitude necesséaria ndo s6 para o educador, mas em todos os aspectos para
que se possa nortear em uma dire¢do exata. Cada escola deve ter o seu planejamento, pois
cada uma tem sua realidade. E necessario portanto que seja um planejamento de qualidade
de acordo com a proposta, ndo precisando de quantidade. E um momento de reflexdo onde
todos se retinem para discutirem as metas e agdes a serem desenvolvidas no ano letivo." D,
nc.

= Processo (momento de reflexdo) no qual se discutem as metas e as acdes desenvolvidas
no ano.

140."O planejamento da escola é realizado junto com a equipe de professores que selecionam as
metas a serem atingidas ao longo do ano letivo - cada escola tem a sua realidade." nc, CB/4.

= Processo de selecdo das metas a serem atingidas ao longo do ano letivo.

141."Para se planejar temos que conhecer a realidade em que esta inserida a unidade escolar,
conhecer a origem dos alunos assim como o corpo docente. Levantar as necessidades e com
toda equipe escolar, numa agdo conjunta elaborar o planejamento tendo como meta atingir as
propostas sugeridas." D, nc.

= Processo de elaboracdo conjunta, tendo como meta atingir as propostas sugeridas.

142."Para sermos alguém na vida ou termos alguma coisa material precisamos ter um ideal,
tragarmos as metas para conseguir. Em nossa escola ndo é diferente, ndo podemos deixar as
coisas acontecerem: temos que ter 0s nossos objetivos e fazermos um planejamento de como
atingi-los, o "planejamento é o nosso guia"." D, nc.
= Processar de elaboracdo de objetivos a serem atingidos, tragando metas (ter ideal).

143."Planejamento. E 0 momento de Reflexdo Pedagdgica onde todos se reinem para estabelecer
metas e agdes a serem desenvolvidas na Unidade Escolar. Fazer uma comparagao da parte
pedagdgica relativos ao ano anterior e do ano em curso. Priorizar necessidades e problemas
que sejam assuntos com desafio. O Diretor tem que ter seu projeto Pedagégico." D, nc.

= Processo (reflex3o) para estabelecer metas e agbes a serem desenvolvidas; priorizar
necessidades e problemas desafiadores.

144 "Planejar € a acdo de organizar em ordem de prioridades os objetivos que se deseja alcangar
em um determinado periodo. O planejamento € muito importante para a escola pois permite
prever antecipadamente alguns problemas que poderdo surgir. O ato de planejar deve ser
uma constante na escola. Planejamento é 0 momento onde sdo discutidos os objetivos a ser
alcangados, baseados em uma avaliagdo do que aconteceu no periodo anterior. E o
levantamento elaborado e organizado dos debates do grupo.” D, 5/8 e 1/3.

= Processo para organizar prioridades e objetivos a serem alcangados num periodo.

145."A nivel de unidade escolar planejar é organizar todas as atividades pedagdgicas pertinentes
aos conteldos curriculares e extra curriculares inseridos em uma comunidade ao qual a
Escola pertence."

= Processo para a organizacio de todas as atividades pedagdgicas pertinentes aos contetidos
curriculares e extra curriculares.

146."Planejamento € tudo que projetamos dentro de una Unidade Escolar, para que seja realizado
durante o0 ano." D, nc.

= Processo de projetar o trabalho escolar, para que seja realizado durante o ano.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp w. 12 13 14 15 1o 17 18



277

147."Planejamento segundo o meu ponto de vista € elaborar metas de trabalho a serem
desenvolvidos em um determinado periodo, isto levando-se em conta objetivos a serem
alcangados e conteludos a serem desenvolvidos. O qual devera ser elaborado tomando como
metas as necessidades reais dos alunos (suas experiéncias)." V, CB/4.

= Processo de elaboragdo de metas de trabalho a serem desenvolvidas num periodo, levando
em conta objetivos a serem alcancgados e conteldos desenvolvidos.

148."0O planejamento Escolar € um documento elaborado pelos membros da unidade Escolar, para
nortear com precisdo o desenvolvimento dos objetivos propostos, durante 0 ano em curso.
Para elaborarmos um bom planejamento devemos primeiramente ter conhecimento da
clientela que iremos trabalhar." D, 5/8.

= Produto: documento elaborado pelos membros da escola, para nortear com precisdo,
durante ao ano, o desenvolvimento dos objetivos propostos.

149."E a preparacio das atividades a serem realizadas num determinado periodo letivo, de acordo
com a clientela e o ambiente disponivel, observado-se as determinagdes regimentais a que se
destina." V, CBV/4 e 5/8.

= Processo de preparacdo das atividades a serem desenvolvidas num periodo letivo,
observando as determinag¢des regimentais.

150."Planejamento - tudo que se pretende realizar numa Unidade Escolar, durante um periodo
determinado, estabelecendo objetivos, diretrizes e metas a serem atingidos num prazo
estipulado pela Equipe. Para que isso seja viavel e tenha éxito, precisa-se de um
acompanhamento e de uma Avaliagdo continua." D, nc.

= Processo de estabelecimento de objetivos, diretrizes e metas a serem atingidos num
periodo estipulado.

151."E o ato de coletar dados, que se julgue necessarios para execu¢do de um programa. Tudo
que vamos fazer é preciso que se planeje, estude, organize para que os objetivos propostos
sejam alcangados." V, 5/8.

= E o ato de coletar dados, necessarios 4 execugdo de um programa; é preciso planejar para
eu os objetivos propostos sejam alcangados.

152."Planejamento é o desenvolvimento de um trabalho envolvendo a equipe da Delegacia de
Ensino, Diretor, Professores, Funciondrios, Alunos e a Comunidade onde o objetivo é definir
metas para o bom desenvolvimento de um ano letivo e um bom direcionamento da escola.
Para isso é necessario receber orientacdes, pesquisar dialogar, refletir e mudar, se necessario,
para que se possa dar continuidade no progresso da Escola/Ensino no decorrer de cada ano
letivo." V, CB/4 e 5/8.

= Processo (envolvendo a escola, DE e comunidade) para definicdo de metas para o bom
desenvolvimento de um ano letivo e bom direcionamento da escola.

153."Estabelecer metas de Ensino para que sejam desenvolvidas durante o ano letivo, conforme as
caracteristicas da clientela. Discutir com a equipe da Escola o que Ensinar, como, porque e
para que ensinamos. Centrar a Escola em fungfo do Ensino, estabelecer coletivamente um
conjunto de rotinas diarias e normas de conduta." V, CB/4.

= Processo para estabelecer metas de ensino, para serem desenvolvidas durante o ano
letivo, e um conjunto de rotinas diarias e normas de conduta.

154."Planejamento € a reflexdo coletiva, onde se traga diretrizes e metas para a unidade escolar,
para que ela possa se organizar e desenvolver um trabalho coerente com objetivos claros,
levando em conta a realidade de cada comunidade." D, CB/4, 5/8 e 1/3.

= Processo para tragar diretrizes e metas para a escola organizar e desenvolver um trabalho
coerente, com objetivos claros,

155."Planejamento é o ato de planejar, pensar, colocar tudo no papel, 0 que esperamos que
aconteca em nossa Escola, desde a organizacdo da secretaria, a situacdo dos alunos,
professores, funciondrios, preservacdo do patriménio, merenda, a parte pedagdgica, enfim,
tudo o que for bom para um trabalho, onde todos possam participar para atingir os objetivos.
Uma meta a ser atingida." V, CB/4.

= Processo de planejar tudo que for bom para um trabalho, com participacdo para atingir os
objetivos.
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156."Planejamento € a organiza¢8o, coordenagdo e avaliagdo de um trabalho. Planejar é um ato
necessario, sdo metas que tragamos para alcancar determinados objetivos propostos. Sem
planejarmos nossos trabalhos ndo conseguiremos atingir nossas metas. Esse trabalho tem que
ser compartilhado no ambito escolar com professores, funcionarios, diregdo, pais e alunos. No
final de todo projeto deve haver uma avaliagdo de resultados para que ter uma visdo se
nossos objetivos foram alcangados." D, CB/4, 5/8 e 1/3.

= Processo para organizagdo, coordenagio e avaliagdo de um trabalho, contendo metas para
atingir objetivos propostos.
157."Planejamento € a busca da organizagdo de um trabalho organizado, tragando metas, objetivos

que pretendemos alcangar no decorrer do ano letivo. Enquanto planejamos coletamos dados
para elaboracédo de um plano de trabalho." V, nc.

= Processo de busca da organizagéo, tragando metas, objetivos que pretendemos alcangar no
decorrer do ano letivo.

158."E 0 momento que a 'comunidade escolar' pensa com responsabilidade sobre que objetivos
quer atingir com os educandos, com a comunidade na qual a escola est4 inserida, tendo em
vista e conhecendo as suas reais necessidades, as suas peculiaridades, as suas condi¢des
socio-econdmicas, 0s seus anseios, os seus ideais. O planejamento € um processo, é uma
atitude critica dos educadores diante do trabalho docente. E o ato e momento de pensar que
escola queremos para a comunidade e que direcionamento tomar para atingir os objetivos.
Supde tracar metas conhecendo a comunidade na qual a escola estd inserida e fazer o
'Projeto da Escola'." D, CB/4.
= Processo (momento) em que a comunidade escolar pensa sobre os objetivos a atingir com

os alunos; € uma atitude critica dos educadores diante do trabalho docente; supde pensar a
escola que se quer, os objetivos a atingir e metas a tragar.

159."Planejamento e a busca da Organizagdo de um trabalho organizado. Com o planejamento o
professor e a escola sera bem organizada, tendo condi¢cbes de identificar os problemas serdo
analisados em conjunto." V, nc.

= Processo de busca da organizacdo de um trabalho.

160."E a previsdo do que sera realizado durante o ano letivo, com objetivo a atingir, visando a
melhoria em um trabalho educacional." V, 5/8 e 1/3.

= Processo de previsdo do que sera realizado durante o ano letivo, com objetivo a atingir.

161."Planejamento € o ponto de partida de qualquer trabalho que desejamos realizar. Devemos
planejar nosso trabalho tendo como ponto de partida a realidade da comunidade. Através do
planejamento € que conseguiremos realizar aquilo que desejamos até chegarmos a uma
conciéncia mais ampla e critica do mundo." V, CB/4.

= Planejamento € o ponto de partida de qualquer trabalho.

162."Planejamento é a tomada de decisdo no sentido de se alcangarem resultados positivos
naquilo que esta sendo colocado em execucgdo. Em nivel de unidade escolar se leva em conta
a realidade da sua inser¢do no contexto social, econémico, intelectual, etc da comunidade.
Estabelecidos os objetivos, viabilizam-se as estratégias para atingi-los através de metas a
curto, médio e longo prazos. O planejamento a nivel de unidade escolar deve ser flexivel o
suficiente para garantir a sua eficiéncia." D, CB/4.

= Processo de tomada de decisdo no sentido de se alcangarem resultados positivos,
estabelecendo objetivos e estratégias para atingi-los através de metas.

163."Planejamento escolar é aquilo que fazemos no inicio de cada ano letivo, para podermos nos
orientar, sustentar, direcionar durante o ano letivo vigente. Nele colocamos nossos objetivos,
metas, meios, desenvolvimentos, aspiragdes num ambito geral a que almejamos alcangar na
Unidade Escolar." D, CB/4 e 5/8.

= Processo de elaboracdo de objetivos, metas, meios, desenvolvimento, aspiragées num
ambito escolar; ele orienta, sustenta e direciona a atividade durante o ano letivo.

164."Planejamento escolar sdo os planos que se referem a unidade escolar no sentido geral. Tanto
no sentido pedagdgico quanto em outros. Ou seja tudo o que vai ser feito no decorrer do ano
na escola. Para o bom funcionamento da escola é necessario um bom planejamento." D, CB/4
e 5/8/

= Produto: planejamento escolar sdo os planos que se referem & escola.
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165."Planejamento escolar é o plano de trabalho que fazemos no inicio de cada ano letivo, para
que possamos nos apoiar, onde tragamos metas, o que queremos alcangar até o final do ano
letivo com nossos alunos, com nossa comunidade." V, nc.

= Planejamento é o plano de trabalho, onde tragamos metas e 0 que queremos alcangar com
nossos alunos., com nossa comunidade.

166."E um plano de trabalho onde, apés feito um diagndstico juntamente com toda equipe escolar
(administrativo e docente), tragam-se metas para suprimento das dificuldades. Todo trabalho
deve ser coletivo para alcancar o objetivo maior: melhoria da qualidade de ensino." D, CB/4.

= E um plano de trabalho, no qual tragam-se metas para suprimento das dificuldades, com o
objetivo maior: melhoria da qualidade do ensino.

167."0O planejamento escolar deve abranger todos os setores de uma unidade escolar e deve
envolver todo o pessoal desde servente até o diretor e a comunidade. O planejamento é muito
importante, por isso deve ser muito bem elaborado e utilizar todo esforgo possivel, bem como
todo o recurso disponivel para ser cumprido na sua totalidade. A participacdo de todos
assegura um melhor desempenho do planejamento porque foi elaborado por todos." D, CB/4.

= (descreve condigdes para o planejamento escolar, mas ndo diz o que ele seria)

168."Planejamento deve ser um trabalho coletivo envolvendo todos aqueles que estdo

empenhados na melhoria da qualidade de ensino. E buscar pontos "positivos e negativos"
| para que juntos possamos planejar e chegar aos objetivos propostos dentro da Unidade
[ Escolar." D, nc.

.'f = E um trabalho coletivo; busca pontos positivos e negativos...
I."169."Planejar 0 que a escola vai desenvolver durante o ano, tanto na parte administrativa quanto
na pedagégica, para eu com clareza possa atingir seus objetivos." D, CB/4.

= Processo de prever o que a escola vai desenvolver durante o ano letivo, para atingir os
seus objetivos.

170."Planejamento é necessario, porque nada é feito sem planejar; deve ser um trabalho coletivo,
envolvendo todos aqueles que estdo empenhados na escola de acordo com sua realidade." ?,
CB/4.

= O planejamento € necessario e deve ser um trabalho coletivo.

171."Planejamento & detectar a realidade e por em pratica as ac¢des, através de um plano de
trabalho e obter resultados com a organizagéo da equipe escolar. Embora, ha interferéncias no
decorrer do processo, que faz com que as acdes percorram outros caminhos, dando
resultados pouco satisfatérios." D, nc.

= (sem sentido)

172."Feito um diagnéstico claro da clientela em todos os aspectos, é analisado os problemas e em
cima deles se faz um plano para ser trabalhado." D, nc.
= Planejar é fazer um plano de trabalho.

173."Planejamento a nivel de escola é o projeto previamente desenvolvido pela Unidade Escolar

contendo as diretrizes a serem tomadas para o cumprimento das metas a serem atingidas
dentro de um periodo letivo." D, CB/4 e 5/8.

J@ = Processo contendo diretrizes, para cumprimento das metas a serem atingidas no ano letivo.

"Planejamento é colocar de maneira organizada e priorizando 0 que se pretende alcangar
(objetivos) na U.E. a curto, médio e longo prazo. E importante antes de iniciar um
planejamento fazer um diagnoéstico da Unidade Escolar." V, nc.

= Processo de priorizagdo de objetivos.

175."Planejamento: elaboragdo da proposta pedagoégica para a U.E.” D, nc.
= Processo de elaboracédo da proposta pedagdgica.

176."No inicio do ano letivo, no calendario escolar contamos com 2 ou 3 dias para o planejamento.
Neste momento os professores discutem sobre a importéncia e a necessidade de se fazer um
planejamento para cada série, onde conste os conteidos e objetivos proprios da série que
estdo lecionando. Durante estes dias aproveitam também para conhecer (no caso dos
professores novos) e estudar a proposta curricular, que traz os contetidos ou eixos tematicos

que norteiam cada disciplina. Depois desse momento de estudo e discussdo, os professores
iniciam seu planejamento, ou seja, elaboram um plano que ir4 ser desenvolvido no decorrer
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do ano letivo. Muitas vezes pode-se haver introdugédo no planejamento de conteudos da série
anterior, que nao foram estudados pela classe (0o que chamamos de “preenchimento de
lacunas”). Assim, o planejamento se torna necessario, pois ele possibilita ao professor
preparar e planejar suas aulas; e sendo ele flexivel o professor pode introduzir no decorrer do
ano assuntos ou fatos que estejam acontecendo no mundo. Sendo assim, o planejamento em
nivel de unidade escolar, assume seu significado e importancia quando, de pois de elaborado,
faz com que a escola e os professores assumam o compromisso de transmitir aos alunos
conteudos e conhecimentos préprios para o seu desenvolvimento como cidadio atuante na
sociedade.” D, nc.

= (Refere-se a planejamento de ensino)

177."Planejamento € um momento muito especial, onde serdo detalhadas as atividades
fundamentais da escola. O grupo de educadores deve construir referenciais comuns para
garantir homogeneidade no tratamento de questdes fundamentais. E o momento onde deve
ser feito um amplo diagnéstico sobre os resultados que a escola vem obtendo. Analisar os
dados de promogao, retencdo e evasio. A equipe tem que analisar também a qualidade de
servico que vem prestando & sua clientela. E a avaliacdo? Refletir e discutir se ela esta
apontando caminhos para a superacio de problemas de aprendizagem ou ela ndo passa de
mera classificagdo e estigmatizacdo. A recuperagdo. Serd que ela € apenas formal, ou
apresenta efetivo acompanhamento a grupos de alunos sobre dificuldades especificas de
aprendizagem. Deste diagnéstico deve resultar a identificacdo de problemas existentes, suas
possiveis causas e quais poderdo ou devem ser solucionados. Realizagdo de debates,
discussbes e semindrios sobre publicagdo pertinentes, livros etc. Importante: convidar
representantes dos pais, alunos, funcionarios a participar, junto com a equipe escolar, do
levantamento dos problemas e selecionar as prioridades para o ano letivo.” D, nc.

= Processo, a partir do diagnéstico, de levantamento dos problemas e selecdo de prioridades
para o ano letivo.

."1- Definir a proposta Pedagégica da Escola. 2- Diagnosticar as condi¢des que norteiam a

realidade escolar, nos aspectos fisicos e sociais. 3- Propor os projetos ou agdes para alcangar

as metas desejadas. 4- Considerar a avaliagdo uma Constante, para se necessario,
redirecionar estas agbes.” D, nc.

= Processo de definicdo da proposta pedagégica, com proposta de projetos e acdes para
alcangar as metas desejadas.

179.”I- Planejamento sdo pressupostos basicos para um eficiente processo pedagdgico, como: 1) O
papel da comunidade para o éxito dos projetos. 2) A unidade de acdo do corpo docente para
um trabalho produtivo. 3) A agdo comum de tudo que se refere aos alunos. 4) Acdo comum
nas avaliagbes. 5) O acompanhamento da aprendizagem e o papel da diregdo e superviséo.
Il- A participacdo da direcdo e supervisdo no planejamento € fundamental, porque cabe &
diregdo principalmente estabelecer diretrizes gerais, resultantes da ampla discussdo com o
pessoal de apoio, com a equipe técnica e docente. Essa discusséo refletira sempre a Proposta
Educacional que se quer implantar e desenvolver.” D, nc.

= Processo de estabelecimento de pressupostos basicos para a eficiéncia do processo
pedagdgico — elaboracdo de diretrizes gerais.

180."Planejar é tracar as diretrizes educacionais basicas juntamente com todos os envolvidos na
Educacdo buscando sempre a qualidade do Ensino, com levantamento dos problemas que a
Escola enfrenta e as propostas de solugdes para tais problemas.” D, nc.

= Processo para tracar diretrizes educacionais, buscando a qualidade do ensino, com
levantamento dos problemas, com propostas de solug&o.

181."Planejar em nivel de Unidade Escolar é discutir coletivamente a realidade da Escola. A
equipe escolar devera levantar as principais dificuldades e propor solugdes para resolvé-las.
Nos pontos de estrangulamentos encontrados elaborar Diretrizes e Metas para soluciona-los,
bem como propor objetivos para alcancar os fins desejados. Avaliar, periodicamente,
acompanhando e controlando este processo e caso haja dificuldades nos rumos estabelecidos,
replanejar as agfes."” D, CB/4.

= Processo de discussdo da realidade escolar; levantamento das dificuldades com propostas
de solugdo, mediante elaboracdo de diretrizes, metas e objetivos para alcanca-los.
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182."E a construgdo de um projeto pedag6gico com um trabalho participativo e coletivo para
atender as necessidades da clientela escolar e a comunidade.” D, nc.

= Processo de construgio do projeto pedagégico.
183."Elaboragdo da proposta pedagégica.” D, nc.
= Processo de elaboracado da proposta pedagdgica.

184.”"No planejamento é a hora de mudar a estrutura da escola para que ela tenha progresso. E a
hora de corrigir os rumos, falhas, reajustar as propostas ou até mesmo complementé-las, tudo
isto com toda a equipe escolar. (pais, alunos, professores, funcionarios), partindo sempre de
um diagnéstico clientela escolar. Para mim o planejamento é a parte mais importnte para um
bom funcionamento da escola.” nc, CB/4.

= Processo de correcdo de rumos e falhas, de reajuste, a partir do diagnéstico, para que a
escola tenha progresso.

185."Sendo o diretor lider, em primeiro lugar devera estar convicto das necessidades de mudancgas
para iniciar com sucesso o planejamento. Conhecedor da realidade da sua U.E. podera
organiza-la em todos os aspectos de maneira satisfatéria.” V, nc.

= (ndo responde a pergunta).

186."Estudo das mudancas em legislacdo. Planejar o seu trabalho pedagdégico (Planos de Ensino).
Trabalhar coletivamente a proposta pedagégica da U.E. Tomada de decisdes de problemas
apreendidos na U.E. nos anos anteriores. Projeto de trabalho para trabalho em 1998.” D, 5/8 e
2G.
= Processo de planejar o trabalho pedagdgico, com tomada de decisdes, para o ano letivo.

187."Junto ao corpo docente, APM, Conselho de Escola uma reflexdo das agdes do ano anterior,
chegar ao diagnéstico da Escola, comunidade para podermos estabelecer acées e metas para
98." D, nc.

= Processo de estabelecimento de agdes e metas.
188.”Planejamento é o0 momento mais importante de reflexio na EU. E o repensar o ano anterior, 0

que deu certo-melhorar, o que ndo deu-dispensar. E 0 momento de fazer levantamento e
diagnostico da clientela, levantar o que queremos. Tragar metas, projetos, enfocando diversos
problemas como por exemplo: Avaliagdo, Sala Ambiente, Atitudes e valores,
Interdisciplinaridade etc...No planejamento tragcarmos todas as diretrizes de como queremos
que funcione nossa escola durante todo o ano letivo. Nesse momento participa toda a
comunidade da escola como Conselho de Escola, A.P.M., e Grémio, bem como a comunidade
fora da escola, colocando suas expectativas. Nosso trabalho durante o ano serd pautado
levando em consideragao todas essas expectativas.” D, 5/8 e 2G.

= Processo para tragar metas, projetos e diretrizes, enfocando diversos problemas, em
relacdo ao ano letivo..

189."Identificar a realidade da clientela da EU, levando em consideragdo os pontos positivos e
negativos do ano anterior e elaborar metas, diretrizes e objetivos a serem alcangados através
de um trabalho coletivo dos docentes. D, nc.

= Processo de elaboracdo de metas, diretrizes e objetivos a serem alcangados.

190."E um estudo em conjunto, envolvendo Corpo Docente, Funcionarios, Comunidade e
Entidades Escolares, para o estabelecimento de procedimentos a serem seguidos,
identificando obstaculos e diante disso estabelecer normas, metas e acdes para se conseguir
um Planejamento com clareza de objetivos chegando assim a uma Escola com qualidade de
ensino.” D, nc.

= Processo de elaboragdo de procedimentos a serem seguidos, normas, metas e agdes, com
clareza de objetivos.

191."E uma anadlise dos objetivos nfo alcancados pela Unidade Escolar juntamente com a APM,
conselho de Escola, Professores e Funcionarios e diante disso, um estabelecimento de
normas, identificagdo de obstaculos e levantamento de valores e atitudes, metas e agdes,
para que a partir dai através de um novo planejamento se consiga a melhoria da qualidade do
ensino.” V, nc.

= Processo de estabelecimento de normas, levantamento de valores e atitudes, metas e
acdes, visando a melhorias da qualidade do ensino.
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192."Elaboracédo da proposta pedagoégica da escola”. D, nc.
= Processo de elaboragdo da proposta pedagdgica da escola.

193."E 0 momento em que todos os envolvidos na Unidade Escolar devem se reunir a fim de fazer
um diagnéstico da clientela, analisar os resultados obtidos no ano anterior e baseado nos
problemas e dificuldades levantadas, planejar o trabalho para o novo ano.” V, nc.

= Processo de elaboragéo de trabalho para o ano letivo, a partir do diagnéstico.

194."Reunido coletiva (todos os membros da EU e + comunidade) para tragar metas e objetivos,
através de resultados ou dados obtidos através de diagnéstico de clientela escolar, suas
defazagens, resultados obtidos nos anos anteriores (ilegivel) para alcancar objetivos propostos
e consequentemente melhoria da qualidade do ensino.” D, CB/4.

= Reunido para tracar metas e objetivos (a partir do diagnéstico), visando alcancgar estes
ultimos.
195."Planejamentoé o momento em que toda a equipe escolar se reine para fazer: - diagnéstico da
realidade escolar — levantamento de dados e tragar metas aos problemas surgidos no ano
anterior — elaborara junto com a direcdo a proposta pedagdgica da escola - leitura e analise
das propostas educacionais.” nc, nc.

= Processo de tragar metas e elaborar a proposta pedagégica da escola.

196."0 planejamento é muito importante para um bom trabalho. E 0 momento de reflexdo e de
analisar tudo que nao deu certo e tragar metas e diretrizes, isso junto com todos os envolvidos
nesse trabalho.” V, 5/8 e 2G.

Processo para tragar metas e diretrizes e a proposta educacional.

= 0 momento em que a Diregdo, professores e funcionarios se retinem para discutir e analisar

os pontos positivos e 0s pontos negativos durante o ano anterior e planejar as metas para a
solugio dos problemas surgidos no ano anterior, leitura e analise das propostas educacionais
e estudos para elaboracdo da proposta educacional.” D, nc.

= Processo para tracar as metas para a solu¢cdo dos problemas detectados e elaboragédo da

proposta pedagogica.
\ E um processo tnico e constante no qual se faz uma reflexdo sobre objetivos, conteudos e
estratégias para alcancar determinadas metas educacionais, com a principal finalidade de
promover melhorias, tanto no processo como no produto.” V, nc.

= Processo de reflexdo sobre os objetivos, conteidos e estratégias para alcancgar
determinadas metas.

199."Visto que ninguém pode realizar um trabalho sem um objetivo a atingir, para isso sera
necessario planejar. Planejamento escolar é planejar tudo aquilo vai ser trabalhado no
decorrer de uma aula, de um bimestre ou do ano. E para que o trabalho seja bem executado e
seus objetivos atingidos, as metas e agdes devem ser compromisso de todos os membros da
U.E. A proposta de trabalho para esse ano foram: - Melhoria na qualidade do ensino —
Diminuicdo da evasdo/repeténcia — Comunidade na Escola e Democracia nas relagdes
escolares.” D, nc.

= Processo que consiste em planejar tudo aquilo que vai ser trabalhado no ano, bimestre ou
aula; atingir os objetivos, metas e ages deve ser compromisso de todos.

200."Planejamento € o resultado de um trabalho onde se diagnostica o nivel de conhecimento do
alunado para a partir dai retomar os contedos.” nc, nc.

= (sem sentido).

201."Planejamento € um modo de ordenar a agio tendo em vista os fins desejados, tendo por base
conhecimentos que déem suporte objetivo & agdo. E a sistematizagdo de trabalho do
professor, planejando os acontecimentos que irdo ocorrer em sala de aula, evitando-se a
improvisacgdo e a rotina. Pode ser anual, semestral ou bimestral (tendo-se o cuidado para ndo
fragmentar o trabalho). Para elaborar um planejamento o professor devera fazer pesquisas,
deve ser muito bem planejado. De inicio pode ser mais trabalhoso, mas depois torna-se
compensador, facilitando seu trabalho no decorrer do ano. Como o planejamento € um
processo continuo devemos levar em conta a realidade onde estd sendo aplicado, podendo
ser flexivel, com alteracdes apos alguns processo de reflexdo, pois no inicio do ano nédo é
possivel defini-lo nos minimos detalhes. H4 necessidade de se fazer o planejamento como um
todo, como ponto de referéncia do processo, como um elemento norteador, que sera
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detalhado, complementado ou modificado no decorrer do ano. O planejamento devera estar
sempre em maos do professor para que haja uma articulagdo com a prética pedagdgica. O
planejamento devera ser elaborado depois dos primeiros contatos com a classe, fazendo-se
uma andlise da realidade com: - Os objetivos gerais da escola, buscando esses objetivos no
Projeto da Escola (quando tiver) — Objetivos Gerais, buscado nas Propostas Curriculares —
Objetivos especificos — explicitagdo dos objetivos para aquele periodo de trabalho — Proposta
Geral Metodolégica — caminho geral que o professor pretende seguir — Proposta de Avaliagdo
— apresentar o processo de avaliacdo a ser utilizado no decorrer do ano, explicitando, o que,
como, para que avaliar =- Bibliografia — relagdo dos livros, textos, etc. — Integracdo com
outras disciplinas — Integracdo com atividades extra-classe — Normas estabelecidas (elaborada
em classe) — Observagdo — anotagdo do professor, suas reflexdes, atividades, o que deu certo
ou ndo, suas hipdteses. Caracteristicas de um Planejamento: continuidade, organicidade e
clareza, flexibilidade, objetividade e realismo.” D, CB/4.

= Processo de ordenacdo da acdo tendo em vista os fins desejados, tendo por base
conhecimentos que déem suporte objetivo 4 agdo (descreve o plano de ensino)..

202."Planejamento sdo agdes pré-estabelecidas. O planejamento deve ser elaborado a partir de um
diagnostico preciso da realidade local de trabalho, fazendo um levantamento do desempenho
de cada aluno e priorizar as questdes a serem enfrentadas, para poder dar ampliagdo e
aprofundamento dos conteudos curriculares e vivéncia der experiéncias e situagbes que
contribuam para uma aprendizagem significativas de seus alunos.” D, nc.

= Produto: planejamento sdo agles pré-estabelecidas; decorrer do diagndstico.

203."Planejamento sido acles que devemos realizar através de um diagnéstico da realidade
escolar. através de discussdo, debates, estudos definir estratégias que irdo dar agdes aos
nossos planos e projetos, ou melhor, aos nossos objetivos.” D, nc.

= Processo de elaboracdo de agdes que devemos realizar através de um diagndstico da
realidade escolar.

204."Em anexo = “Planejando o Planejamento”. [Trata-se de calendério de reunides de atividades].
D, nc.

= Trata de calendario de reunides de atividades.

205.”A primeira questdo que nos vem a mente, ao tratarmos do planejamento, € a que se refere ao
compromisso. Nenhum planejamento terd validade, se os envolvidos ndo se propuseram a
cumpri-lo integralmente. Mas esse cumprimento somente serd possivel por-meio de um
“acompanhamento e cobranga”. Entenda-se o termo “acompanhamento e cobranga”, no seu
sentido educacional, o de detectar problemas para resolvé-los pelo didlogo honesto e
democratico. Assim a primeira tarefa do corpo diretivo, em discussdo com todos (professores,
funciondrios, alunos, comunidade, pessoal da DE, etc..) serd encontrar mecanismos que
garantam o cumprimento de tudo aquilo, que todos se comprometam realizar. A participacdo
da direcdo no planejamento, nos parece insubstituivel. Embora, ela deva delegar
responsabilidades nas vdrias etapas da organizacdo da escola, cabe a direcdo estabelecer
diretrizes gerais, resultantes da ampla discussdo com o pessoal de apoio, com a equipe
técnica e docente. Essa discussdo refletira sempre a “Proposta Educacional” que se quer
implantar e desenvolver. é preciso estimular os professores a buscarem metodologias capazes
de motivar o alunado, levando-os a refletir, permanentemente, sobre os conteidos. Orientar o
aluno a produzir uma documentacgdo coerente com a que aprendeu € a obrigacdo de qualquer
educador. E tbém obrigagdo da escola proporcionar ao alunado um minimo de auto-
organizagdo demonstrado por uma documentacdo que reflita a eficiéncia/aprendizagem. A
participagdo da dire¢do junto com o pessoal administrativo, docente e também com o
empenho de todos os setores da sociedade, é criar homens que sejam capazes de fazer
coisas novas e ndo simplesmente repetir 0 que outras geragdes ja fizeram. Estes sdo alguns
aspectos e haveria outros, sobre 0s quais ser4 sempre importante a opinido da dire¢cdo da
escola, no contexto do planejamento.” V, CB/4.

= Processo de organizagdo da escola, sob a lideranga do diretor a quem cabe dar as
diretrizes e orientagbes gerais.
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206."Planejamento € um processo onde o educador prevé e organiza a sua acio, de maneira que
esta ndo seja improvisada. Se constitui como um orientador das agdes que serdo realizadas
pelo professor. O planejamento do trabalho escolar deve se dar através da reflexdo coletiva,
deve ser um meio para se compartilhar opinides, trocar experiéncias e através desse processo
se construir o projeto da Escola.” V, nc.

= Processo de previsdo e organizacio da acio, através da reflexdo coletiva, como meio de
se construir o projeto da escola.

207.70 planejamento € a discussdo que se faz sobre a Escola que se tem, quais as condigdes
concretas para trabalhar dentro daquela realidade, o que vai nortear o trabalho pedagdégico
para se chegar as metas tragadas. Para tanto, é importante a participagdo de todos, de forma
que cada um contribua com suas experiéncias e a partir dai surja um comprometimento de
cada parte envolvida.” V, nc.

= Processo de discussio sobre a escola que se tem, para se alcangar as metas tragadas.

208."E um processo fundamental em uma organizacdo. Podemos dizer que planejar significa
pensar na agdo de forma a evitar a improvisagdo. Nesse processo participa toda a equipe
escolar e para que ele adquira o seu significado € preciso considerar: - proposta educacional —
identidade de cada escola — o plano de curso — em relacdo a clientela — importéncia da
organizacao interna da escola. D, Cb/4.

= Processo que significa pensar na agdo de forma a evitar a improvisacdo na organizagéo
interna da escola.

209."Planejamento é o momento que a equipe escolar se dispde a discutir e elaboragdes e
projetos, que serdo desenvolvidos no presente ano letivo. Sendo este um momento
importantissimo de reflexdo coletiva, que antecede o Plano propriamente dito.” D, nc.

= Processo de discussio e elaboracdo de projetos, que serdo desenvolvidos no ano letivo.

210."Englobando todas as dificuldades da escola, com toda a equipe escolar, para entdo apontar as
solugbes a médio e longo prazo. Replanejamento sempre que necessario nas HTPCs e
reunides técnicas, administrativas e pedagégicas.” D, 5/8.

= Processo para apontar solugdes para as dificuldades da escola.

211.70 planejamento e o replanejamento sdo os momentos mais importantes no processo ensino-
aprendizagem. Constitui um momento de reflexdo, analise critica sobre o que a Escola, vem
fazendo ou no que deveria melhorar ou como aperfeigoar os objetivos atingidos. No
planejamento, com a Equipe Escolar é que verifica-se em que as mudangas sdo possiveis.
Momento exato de se ter humildade, identificar os problemas, falhas e erros, que desviaram o
planejador anterior e ter o firme propdsito de corrigi-los e evitar que se repitam. Muito
importante também ¢é verificar se programas, projetos e acgdo, digo planos de acdo, estdo
sendo bem desenvolvidos.” D, nc.

= Processo de analise critica da escola, para identificagdo e corregdo de problemas e falhas.

212."Planejar em nivel de Unidade Escolar é discutir coletivamente a realidade da Escola. A
equipe escolar devera levantar as principais dificuldades e propor solugbes para resolvé-las.
Nos pontos de estrangulamento encontrados, elaborar diretrizes e metas para solucioné-los,
bem como propor objetivos para alcancar os fins desejados. Avaliar, periodicamente,
acompanhando e controlando este processo e caso haja dificuldades nos rumos estabelecidos,
replanejar as agdes.” D, CB/4.

= Processo de discussdo da realidade escolar, para levantar dificuldades e propor solugdo
para resolvé-las, bem como propor objetivos para alcangar os fins desejados.

213."Planejamento € um processo de reflexdo, buscando os problemas de forma radical, com a
participacdo de todos. Planejar € uma atividade intencional pelo qual se projetam e se
estabelecem meios para atingi-los. E preciso ter em mente com qual realidade vamos
trabalhar, quais os problemas existentes, e definir agbes que deverdo ser desenvolvidas no
correr do processo, tentando definir meios eficientes para se obter os resultados desejados.”
D, nc.

= Processo de reflexdo, pelo qual se projetam e se estabelecem os meios para atingir os
resultados desejados.
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214."Planejar nas escolas em geral, tem sido um modo de operacionalizar 0 uso de recursos
materiais, financeiro, humanos, didéticos. E a previsio de todas as etapas do trabalho escolar
que envolvem atividades docentes e discentes. E o processo de tomada de decisdes bem
informadas que visam a racionalizagdo das atividades do professor e do aluno, na situagdo
ensino-aprendizagem, possibilitando melhores resultados e, em, conseqiiéncia, maior
produtividade. Em suma a atividade de planejar a atividade escolar, deve ser resultado da
contribuigdo de todos aqueles que compdem o corpo profissional da Escola.” D, nc.

= Processo de operacionalizagdo do uso de recursos, de previsdo de todas as etapas do
trabalho escolar, de tomada de decis6es, visando a racionalizacdo e maior produtividade.

215."Planejamento é o trabalho de preparagdo de projetos, roteiros, técnicas e métodos das acdes
futuras, criando uma cultura de estudo e reflexdo que possa produzir recursos e estratégias
que respeita a identidade da escola e de sua clientela, assim como a sua organizagio interna,
evitando-se a improvisacdo; enfim, “Planejamento é uma pré-visdo das agdes futuras.” D,
CB/4, 5/8, 2G.

= Processo para preparagdo de projetos, roteiros, técnicas e métodos das acdes futuras,
visando a producdo de recursos e estratégias, bem como a organizacdo da escola; é uma
pre-visdo das agdes futuras.

216."Estabelecimento de regras, objetivos que possam ser seguidos para haver um bom
desempenho dos docentes, alunos e funcionarios dentro da unidade escolar, para que as
metas desejadas sejam alcancadas tendo como ponto central o desenvolvimento integral do
individuo.” V, nc.

= Processo de estabelecimento de regras e objetivos que possam ser seguidos, para o bom
desempenho dentro da unidade escolar e alcance das metas desejadas

217."E a priorizagdo dos objetivos a serem alcangados e o estabelecimento das agdes necessarias
para que se alcance estes objetivos.” D, nc.

= Processo de priorizagdo dos objetivos e das agdes necessarias para alcancga-los.
218."0 planejamento deve ser elaborado apés reflexbes com a participacdo de pais,

coordenadores, professores e diregcio, (levando a) tornando a escola um espago destinado ao
crescimento intelectual, ético e profissional de seus alunos, onde todos devem ser estimulados
a discussdo, ao estudo e a pesquisa, abrindo ao educando a capacidade de compreensio da
realidade social e das formas de intervencdo nessa realidade. Deve haver também um
engajamento do pessoal do QAE e QSE para que todas as metas sejam atingidas. Todos os
envolvidos neste processo devem estar comprometidos a reformularem-se e adaptarem-se
para que o planejamento seja bem sucedido ou, se necessario, redirecionado.” D, CB/4.

= Processo de reflexdo/discussdo/pesquisa/estudo no espaco escolar, visando o crescimento
de todos e ensejando aos alunos a capacidade de compreensdo da realidade social e das
formas de intervengdo nessa realidade.

219."E definir e estabelecer “agdes” mediatas e imediatas que propiciardo o desenvolvimento pleno
e satisfatorio de todas as metas a serem atingidas para se alcang¢ar um objetivo final.” V, nc.

= Processo de definigdo e estabelecimento de acdes para alcangar as metas e o objetivo
final.

220."Planejar, € buscar agdes para por em pratica o trabalho pedagdgico da Unidade Escolar.
Acdes essas que envolvam toda Equipe Escolar, e que dé oportunidade para todos se
expressarem e desenvolverem o processo ensino-aprendizagem. Devera ter como objetivo,
um resultado positivo na aprendizagem e no envolvimento do coletivo da Escola.” D, nc.
= Processo de definicdo de a¢des para a realizagdo do trabalho pedagégico da escola, tendo
por objetivo resultado positivo na aprendizagem e envolvimento do coletivo da escola..
221"E a analise e definigdo dos objetivos pedagdgicos gerais e especificos para o ano letivo (plano
escolar). E o momento de: Estabelecer metas a serem alcangadas e determina as agdes para
o cumprimento delas; Determinar os contelddos programaticos, objetivos, metodologia,
critérios de avaliacdo (plano de ensino); Organizar projetos a serem desenvolvidos durante o
ano letivo visando a interdisciplinaridade e o cumprimento dos objetivos estipulados no plano
escolar.” D, nc.
= Processo para definicdo dos objetivos gerais e especificos para o ano letivo, metas, acgdes,
contelidos, metodologia, avaliacdo e projetos para a interdisciplinaridade.
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222."Momento em que a equipe escolar analisa e define objetivos pedagdgicos gerais e especificos
para o ano letivo (plano escolar). Estabelecer metas a serem alcangadas e determinar as
acdes a serem desenvolvidas para o cumprimento eficaz das mesmas. Determinar os
conteudos programaticos, objetivos, metodologia, critérios de avaliacdo (plano de ensino).
Organizar projetos a serem desenvolvidos durante o ano letivo visando a interdisciplinaridade
e o cumprimento dos objetivos estipulados no plano escolar.” V, 2G.

= Processo para definicdo dos objetivos gerais e especificos para o ano letivo, metas, acdes,
contetdos, metodologia, avaliagédo e projetos para a interdisciplinaridade (repete o n.° 221)

223“'Planejamento é o processo mental de levantamento dos problemas- necessidades e
prioridades identificados pela equipe escolar, através do qual estabelecemos metas, objetivos
a serem atingidos por meio de agdes previstas e provisdes de recursos (materiais, humanos,
financeiro etc).” D, 2G.

= Processo (mental) de levantamento de problemas, estabelecimento de metas e objetivos a
serem alcangados por meio de a¢des previstas e provisdes de recursos.

224.70 planejamento € um momento essencial para que a Equipe Escolar redirecione seu trabalho
em prol do Educando. A partir do questionamento: Que Escola temos? Que Escola queremos?
Ha toda uma reflexdo no sentido de envolver a Equipe Escolar na dire¢do de atingirmos os
objetivos educacionais — Escola — Familia — Comunidade.” D, CB/4.

= Processo de redirecionamento do trabalho escolar em prol do aluno, a partir de
questionamentos sobre a escola, visando alcangar os objetivos educacionais.

225."Planejamento — um momento de reflexdo sobre o que a escola, como um todo, vem fazendo,
o0 que deveria fazer para melhorar seu desempenho ou, até mesmo, para aperfeigcoa-lo,
visando atingir tanto os problemas, quanto a superar os objetivos ja conseguido”. D, CB/4.

= Processo de reflex3o sobre a escola, para a melhoria/aperfeicoamento de seu desempenho,
mediante a superacio de problemas e alcance objetivos.

226."Planejar € direcionar as agdes que serdo exercidas no correr de um ano letivo.” D, CB/4.
= Processo de direcionamento das agdes a serem realizadas no decorrer do ano letivo.

227."Planejamento é um plano no qual tragamos as metas e objetivos que se busca num
determinado periodo”. V, nc.

= Processo para tragar metas e objetivos para um determinado periodo.

228."0 planejamento € um meio para se programar as agfes, mas também € um momento de
pesquisa e reflexdo”. D, nc.

= Processo (momento de pesquisa e reflexdo) para se programar as ac¢des

229."N&o tenho dlvidas de que o trabalho em uma escola, em uma sala de aula, s6 podera se
beneficiar se for muito bem planejado o que sera feito, 0 que serd dado, durante o ano em
conjunto com a comunidade escolar. A seriedade do planejamento como forma de facilitar a
aprendizagem €é muito importante pois ele busca eficiéncia através de um conjunto de
atividades bem estudados e adaptados as diferentes faixas etarias na U.E., adequado a
realidade do aluno e ao contetdo a se estudado.” D, CB/4.

= Processo de busca da eficiéncia da aprendizagem através de um conjunto de atividades
adequado ao aluno e ao contetido a ser estudado.

230."E planejar (organizar) as atividades da EU sob todos os aspectos (pedagdgico, fisico, socio-
econdmico, ...)." V, nc.

= Processo de organizagio das atividades da escola sob todos os aspectos.
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ANEXO 2

“0O que é planejamento escolar?” (no nivel de unidade escolar)
1996-98

Respostas de 230 diretores de escola publica estadual

D — Diretor de Escola ou V — Vice-Diretor no exercicio de diregio
Escolas com classes de (nc = ndo citado)
CB/4 1" a 4" séries CB/8 1" a 8" séries
5/8 5" a 8" séries 2G 2° Grau

= indica a sintese que fizemos da idéia de planejamento contida na resposta.

Planejamento escolar, segundo 230 diretores de escola publica estadual (SP), pode ser
entendido conforme as categorias abaixo especificadas.

Categorizagdo: idéias de planejamento escolar

1. Dimensao politica, indicativa de finalidades
1.1 Algumas idéias

087.= Processo norteador das atividades da escola, na diregcdo do homem e cidaddo que se quer
formar.

133.= Processo de elaboracdo de objetivos e metas a alcancar, na busca de educagdo de
qualidade, que satisfaca a clientela, visando o aperfeicoamento do ser humano (cidadania e
realizagédo pessoal).

011.= Processo de organizar e planejar atividades escolares; de acordo com sua visdo de mundo,
perspectivas para o futuro, clientela e outros meios.

092.= Processo de construgédo do projeto politico-pedagdgico, definidor do tipo de escola.

2. Dimensao pedagogica, indicativa de meios

2.1 - Formular (ou alcangar) diretrizes, metas e objetivos
006.= Processo de estabelecimento de metas, para ordenacgio/elaboracdo do trabalho educativo.
016.= Processo para tragar/elaborar metas, objetivos.

022.= Processo de definir metas a serem seguidas pela equipe escolar, com vistas a clareza do
projeto escolar.

028.= Processo para tracar/elaborar metas, para facilitar o trabalho educativo.

031.= Processo (reflexdo) para estabelecer um conjunto de agdes, objetivos e metas, para atender
a sociedade.

034.= Processo de elaboracgio de diretrizes e metas, de acordo com a realidade.

035.= Produto: conjunto de elementos (idéias, metas, objetivos) que irdo nortear os trabalhos
escolares.

043.= Processo para tracar metas e desenvolver acdes para alcancar objetivos.
049.= Processo para estabelecer metas e objetivos, a partir de diagnéstico.

050.= Processo para tragar/elaborar objetivos, metas e agdes, para direcionar a atividade escolar.
053.2 Processo para tracar/elaborar diretrizes a serem trabalhadas.

055.= Processo para tracar/elaborar as diretrizes que norteardo o trabalho escolar.
057.= Processo para tracar/elaborar diretrizes, para um determinado periodo.
058.2 Processo para tragar/elaborar diretrizes.

060.= Processo para tragar/elaborar metas.

061.= Processo para tragar/elaborar diretrizes, para um conjunto de agdes.

064.= Processo para tragar/elaborar diretrizes, definir metas, para nortear as agdes.
066.= Processo para tracar/elaborar metas, objetivos, a serem trabalhados.

067.=> Processo de elaboracdo de metas e diretrizes, norteadores da agéo.
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068.= Processo de elaboracdo de diretrizes, metas e objetivos.
069.= Processo de tracar/elaborar diretrizes, metas, conforme reais possiblidades.

071.= Processo para tragar/elaborar metas, objetivos e proposta educacional, para a atividade
educativa.

076.= Processo para tracar/elaborar diretrizes, objetivos para o processo educacional.
080.= Processo para tracar/elaborar diretrizes e metas, para a escola.

086.= Processo para tracar as metas, 0s objetivos e as estratégias para o decorrer do ano.
091.= Processo para tragar/elaborar as metas e objetivos a serem alcancados.

100.=> Produto: conjunto de normas, estratégias, diretrizes que norteiam o trabalho escolar.

101.= Processo para tratar dos objetivos e metas para o ano letivo, para aprimorar o processo
ensino-aprendizagem.

104.= Processo para tragar/elaborar metas a serem desenvolvidas durante o ano.

105.=0 Processo para tracar os objetivos essenciais para o processo ensino-aprendizagem, a partir
da realidade.

106.= Processo para tragar as metas e objetivos, para alcancar o fim desejado.
107.= Processo para tragar/elaborar metas, para atingir objetivos dersejados.

116.= Processo de definicio de todos os objetivos necessarios, desenvolvidos através de
contetdos.

117.= Processo que estabelece os caminhos e objetivos a atingir, garantindo procedimentos e
tomadas de deciséo.

128.= Processo para propor metas € objetivos a alcangar. Planejamento é documento.

130.= Processo de estabelecer objetivos a serem alcancados, contetidos a serem trabalhados, a
vista de metas, visando a clientela.

131.= Processo de acordo com 0s objetivos desejados.
137.= Processo para tragar metas para oito anos letivos, partindo da identidade cultural do aluno.

138.= Processo (reflexdo) para analisar as metas do ano anterior e verificar o que n&o foi possivel
desenvolver.

139.= Processo (momento de reflexdo) no qual se discutem as metas e as agdes desenvolvidas no
ano.

140.= Processo de sele¢do das metas a serem atingidas ao longo do ano letivo.
141.2 Processo de elaboragdo conjunta, tendo como meta atingir as propostas sugeridas.
142.= Processar de elaboracdo de objetivos a serem atingidos, tracando metas (ter ideal).

143.= Processo (reflexdo) para estabelecer metas e acfes a serem desenvolvidas; priorizar
necessidades e problemas desafiadores.

144 .= Processo para organizar prioridades e objetivos a serem alcangados num periodo.

147.= Processo de elaboragdo de metas de trabalho a serem desenvolvidas num periodo, levando
em conta objetivos a serem alcancados e contetdos desenvolvidos.

148.= Produto: documento elaborado pelos membros da escola, para nortear com precisdo,
durante ao ano, o desenvolvimento dos objetivos propostos.

150.=0 Processo de estabelecimento de objetivos, diretrizes e metas a serem atingidos num periodo
estipulado.

152.2 Processo (envolvendo a escola, DE e comunidade) para definicdo de metas para o bom
desenvolvimento de um ano letivo e bom direcionamento da escola.

153.= Processo para estabelecer metas de ensino, para serem desenvolvidas durante o ano letivo,
€ um conjunto de rotinas diarias e normas de conduta.

154.= Processo para tragar diretrizes e metas para a escola organizar e desenvolver um trabalho
coerente, com objetivos claros,

157.= Processo de busca da organizacgéo, tragando metas, objetivos que pretendemos alcangar no
decorrer do ano letivo.

158.= Processo (momento) em que a comunidade escolar pensa sobre 0s objetivos a atingir com
os alunos; € uma atitude critica dos educadores diante do trabalho docente; supde pensar a
escola que se quer, os objetivos a atingir e metas a tracar.
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162.= Processo de tomada de decisdo no sentido de se alcangarem resultados
positivos, estabelecendo objetivos e estratégias para atingi-los através de metas.

163.2> Processo de elaboragdo de objetivos, metas, meios, desenvolvimento, aspiragbes num
ambito escolar; ele orienta, sustenta e direciona a atividade durante o ano letivo.

165.= Planejamento é o plano de trabalho, onde tragamos metas e o0 que queremos alcancgar com
nossos alunos., com nossa comunidade.

166.= E um plano de trabalho, no qual tragam-se metas para suprimento das dificuldades, com o
objetivo maior: melhoria da qualidade do ensino.

173.= Processo contendo diretrizes, para cumprimento das metas a serem atingidas no ano letivo.
174.= Processo de priorizagdo de objetivos.

179.= Processo de estabelecimento de pressupostos basicos para a eficiéncia do processo
pedagdgico — elaboracdo de diretrizes gerais.

180.=° Processo para tracar diretrizes educacionais, buscando a qualidade do ensino, com
levantamento dos problemas, com propostas de solugdo.

181.=° Processo de discussdo da realidade escolar; levantamento das dificuldades com propostas
de solugdo, mediante elaboragdo de diretrizes, metas e objetivos para alcanga-los.

187.2 Processo de estabelecimento de agdes e metas.

188.= Processo para tragar metas, projetos e diretrizes, enfocando diversos problemas, em relagéo
ao ano letivo..

189.= Processo de elaboracdo de metas, diretrizes e objetivos a serem alcangados.

190.=> Processo de elaboracdo de procedimentos a serem seguidos, normas, metas e acgdes, com
clareza de objetivos.

191.= Processo de estabelecimento de normmas, levantamento de valores e atitudes, metas e
acdes, visando a melhorias da qualidade do ensino.

194 .= Reunido para tracar metas e objetivos (a partir do diagnéstico), visando alcancar estes
ultimos.

198.=¢ Processo de reflexdo sobre os objetivos, contetidos e estratégias para alcangar
determinadas metas.

212.= Processo de discussdo da realidade escolar, para levantar dificuldades e propor solugdo
para resolvé-las, bem como propor objetivos para alcancar os fins desejados.

216. Processo de estabelecimento de regras e objetivos que possam ser seguidos, para 0 bom
desempenho dentro da unidade escolar e alcance das metas desejadas

217.= Processo de priorizagdo dos objetivos e das agdes necessarias para alcanga-los.

221.2 Processo para definicdo dos objetivos gerais e especificos para o ano letivo, metas, agdes,
conteudos, metodologia, avaliacdo e projetos para a interdisciplinaridade.

222 .= Processo para definicdo dos objetivos gerais e especificos para o ano letivo, metas, agées,
contetudos, metodologia, avaliagio e projetos para a interdisciplinaridade (repete o n.° 221)

223.= Processo (mental) de levantamento de problemas, estabelecimento de metas e objetivos a
serem alcangados por meio de agdes previstas e provisées de recursos.

227.= Processo para tragar metas e objetivos para um determinado periodo.

2.2 - Planejar para o ano letivo
007.= Processo de definicdo, de projecdo do trabalho anual da escola.
010.2 Processo de organizacéo e decisdo do ano letivo, no processo ensino-aprendizagem.
013.= Processo que contém tudo que a escola realizara no ano letivo.
014.2 Processo de reflexdo coletiva sobre o trabalho durante o ano letivo.
015.2 Processo de elaboragdo das agdes e objetivos a alcancgar no ano letivo.
019.= Processo de elaboragdo das agdes e objetivos a alcangar no ano letivo.
037.= Processo para tracar as diretrizes, as metas, a proposta para o ano letivo.
039.= Processo de organizacéo do ano letivo, determinando objetivos a alcancar e problemas.
040.= Produto de reflexdo: é um roteiro das atividades e normas para o ano letivo.
042.2 Processo de direcionamento das atividades a serem desenvolvidas no ano letivo.
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045.=¢ Processo (reflexdo) de elaboragdo das atividades a serem
desenvolvidas no ano letivo.

046.= Processo de planejar para o ano letivo.

048.= Processo de elaboracdo de atividades e estratégias norteadoras do trabalho anual.
052.= Processo de direcionamento, envolvendo objetivos, metas e atividades para o ano letivo.
062.=> Processo de pensar a escola e suas atividades para o ano letivo.

065.= Processo de elaboracdo de instrumento de trabalho para o ano letivo, observando diretrizes
de ordem superior.

070.=2 Processo de previsido das atividades a serem realizadas durante o ano.

073.= Processo de delimitagdo das agdes para o do ano letivo, a partir de metas.

074.= Processo de reflexdo sobre o trabalhos a serem desenvolvidos durante o ano letivo.
078.= Processo para tracar as diretrizes que irdo nortear o trabalho anual da escola.

081.= Processo para tracgar as diretrizes para nortear o trabalho anual da escola.

082.= Processo de organizacdo do trabalho a ser realizado no ano, para alcancar os objetivos.
084.= Processo para tracar as metas e objetivos para o ano letivo, a partir da realidade escolar,

085.=> Processo para tragar a proposta pedagégica anual da escola; a filosofia norteard os
trabalhos, subsidiada pelos problemas detectados e propostas de solugdo.

102.=" Processo de elaboragdo do plano de trabalho para o ano letivo, a partir de diagnéstico.

103.2 Processo de elaboracdo das atividades para o ano letivo; significa refletir sobre o que é
realmente necessario para o aluno.

108.= Processo de elaboracio do plano para o ano letivo, a partir da avaliagédo do ano anterior.
112.= E a programacao das atividades e objetivos que norteardo o trabalho durante o ano letivo.
114.= Processo de planejar os conteudos e a pratica pedagdgica, a partir da realidade.

119.= Processo de planejar as atividades gerais, anuais, tendo como meta as diretrizes da SE.
121.= Processo de elaboracdo das atividades anuais da escola.

122.= Processo de organizacio da escola, para o ano letivo, visando a crianca.

146.= Processo de projetar o trabalho escolar, para que seja realizado durante o ano.

160.=> Processo de previsdo do que sera realizado durante o ano letivo, com objetivo a atingir.

169.= Processo de prever o que a escola vai desenvolver durante o ano letivo, para atingir os seus
objetivos.

186.= Processo de planejar o trabalho pedagégico, com tomada de decisdes, para o ano letivo.
193.= Processo de elaboragéo de trabalho para o ano letivo, a partir do diagnéstico.
199.2 Processo que consiste em planejar tudo aquilo que vai ser trabalhado no ano, bimestre ou
aula; atingir os objetivos, metas e agdes deve ser compromisso de todos.
2.3 - Organizar o trabalho escolar
002.=> Processo de organizagao e definigdo do que pretendemos realizar.
005.= Processo de preparar a escola para o trabalho coletivo, conforme objetivos e conteddos.

009.=> Processo de determinacdo dos conteldos, estratégias, objetivos, formas de avaliagédo,
visando a aprendizagem do aluno.

020.= Processo geral que acontece na escola, para alcancgar objetivos.

023.= Processo de organizagdo da escola, priorizando objetivos e conteudos.

033.= Processo de organizagao escolar, para atingir metas e fins desejados e previstos.
072.= Processo de organiza¢do da escola, em fungdo de metas e objetivos.

083.= Processo de organizagdo (reflexdo) do trabalho escolar.

090.= Processo de elaboracgdo de atividades curriculares e administrativo-pedagogicas.
093.= Processo de organizacao do trabalho escolar, com objetivos abrangentes.

097.= Processo de organizagio das atividades escolares, definidora do perfil da escola.
098.= Processo de organizagédo das atividades escolares, a partir de objetivos.
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156.= Processo para organizagdo, coordenagédo e avaliagdo de um trabalho,
contendo metas para atingir objetivos propostos.

159.=> Processo de busca da organizagio de um trabalho.

205.= Processo de organizagédo da escola, sob a liderancga do diretor a quem cabe dar as diretrizes
e orientagdes gerais.

208.=> Processo que significa pensar na acdo de forma a evitar a improvisagdo na organizagdo
interna da escola.

213.= Processo de reflexdo, pelo qual se projetam e se estabelecem os meios para atingir 0s
resultados desejados.

214.= Processo de operacionalizagdo do uso de recursos, de previsdo de todas as etapas do
trabalho escolar, de tomada de decisées, visando a racionalizacdo e maior produtividade.

215.= Processo para preparagdo de projetos, roteiros, técnicas e métodos das agdes futuras,
visando a produgdo de recursos e estratégias, bem como a organizacdo da escola; € uma pre-
visdo das acdes futuras.

230.= Processo de organizagéo das atividades da escola sob todos os aspectos.

2.4 - Elaborar, organizar atividades/agdes
003.= Processo de elaboracgdo de atividades, normas e regras dos trabalhos da escola.
017.= Processo de organizar agdes, detalhadas no planos de ensino.

021.= Processo de elaboragdo de agdes, conforme conteldos programaticos, visando ocupe o
aluno seu lugar na sociedade.

038.= Processo de elaboragdo de conjunto de atividades, visando a preparagéo do aluno...
041.= Processo de direcionamento das atividades da escola.

095.=» Processo que objetiva aquilo que se quer atingir, no contextro legal e da clientela; & a forma
ampla e correta de se assegurar o desenvolvimento das atividades na sala de aula.

110.= Processo articulado que visa o desenvolvimento das atividades escolares.

111.=0 Processo de definicdo das acgdes, de maneira global, apoiadas nas metas do Estado,
anseios da comunidade e especificidade da escola.

123.2 Processo de organizacéo das atividades escolares, visando o desenvolvimento crianca.
124.= Processo de organizagéo das atividades escolares, visando o desenvolvimento da crianga.
125.= Processo de planejar as a¢des de acordo com a realidade do aluno.

126.= Processo norteador das atividades da escola, de acordo com os objetivos, metas e diretrizes
a alcancar (pedagoégica e administrativamente).

134.2 Processo de direcdo das agdes escolares, objetivando a transformacgéo do individuo.
135.= Processo (momento) de decisdo das atividades e modo de realiza-las no decorrer do ano.

145.=> Processo para a organizacdo de todas as atividades pedagdgicas pertinentes aos contetidos
curriculares e extra curriculares.

149.=¢ Processo de preparacdo das atividades a serem desenvolvidas num periodo letivo,
observando as determinac¢des regimentais.

203.= Processo de elaboragdo de ag¢des que devemos realizar através de um diagndstico da
realidade escolar.

219.= Processo de definicdo e estabelecimento de a¢des para alcangar as metas e o objetivo final.

220.= Processo de definicdo de acGes para a realizagdo do trabalho pedagdgico da escola, tendo
por objetivo resultado positivo na aprendizagem e envolvimento do coletivo da escola..

228.= Processo (momento de pesquisa e reflexdo) para se programar as agoes

2.5 - Elaborar a proposta pedagégica
026.= Processo que corresponde a proposta de trabalho (coletiva).

118.= Processo que resolve o que se vai colocar em pratica no ano, levando em conta a filosofia
educacional, preparando os alunos para enfrentar o mundo.

175.= Processo de elaboragio da proposta pedagdgica.

178.20 Processo de definicdo da proposta pedagoégica, com proposta de projetos e acdes para
alcancgar as metas desejadas.
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182.=0 Processo de construgdo do projeto pedagdégico.

183.= Processo de elaboragio da proposta pedagdgica.

192.= Processo de elaboragdo da proposta pedagégica da escola.

195.= Processo de tracar metas e elaborar a proposta pedagégica da escola.

196.=> Processo para tragar metas e diretrizes e a proposta educacional.

197.= Processo para tragar as metas para a solugdo dos problemas detectados e elaboragio da
proposta pedagdégica.

206.= Processo de previsdo e organizacdo da agdo, através da reflexdo coletiva, como meio de se
construir o projeto da escola.

209.= Processo de discussao e elaboragdo de projetos, que serdo desenvolvidos no ano letivo.

2.6 - Direcionar o trabalho escolar
024.= Processo de reflexdo, de compromisso do pessoal na busca dos objetivos propostos.
029.=> Processo norteador do trabalho escolar, com avaliagéo.

088.= Processo geral que norteard o trabalho da escola, mediante diretrizes gerais e filosofia
proposta.

089.=0 Processo que tracga as diretrizes norteradoras do trabalho escolar.

201.= Processo de ordenacido da acdo tendo em vista os fins desejados, tendo por base
conhecimentos que déem suporte objetivo a agédo (descreve o plano de ensino)..

218.= Processo de reflexdo/discussdo/pesquisa/estudo no espago escolar, visando o crescimento
de todos e ensejando aos alunos a capacidade de compreensdo da realidade social e das
formas de intervencdo nessa realidade.

224 = Processo de redirecionamento do trabalho escolar em prol do aluno, a partir de
questionamentos sobre a escola, visando alcancgar os objetivos educacionais.

226.= Processo de direcionamento das a¢des a serem realizadas no decorrer do ano letivo.

2.7 - Solucionar, superar problemas detectados
008.= Processo para propor agdes e buscar solu¢gdes num contexto especifico da escola.
075.= Processo de previsdo de atividades, ap6s avaliagdo, com vistas a solucionar problemas.
094.= Processo (momento) de reflexdo, a partir de problemas, a serem superados.

056.= Processo para elaborar o Plano Escolar, com metas e diretrizes, para detectar e solucionar
problemas.

127.= Processo de trabalho (de qualidade) no sentido de resolugdo dos problemas da escola.

177.= Processo, a partir do diagnéstico, de levantamento dos problemas e sele¢édo de prioridades
para o ano letivo.

211.= Processo de andlise critica da escola, para identificacdo e corregdo de problemas e falhas.
225.= Processo de reflexdo sobre a escola, para a melhoria/aperfeicoamento de seu desempenho,
mediante a superagdo de problemas e alcancge objetivos.
2.8 - Programar trabalho escolar

025.= Processo de determinacgdo de agdes através de objetivos (Plano Diretor, como programa de
trabalho), observando o planejamento da SE para toda a rede.

027.= Processo de direcionar metas ao alcance dos objetivos da escola; é propor agées com vistas
a formacéo do cidadao.

030.=> Processo para tracar linhas de agdo, selecionando objetivos, conteldos e estratégias.

059.= E o programa anual de trabalho da escola; explicita valores e concepgdes educacionais.

099.=> Processo de previsdo de tudo que acontece na escola, coordenado pelo diretor.

132.= Processo de alinhamento de uma programa de trabalho educacional, visando o aluno.
2.9 - Tomar decisdes

077.= Processo de tomada de decisdo; a partir dele pensamos o dia-a-dia da vida escolar.

079.= Processo (momento) de tomada de decisdes, objetivando atingir metas.

096.= Processo de tomada de decisdes, a partir da proposta pedagoégica (ensino de qualdiade).
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184.= Processo de corre¢do de rumos e falhas, de reajuste, a partir do
diagnéstico, para que a escola tenha progresso.

210.2 Processo para apontar solugbes para as dificuldades da escola.

2.10 - Realizar reflexdo, analise

012.= Processo de reflexdo coletiva sobre a realidade a ser trabalhada, flexivel, adaptavel, para
organizacao do trabalho escolar.

207.= Processo de discussdo sobre a escola que se tem, para se alcangar as metas tragadas.

044 = Processo (momento) de avaliagdo, mediante andlise e reflexdo sobre o que foi planejado
antes, visando novas formas de alcangar os objetivos.

2.11 - Planejar o ensino

176.= (Refere-se a planejamento de ensino)

229.2 Processo de busca da eficiéncia da aprendizagem através de um conjunto de atividades
adequado ao aluno e ao conteudo a ser estudado.

3. Outras idéias sobre planejamento

3.1 - Idéia vaga, contraditéria, sem sentido ou inadequada
001.= Planejamento é a parte mais importante do trabalho escolar.
004.= Planejamento escolar &€ uma agdo desenvolvida na escola.
109.=> Planejamento € 0 momento mais importante da atividade escolar (engrenagem complexa).
018.2 Planejamento é um perfil do trabalho (analisado e elaborado) a ser desenvolvido.
032.=> O planejamento deve ser um ato coletivo.
036.= Planejar: organizar e discutir para o planejamento ter andamento satisfatério.
047.= Processo de busca de caminhos pedago6gicos e administrativos.
063 = Lamentacgdes diante das dificuldades.
113.= Atividade burocratica exigida pela SE.
115.= E a explanagdo do que o professor pretende atingir, mediante a realidade do aluno.
120.= Planejamento € uma necessidade.
129.= E um momento de reflexdo pedagégica.
136.=" Processo de planejar “o que achamos melhor para” a escola.

151.2 E o ato de coletar dados, necessarios a execugdo de um programa; é preciso planejar para
eu os objetivos propostos sejam alcangados.

155.2 Processo de planejar tudo que for bom para um trabalho, com participacdo para atingir os
objetivos.

161.= Planejamento € o ponto de partida de qualquer trabalho.
167.= (descreve condi¢des para o planejamento escolar, mas ndo diz o que ele seria)
168.= E um trabalho coletivo; busca pontos positivos e negativos...
170.= O planejamento é necessario e deve ser um trabalho coletivo.
171.= (sem sentido)
185. = (ndo responde a pergunta).
200.= (sem sentido).
204.= Trata de calendario de reunifes de atividades.
3.2 - Planejamento como plano

051.= Produto: conjunto de etapas e metas, de acordo com os objetivos da instituigdo, visando
integrar recursos para a consecucdo de suas finalidades.

054.= Produto: conjunto de medidas (coletiva), para colocar em préatica o projeto politico
pedagoégico da escola. Envolve proposta pedagdgica, diretrizes, metas e objetivos gerais.

164.= Produto: planejamento escolar sdo os planos que se referem a escola.
172.= Planejar é fazer um plano de trabalho.
202.= Produto: planejamento sdo agdes pré-estabelecidas; decorre do diagnéstico.
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QUADRO 1

“O que é planejamento escolar?”
Diretores (230) por Delegacia de Ensino, por municipio
1996-98

DELEGACIAS DIRETORES/VICE
DE MUNICIPIOS PARTICIPANTES
ENSINO

N° EPOCA

Leng6is Paulista (001- Lencdis Pta, Agudos, Borebi, Pederneiras,
033) Macatuba (05)

Avai, Arealva, Balbinos, Bauru, Duartina, lacanga,

Bauru (34 - 83) Lucian6polis, Pirajui, Piratininga, Regindpolis, 50 Set. 96
Ubirajara] a1
Ribeira, Itapirapud Paulista, Apiai, Barra do

Apiai (132-174) Chapéu, Itadca, Iporanga, Guapiara, Ribeirdo

33 Ago. 96

Branco (08)

Barra Bonita, Bariri, Boracéia, Bocaina, Dois
Jad (84 — 131) Coregos, Mineiros do Tieté, Igaragu do Tieté, Itaju, Jan. 97
Itapui, Jau (10)
Santa Cruz do R. Pardo, Bom Sucesso de .Itararé,
Santa Cruz Rio Pardo Riversul, Bernardino de Campo, Itabera, Set. 97
(198-230) Itaporanga, Oleo, S&o Pedro do Turvo, Espirito S. Out. 97
do Turvo (09)

Avaré (175 - 197) Avaré, Itabera, Riversul, ltaporanga, Set. 97
Paranapanema, Cerqueira César, Itai, Arandu (08) Jan. 98

TOTAIS (6) 51 230 96/97/98
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QUADRO 2

“0O que é planejamento escolar?”
Resposta de 230 diretores de escola publica estadual
1996-98

Diretores e Vice

IDEIAS DE PLANEJAMENTO ESCOLAR Participantes
N.° %

1.DIMENSAO POLITICA, INDICATIVA DE FINALIDADES 1,7%
2. DIMENSAO PEDAGOGICA, INDICATIVA DE MEIOS

2.1 Formular diretrizes, metas e objetivos 33,1%
2.2 Planejar para o ano letivo 16,6%
2.3 Organizar o trabalho escolar 8,6%
2.4 Elaborar, organizar atividades/agdes 8,6%
2.5 Elaborar a proposta pedagoégica 5,3%
2.6 Direcionar o trabalho escolar 3,5%

2.7 Solucionar, superar problemas 3,5%

2.8 Programar trabalho escolar 2,6%

2.9 Tomar decisbes 2,2%
2.10 Realizar reflexdo, analise 1,3%
2.11 Planejar o ensino 0,8%
Totais (2) 86,1%
3. OUTRAS IDEIAS SOBRE PLANEJAMENTO

3.1 Idéias vagas, sem sentido, contraditérias 23 10,0%

3.2 Planejamento como plano 5 2,2%

Totais (3) 28 12,2%

SOMA (1) (2) (3) 100,0%
Maiores especificagées: Anexo Il
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GRAFICO 1
“O que é planejamento escolar?”
Por diretores de escola publica estadual
1996-98

PLANEJAMENTO

ESCOLAR IDEIAS DE DIRETORES DE ESCOLA

1. DIMENSAO POLITICA.

2. DIMENSAO PEDAGOGICA

2.1 Formular diretrizes, metas e objetivos

2.2 Planejar para o ano letivo

2.3 Organizar o trbalho escolar

2.4 Elaborar, organizar atividades/agdes

2.5 Elaborar a proposta pedagdgica

2.6 Direcionar o trabalho escolar

PLANEJAMENTO 2.7 Solucionar, superar problemas

ESCOLAR 2.8 Programar trabalho escolar

2.9 Tomar decisdes

2.10 Realizar reflexdo, analise

2.11 Planejar ensino

2, Totais

3. OUTRAS IDEIAS DE PLANEJAMENTO

3.1 Idéias vagas, sem sentido, inadequadas

3.2 Planejamento como plano

3. Totais

SOMA (1) (2) (3)

Maiores especificagdes: Anexo |l e Quadro 2.
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TABELA 1

Freqiiéncia de termos nas 230 respostas de diretores de escola
1996-98

Termos presentes nas respostas Frequéncia

Planejamento (197), planejar (56) e Planejarmos (2)issiiiininmni 120D
Objetivos (117) e Objetlvo (10)
Metas (94) e meta (5)...

Acdes (54) e acdo (25)

Ano letivo (47) .

Atividades (41) e atlwdade (6)

Reflexdo (40) e reflexdes (2)...
Diretrizes (36) e diretriz (1)
Processo (37)...

Tracar (26) e tragadas (3)

Equipe escolar (27)...

Problemas (27 e prob[ema (0)
Comunidade (25) e comunldades (1)

Avaliacdo (22) e avaliagbes (2) ..

Prazo (17) e prazos (5) ..
Qualidade (16) e qualldade do ensmo (6)

Orgamzat;éo (19}

Organizar....

Dlagnéstlco
Participagao (1 3) pamcupatwo (1) e pammpante (0)
Coletivo...
Proposta educacional...

Refietir...
DAF@CIONAI ..o ooooooooooe oo oo oo oo
PreVISAD. ... .ottt et et et e b et e
DEeSEMPENNNO0.......cocciiiiitie ettt
Cidadao

Projeto: pedagdégico (2) e pohtuco-pedagéglco (2)
Politica (2) e polmco (2)

Evasédo .. s

Ef:c:éncra
Recuperag:éo
VAIOTES - covvniivusniomnminm smiamsss s R IR LS § o Sa a3 B S H L e VRS S R
AULONOIMIA. ....c.uiiiiiitiie ittt ettt e e e e ebb e e ssaeean e e snnsaasaaeeens
B A i T s D R
Al mmsmmuraumsaim i R R
Retencdo....

Sistema... :
Tomada de decisdo (2) e decisdo (2)

Trabalho escolar...

Futuro...
Operacmnallzar (1) e operacuonallzagéo (0)

Transformagéo (1) e transformacgdo social (0).....
Visdo de mundo, homem, sociedade, educat;éo ‘escola.

Aprovacéo...
Descentrallzagéo

Gestéo .. .

Idéias...

Justu;a

Mudanqa social ...

Utopia...

Tecnicista (0) ‘tecnicismo (0)

Semana de planejamento...
DIMENSEO. ...t ee e ee s eesee e eees e e e e s eeseees s eeeeseenrn
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