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RESUMO

Este trabalho tem como objetivos compreender os conceitos de democracia e de
gestdo que integram artigos da LDB 9394/96 e sistematizar os estudos realizados pelos
membros do Grupo de Pesquisa OrganizacGes e Democracia, acerca do tema gestdo
democratica. Partimos da hipotese de que hd ampla influéncia das politicas educacionais do
Banco Mundial sobre a legislacdo, pois este teve grande importancia a partir de 1990,
tornando-se a principal agéncia de financiamento para os paises periféricos. Com o
desenvolvimento da pesquisa, notamos que o conceito de democracia disseminado pelo
Banco Mundial, bem como pela LDB, é o de democracia representativa que se consolida
por meio dos Conselhos de Escola, enfatizando uma pratica na qual uma minoria decide
pela maioria. Por meio de pesquisa bibliografica e sistematizacdo do referencial
bibliografico do Grupo de Pesquisa, detectamos que as escolas publicas ndo vivenciam nem
mesmo a democracia representativa, em decorréncia de varios fatores. Dessa forma, a
democracia direta € um objetivo arduo a ser alcancado. Mostramos, porém, que no Brasil
h& escolas que conseguiram atingir esse nivel democratico, como é o caso daquelas
controladas pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, que podem servir de

exemplo para a democratizacao das escolas do sistema oficial de ensino.

Palavras-chave: gestdo escolar, democracia, participagéo.



ABSTRACT

This work has the objectives to understand the democracy concepts and of
management that integrate articles of LDB 9394/96 and to synthesize the studies
accomplished by the members of the Group of Research Organizations and Democracy,
concerning the theme democratic management. We cracked of the hypothesis that there is
wide influence of the educational politics of the World Bank on the legislation, because this
had great importance from 1990 on, becoming the main financing agency to the outlying
conuntries. With the development of the research, we noticed that the democracy concept
disseminated by the World Bank, as well as for LDB, is the representative democracy that
consolidates by means of the Council of School, emphasizing a practice in which a
minority decides for the most. By means of bibliographical research and systematization of
the referential bibliographical from the Group of Research, we detected that the public
schools do not experience even the representative democracy, due to several factors. In this
way, the direct democracy is an arduous objective to be reached. We showed, even so, that
in Brazil there are schools that got to reach this democratic level, as is the case of those
controlled by the Movement of the Rural Workers Without Earth, The earth less, that can

serve as example for the democratization of the schools of the official system of teaching.

Key Words: school management, democracy, participation.



INTRODUCAO

A década de 1990 caracterizou-se por vérias reformas na estrutura e organizagao do
ensino, por meio da implantacdo de novas politicas educacionais. O cenario educacional
sofreu profundas modificacdes estruturais, devido principalmente a mudancas econémicas
ocorridas em nivel mundial com a reestruturacdo produtiva. Nesse contexto, as relagdes de
mercado foram fortalecidas, passando a regular toda a vida social. O Estado se desfez
progressivamente do seu compromisso com as fungdes sociais para assumir o papel de
regulador de politicas sociais e as diretrizes dos organismos internacionais, principalmente
do Banco Mundial.

O Banco Mundial, com um discurso humanitario, veiculou que entre 0s seus
principais objetivos estava a reducdo da pobreza nos paises periféricos. Para isso, utilizou a
educacdo como forma de diminuir as diferencas sociais, lancando politicas de
financiamento para esses paises, entre eles o Brasil.

As politicas educacionais brasileiras, principalmente a partir dos anos de 1990,
quando foi realizada a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien
(Tailandia), encaminharam-se pelas orientacbes provindas do Banco Mundial, que
destacava, entre outras coisas, a importancia de priorizar o ensino béasico, promover a
descentralizacdo dos sistemas escolares e flexibilizar a gestéo.

Dessa forma, as politicas de descentralizagdo ganharam forca e foram implantadas

no sistema educacional brasileiro via municipalizagdo do ensino. Notaremos, porém, que 0



processo de descentralizacdo pode ser confundido com o processo de desconcentracdo. Na
primeira vertente, ha a divisdo do poder de decisdo com as bases do sistema; na segunda,
h& apenas a divisdo das tarefas, sem modificacdo no poder de decisdo que continua
centralizado. Na América Latina, os processos de descentralizacdo da educacao assumiram
a forma de desconcentracéo.

Lojkine (1990), em um trabalho elaborado sobre a crise da representatividade na
Franca, na década de 1980, afirma que a descentralizacdo ndo garante uma participacao real
dos cidaddos nas instancias decisorias, pois ela faz parte de um sistema democratico
representativo, e ndo de uma democracia direta.

Com a descentralizagdo implementada, o discurso sobre a Gestdo Democratica foi
enfatizado como maneira de se flexibilizar a gestédo escolar e, a partir disso, aproximar a
comunidade da escola.

O nosso interesse pelo tema gestdo democratica ou participativa aconteceu apos
verificarmos na literatura que a democratizacdo era aclamada por varios estudiosos como
um dos principais instrumentos na melhoria da qualidade da educacdo puablica. Porém, tal
assertiva dos educadores e dos intelectuais criticos da educagdo passou a constar no texto
constitucional de 1988. Perguntamos: Isso acarretou alteracdes na pratica escolar? Apesar
de percebermos que houve avangos na busca pela democratizagdo, notamos que a simples
inclusdo da gestdo democrética na constituicdo ndo garantiu sua efetividade na pratica. Este
€ um dos motivos que nos levam a tentar compreender o que ocorre para além da lei, ou
seja, quais as influéncias que a lei recebeu e quais 0s possiveis desdobramentos dessa
assertiva.

A pertinéncia deste estudo decorre das inimeras e profundas mudangas ocorridas

nas politicas educacionais dos paises periféricos, enfocando a necessidade de se adequarem



as transformacgdes nos mais variados setores e, com isso, ingressarem no mundo
competitivo.

O presente trabalho pretende contribuir nas discussdes que permeiam a busca por
uma democratizacdo efetiva das escolas publicas, pois algumas pesquisas mostram que ha
escolas que conseguiram um avango progressivo rumo a maior participacdo e

democratizacdo nas relagdes escolares.

Nas escolas onde ja se instalou gestdo participativa, 0s pais sdo muito
presentes. Segundo a diretora da Escola Municipal Gilberto Jorge, em
Porto Alegre, eles ‘querem entender a proposta pedagdgica, ddo
sugestdes. Discutem com os professores, estudam junto com eles temas
como violéncia, participacdo, disciplina. Ndo se constréi a proposta sem
eles...” J& uma professora da Escola da lIputinga, no Recife, acha que
‘quando o pai ndo tem nenhum tipo de participacdo na escola, até o
aprendizado do aluno é mais dificil. A participacdo dos pais contribui para
0 nosso trabalho. Eles estéo ficando mais informados, tém mais condicfes
de reivindicar melhoria de infra-estrutura, de propor formas de melhorar a
qualidade do ensino. (REVISTA RAIZES E ASAS, p. 10)

De forma objetiva este estudo norteou-se por uma a questéo central: qual o conceito
de democracia que se apresenta na L.D.B. n® 9394/96, na qual esta estabelecida “a gestdo
democratica do ensino publico na forma da lei”?

Os objetivos deste trabalho séo: a) verificar a influéncia do Banco Mundial nas
politicas educacionais e como esta agéncia  apropriou-se de alguns conceitos
tradicionalmente utilizados pelos movimentos populares, tais como participacdo e
democratizacdo, disseminando as suas diretrizes; b) compreender as concepgfes de
democracia que estdo subjacentes as politicas e estratégias do Banco Mundial, bem como
na legislacdo brasileira; c) resgatar e sistematizar os estudos e os resultados das pesquisas

realizadas pelo Grupo de Pesquisa Organizacdes e Democracia (Unesp — Campus de



Marilia) e/ou por seus membros, acerca da gestdo democratica, em especial a gestdo
democrética na escola.

Partimos da seguinte hipétese: véarios estudos demonstram que, apesar de a Gestéo
Democratica das escolas publicas estar garantida na L.D.B., esta pratica ndo se efetiva nas
escolas, pois a politica neoliberal e as implementacdes governamentais ndo apresentam
interesse real para que isso ocorra. Na verdade, o neoliberalismo apropriou-se dos
conceitos de democratizacéo e de participacdo para esvazia-los de significado. Atualmente,
democracia restringe-se a representatividade. O processo de democratizacdo da sociedade
brasileira ainda € muito novo. Em vista desse fato, partimos da hipotese de que, dadas a
falta de tradicdo e de praticas democraticas no pais, 0s processos de implantacdo da gestdo
democréatica defrontam-se com enormes dificuldades e com indmeros conflitos. Mesmo
quando a intencdo dos participantes € de democratizar as relagdes e propiciar a
participacdo da maioria, ha uma tendéncia para a centralizacdo por meio da acdo dos
dirigentes ou dos quadros. O mesmo ocorre com 0s autores criticos do neoliberalismo na
educacdo quando discutem o papel da democratizagdo da gestdo, ou seja, eles ndo
conseguem fugir do consenso neoliberal e de suas categorias, sugerindo uma democracia
representativa, geralmente via conselhos de escola.

Podemos afirmar que as relacbes entre os paises periféricos e o Banco Mundial
foram fortificadas, principalmente para a restauracdo dos mecanismos de acumulacdo do
capital e de predilecdo aos principios do mercado em detrimento das instituigdes nacionais,
especialmente na area social.

Os procedimentos utilizados neste trabalho foram a pesquisa bibliografica e a

pesquisa documental. Segundo Gil,



A pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em
quase todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho desta natureza,
ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes
bibliograficas (1989, p. 48).

De acordo com Gil (1989, p. 51), apesar de a pesquisa bibliografica se assemelhar
muito a pesquisa documental, a diferenca essencial entre ambas esta na natureza das fontes.
Enquanto a primeira se utiliza das contribui¢fes dos diversos autores sobre determinado
assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que ndo receberam ainda tratamento
analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com 0s objetos da pesquisa.

Os documentos analisados na realizacdo desta pesquisa sdo: a Constituicdo Federal
do Brasil, de 1988, na qual surgiu primeiramente o termo gestdo democrética da educacéo
publica, - a L.D.B. 9394/96, que foi aprovada ap0s varias discussdes e com nitidas
influéncias do Banco Mundial; - o documento Prioridades e estratégias para a educacao,
produzido pelo Banco Mundial e que foi extremamente influente nas elaboracbes das
politicas educacionais nos paises periféricos; e um quarto documento intitulado Brasil:
igualdade, competitividade e sustentabilidade, também produzido pelo Banco Mundial.

Nesse Ultimo documento o Banco faz a analise da realidade brasileira e propde
alguns ajustes, uma vez que, de acordo com a agéncia, o0 pais esta no caminho certo.

Utilizamos também como procedimento de trabalho, um questionario aplicado ao
coordenador e vice-coordenador do Grupo de Pesquisa Organizacfes e Democracia.

No primeiro capitulo fazemos um breve estudo sobre a formagéo e consolidacéo do
Estado moderno, para compreendermos o seu funcionamento e as suas politicas. Tratamos
também do conceito de democracia e da influéncia do neoliberalismo na educacéo.
Centralizamos o enfoque no poder do Estado em defender os interesses da burguesia e,

conseqlientemente, os interesses do capital. Segundo Mészéros (2002, p. 119), como
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estrutura de comando politico abrangente do sistema do capital, o Estado ndo pode ser
autdbnomo, em nenhum sentido, em relacdo ao sistema do capital, pois ambos s&o um so e
inseparaveis.

No segundo capitulo estudamos o Banco Mundial e a sua constituicdo, analisamos
as mudancas ocorridas nesta instituicdo ao longo dos anos e a sua crescente influéncia na
implantacdo de politicas publicas e, especificamente, de politicas educacionais no Brasil.
De acordo com Fonseca,

A partir dos anos 90, o Banco Mundial (BIRD) vem adquirindo
expressiva importancia no ambito das politicas publicas brasileiras. Esta
evolucdo pode ser explicada pelo papel que o Banco desempenha junto
aos paises pobres, como estrategista do modelo neoliberal de
desenvolvimento e também como articulador da interacdo econdmica
entre as nagdes, inclusive, para a negociagao de sua divida externa (1997,
p. 46).

No terceiro capitulo operamos um resgate do conceito de gestdo democratica no
Brasil até a sua consolidacdo na forma da lei (L.D.B. n°® 9394/96) e analisamos as
influéncias que permeiam esta legislacdo. Buscamos compreender a forma pela qual o
neoliberalismo, através de organismos como o Banco Mundial, apropriou-se do conceito de
participacdo, formando um consenso sobre tal pratica. Também mostramos que 0s autores
criticos do Banco Mundial, quando propdem uma mudanga de comportamento através da
democracia e da participacdo, ndo conseguem sair do consenso ja estabelecido pelo sistema,
ou seja, ndo ha inovacoes.

No quarto capitulo resgatamos e sistematizamos os estudos e os resultados das
pesquisas realizadas pelo Grupo de Pesquisa Organizagbes e Democracia e por seus
membros, sobre a gestdo democratica na escola, fazendo um recorte na bibliografia
existente acerca da tematica. Esse grupo de pesquisa trabalha hd mais de 12 anos e tem,

como uma de suas tematicas de pesquisa, a gestdo democratica. Além disso, publica a



11

Revista Organizacdes e Democracia que se encontra em seu sexto nimero. Também tem
insercdo nos cursos de Graduacdo de Pedagogia, de Ciéncias Sociais e no de Pos-
Graduacdo em Educacéo. Esse curriculo torna sua producdo relevante e significativa nessa
area. Dessa forma, tentaremos identificar os principais problemas e conflitos na
implantagdo da pratica da gestdo democratica. Mostraremos também algumas experiéncias
exitosas de escolas democraticas que ndo se encaixam no padrdo estabelecido pelo
consenso neoliberal, como as escolas do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

(MST), nas quais funciona a gestdo democréatica por meio da democracia direta.
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CAPITULO |

O ESTADO MODERNO E AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Neste capitulo analisaremos a constituicdo do Estado Moderno com o objetivo de
compreender a sua logica de funcionamento, na atualidade. O objeto da pesquisa é o0 estudo
da Gestdo Democratica nas Escolas e seus preceitos, porém buscaremos esclarecer
inicialmente o conceito de democracia no Estado Moderno, a influéncia do neoliberalismo
e, conseqlientemente, as politicas publicas sociais.

Estudaremos também os processos de centralizacdo e descentralizacdo da educacéo,
que fazem parte do ideéario neoliberal proposto pelas agéncias internacionais de
financiamento aos paises periféricos, e veremos que o Banco Mundial assume o papel de
gestor das politicas publicas naqueles paises.

Portanto, o foco central de estudo neste primeiro capitulo sera identificar como o
Estado Moderno, através de suas politicas, representa, amplia e legitima os interesses do

capital.

1.1 — A constituicdo do Estado Moderno

Para estudarmos a tematica da Gestdo Democratica nas escolas, devemos
compreender a logica e a constituicdo do Estado Moderno, pois esta € uma politica pablica

que retrata 0s avancos e os retrocessos na legislagéo educacional.
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O marco inaugurador do Estado Moderno foi a Revolugdo Francesa, que significou
um divisor das épocas feudal e moderna. O feudalismo caracterizou-se, principalmente,
pelo forte vinculo dos individuos com a terra, que era o principal meio de producéo e, 0s
servos produziam para o senhor feudal, o proprietario da terra. O que prendia o0 servo ao
dono do Feudo? Segundo Ponce (1981, p. 85), “[...] dono da terra, que continuava sendo a
forma fundamental da riqueza, o senhor também era dono dos instrumentos essenciais da
producdo, em particular dos moinhos. O trigo, por exemplo, que os camponeses colhiam
deveria ser moido nos moinhos do senhor.”

O Estado e a Igreja estavam totalmente interligados.

De acordo com Ponce,

O Estado e a Igreja, amplamente interligados, ainda ndo se tinham
constituido como organismos distintos. O monopélio de culto, reservado
aos patricios, fez com que os sacerdotes se transformassem em
funcionérios de uma classe que considerava a religido como um dos seus
muitos sistemas de dominacéo (1981, p. 86).

Ja no final do século XVIII, a sociedade havia sofrido algumas mudancas
importantes, como o enriquecimento das cidades, devido ao aumento das atividades
comerciais, e € com essa sociedade que a Revolucdo Francesa ird se confrontar. Essa
revolugdo social e politica expandiu-se para longe, ndo possuia um territdério definido e
utilizou da pregacdo e da propaganda para conquistar novos aliados. Com esses
argumentos, Tocqueville salienta que a revolucdo incorporou caracteristicas de uma
revolugdo religiosa.

A Revolugdo Francesa € portanto uma revolugdo politica que operou a
maneira de uma revolucdo religiosa e tomou alguns de seus aspectos.
Vejam quais 0s tracos particulares e caracteristicos que completam a
semelhanca: ndo somente expande-se para longe mas, também 14, penetra
através da pregacdo e da propaganda. Uma revolucéo politica inspirando o
proselitismo! Uma revolucéo politica que se prega com o mesmo ardor e a
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mesma paixdo aos estrangeiros quanto em casa! Que espetaculo inédito!
Entre todas as coisas desconhecidas que a Revolugéo Francesa mostrou ao
mundo esta é sem ddvida a mais nova (TOCQUEVILLE, 1987, p. 59).

O objetivo da Revolucdo Francesa ndo era simplesmente mudar o governo, mas
eliminar a antiga forma de sociedade, e para isso teve que atacar, a0 mesmo tempo, todos
0s poderes estabelecidos, as influéncias, as tradi¢des, inclusive o respeito e a obediéncia
que cercavam o0 espirito humano através da religido. Por isso, esta revolugdo teve um
carater anarquico.

Segundo Tocqueville, a revolucdo, por mais radical que tenha sido, inovou muito
menos do que se supde.

[...] a Revolucéo ndo foi feita, como se pensou, para destruir o império
das crencas religiosas. Apesar das aparéncias, foi essencialmente uma
revolucdo social e politica. No circulo das instituicdes deste tipo, ndo
propendeu nem a perpetuar a desordem e tornad-la de certa maneira
estavel, nem a metodizar a anarquia, como dizia um dos seus adversarios,
mas antes a aumentar o poder e o0s direitos da autoridade publica
(TOCQUEVILLE,1997, p.67).

A revolugdo ocorreu na Franga, justamente o lugar onde o peso das instituicdes
feudais era menos intenso e, por isso mesmo, tornou-se insuportavel. Os camponeses
tinham mais liberdade, possuiam terras e pagavam impostos, logo sentiam de perto o peso
da mé&o do rei.

De acordo com Tocqueville,

Uma coisa surpreende logo de saida: a Revolugdo, cujo objetivo real era
abolir, por toda parte, as instituicbes da Idade Média, ndo explodiu nos
paises onde estas instituicbes, melhor conservadas, faziam sentir ao povo
com mais forca seu rigor e sua opressdo, mas ao contrario, naqueles onde
menos se fazia sentir e assim foi que seu jugo pareceu mais insuportavel
14 onde era na realidade 0 menos pesado (1997, p.71).

Na antiga sociedade feudal, o senhor tinha inUmeros direitos, mas também possuia

grandes encargos. A protecdo aos camponeses fazia parte desses encargos, era dever do
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senhor socorrer os indigentes em suas propriedades. No entanto, na Franca, leis como essas
ja ndo existiam mais, e, desde que tiraram dos senhores seus poderes, eles se livraram
também das suas obrigacOes. Segundo Tocqueville, “A lei ndo obrigava mais ninguém a
cuidar dos pobres do campo. O governo central teve a ousadia de atender sozinho, as suas
necessidades” (1997, p.81)

A centraliza¢do administrativa ndo foi fruto da Revolucéo Francesa, alias foi um dos
aspectos que a revolucao tentou destruir num primeiro momento. Porém, os revolucionarios
perceberam que, para que seus anseios obtivessem éxito, a centralidade deveria instalar-se
ainda mais forte. Para edificar-se uma nova sociedade, o clima de liberdade, igualdade e
fraternidade teve que ser controlado com uma intensa forca.

De acordo com Tocqueville,

[...] a revolucdo democratica que destruiu tantas instituicbes do antigo
regime tinha, portanto, que consolidar esta unidade, e a centralizagdo
encontrava com tanta naturalidade seu lugar na sociedade formada pela
Revolugdo que é facil entender porque a consideram sua obra (1997, p.
94).

A administracdo francesa era centralizada em Paris e, para conseguir controlar o
territorio francés, a quantidade de papelada era enorme e a morosidade nos processos
administrativos também. Os prazos, segundo Tocqueville (1997, p. 93), nunca eram
inferiores a um ano para resolver casos simples. Os funcionarios administrativos, em sua
maioria burgueses, ja formavam uma classe com estilo proprio, tradi¢des, virtudes e honra.
Era a aristocracia da nova sociedade que se erguia.

Outro fato peculiar a Franca era a semelhanca entre os seus individuos: o burgués e
0 gentil-homem diferenciavam-se pelos seus direitos, no entanto, na maioria das vezes,

liam as mesmas obras e falavam a mesma lingua. Notamos, contudo, que continuava a ser
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0 nascimento que determinava quem seria a cabeca e o corpo da aristocracia. Como afirma

Tocqueville,

[...] na Franca a barreira que separava a nobreza das outras classes, apesar
de facilmente transponivel, sempre permanecia fixa, visivel e evidenciada
por signos odiosos e violentos. Quem ultrapassava esta barreira estava
separado de todos aqueles que pertenciam ao meio do qual acabava de
sair, por privilégios que Ihes eram onerosos e humilhantes (1997, p.113).

Este era um dos motivos que fazia com que o burgués tivesse como primeiro
objetivo comprar um emprego publico.

O antigo regime ficou caracterizado por ter uma regra rigida e uma pratica mole,
porém o atual governo, tdo lento, amigo e até timido quando se tratava dos burgueses, néo
hesitava em prender os camponeses por falta de pagamentos dos inimeros impostos que 0s
sobrecarregavam.

O governo do antigo regime que era, como o disse, td0 manso e as vezes
timido, tdo amigo das formas, da lentiddo e da consideracdo quando se
tratava dos homens colocados acima do povo, é muitas vezes rude e
sempre rapido quando age contra as classes baixas, principalmente os
camponeses( TOCQUEVILLE, 1997, p. 137).

Os homens de letras da época ndo participavam do governo e comegaram, ao
contemplar a sociedade, perceber que o abuso de privilégios sempre Ihes era mais pesado, 0
que Ihes sugeriu a idéia da igualdade natural das condicGes e da aversdo as coisas antigas e
tradicionais.

Os franceses se deixaram inflamar pelas idéias dos escritores. De acordo com
Tocqueville,

[...] se estes tivessem conservado um certo habito dos negécios poderiam

ter se prevenido contra a teoria pura; se como 0s ingleses, tivessem
mudado gradativamente pela pratica as antigas institui¢des, talvez ndo
tivessem chegado com tanta facilidade a querer substitui-las por inteiro
(1997, p. 144).
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A Igreja foi uma das principais instituicGes atacadas pela revolucao, pois se apoiava

na tradicdo e era a responsavel por fiscalizar e censurar os escritos da época, 0 que atingia

diretamente os escritores. No entanto, os franceses ndo se preocuparam em colocar outra

coisa no lugar da religido, as almas ficaram vazias e o fanatismo facilmente reinou nos

espiritos da época.

Na Franga, atacam com uma espécie de furor a religido cristd sem mesmo
tentar colocar outra em seu lugar. Trabalharam com ardor e continuidade
para tirar as almas a fé que as enchia e deixaram-nas vazias. Esse
empreendimento  ingrato inflamou uma multiddo de homens
(TOCQUEVILLE, 1997, p. 149).

Aos poucos, e principalmente apos a revolugdo, as classes sociais mais elevadas,

como a nobreza e depois a burguesia, perceberam que a incredulidade s6 poderia Ihes

prejudicar, pois a desordem social ndo lhes interessava. Pouco a pouco a Igreja teve a sua

importancia resgatada.

A antiga nobreza, que era a classe mais irreligiosa antes de 89, tornou-se a
mais fervorosa ap6s 93: atingida em primeiro lugar converteu-se a
primeira. Quando a burguesia sentiu-se lesada em seu triunfo
reaproximou-se, por sua vez, das crencas. Pouco a pouco o respeito da
religido penetrou por toda parte onde os homens tinham algo a perder na
desordem popular e a incredulidade desapareceu, ou pelo menos
escondeu-se a medida que o0 medo das revolugbes aparecia
(TOCQUEVILLE, 1997, p. 152).

Os revolucionérios buscaram fundar, com entusiasmo e orgulho, instituicGes

democréticas e livres. A partir de entdo inauguraram o Estado de Direito que, de acordo

com Enterria (1984, p. 15), rege-se pelo principio da legalidade, ou seja, nenhum homem

deve depender de outro (poder pessoal) e, sim, submeter-se as mesmas leis. Tal principio

sera um dos mais eficazes na constituicdo do Estado Moderno, deixando claro que as leis

sdo relagbes necessarias que derivam da natureza das coisas: todos os seres tém suas leis,
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logo as leis naturais devem ser aplicadas a vida social, com isso a legalidade passa a ser um
precioso mecanismo politico.

Lénin aponta sobre o direito no capitalismo “Com efeito, o direito burgués, no que
respeita & reparticdo dos objectos de consumo, pressupde necessariamente um Estado
burgués, porque o direito ndo é nada sem um aparelho capaz de obrigar a observancia das
suas normas” (1977, p. 112).

A antiga estrutura social pré-revolucionaria, sobre a base das classes privilegiadas e
dos poderes intermediarios, desapareceu como conseqiéncia da igualdade, mas isso nao
implicou o desaparecimento de todo o poder, mas, reuniu todos esses antigos poderes
dispersos no centro de uma Unica administragdo. Os direitos politicos concentraram-se nas
maos dos representantes do Estado.

Tocqueville ainda afirma que o poder que a revolucdo fundou, e cujo alimento e
motor é unicamente o principio da igualdade, ¢ um poder como a histéria ndo tinha
conhecido antes, um despotismo que jamais havia sido concebido antes de nossos tempos
pelos reis da Europa.

Um principe absoluto teria sido um inovador menos perigoso. Por mim,
quando considero que esta revolucdo que, por um lado, destruiu tantas
instituicdes, idéias e habitos contrarios a liberdade, por outro lado, aboliu
tantos outros dos quais a liberdade dificilmente poderia prescindir, fico
propenso a pensar que, se a revolugdo tivesse sido obra de um déspota,
talvez nos tivesse deixado menos incapazes de tornarmo-nos um dia uma
nacdo livre do que a que foi feita em nome da soberania do povo e por ele
(TOCQUEVILLE, 1997, p. 159).

Ao mesmo tempo em que a Revolugdo Francesa pode se consolidar como o periodo
inaugural da democracia moderna, fornecendo-lhe inclusive seu suporte teorico, ela recria o

exercicio do despotismo.
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No Antigo Regime a autoridade encontrava-se em VAarios ndcleos de poderes
secundarios (estamentos, classes, familias nobres), apesar do poder do rei. No novo Estado
sera o principio da igualdade que garantira a concentracao de todos os poderes na figura de
um soberano representante dos cidadaos.

O Estado torna-se soberano e absoluto, todos os individuos estdo expostos as
mesmas regras. Inicia-se, nesse periodo, o processo de legitimacdo dos municipios. O
municipio € uma categoria do Estado Moderno, que se encontra hierarquicamente
subordinado ao poder central.

A via francesa para o reforco do Estado é conhecida: centralizacdo e
uniformidade. De facto, viria a ser considerada a via classica. E evidente
que a centralizagdo ndo implicava apenas a mera criacdo de uma
administracdo central per se, que foi obra de uma época anterior;
implicava também a criacdo de linhas directas de autoridade do centro
para a localidade, o sistema dos intendants. Este novo modo de
administracdo local foi a verdadeira revolugdo absolutista
(WALLERSTEIN, 1997, p. 122).

De acordo com Enterria (1994, p. 57), a felicidade da Franca estava no
estabelecimento das prefeituras, onde foram dadas oportunidades as carreiras civis dos
menores, e toda uma estrutura técnico-administrativa inicia-se e desenvolve-se. Este
grande descobrimento é fundamental na ordenacdo da nova administracdo e passa a
dominar o agente individual monocratico que é o grande instrumento do processo de
burocratizacdo do Estado que entdo comeca sistematicamente como uma marca decisiva da
administracdo contemporanea.

Segundo Enterria (1984, p. 21) é sobre o liberalismo entendido como um modelo
econdmico harmonioso que esse novo Estado que emerge da Revolugdo Francesa estrutura
suas leis e tribunais, bem como estabelece a ordem publica. E com a idéia naturalista da

soberania da lei que o Estado deve ser responsavel apenas em definir e sustentar o Direito
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natural dos individuos, porém a sua forca e o seu poder coercitivo encontra-se no seu dever
de manter a ordem e na sua exclusividade na formulacdo das Leis.

Para Lénin (1977, p.34), as duas instituicdes que representam melhor essa forma de
Estado centralizado séo: a burocracia e 0 exército permanente.

Podemos notar, contudo, que os ideais da Revolucdo Francesa (igualdade, liberdade
e fraternidade) ndo eram universais, mas direcionados a uma pequena parcela da sociedade,
0 setor economicamente dominante, ou seja, a burguesia.

Para Marx (1987, p. 7), Napoledo criou todas as condi¢des para desenvolver a livre
concorréncia, explorar a propriedade territorial dividida e utilizar as forgas produtivas
industriais da nacdo que tinham sido libertadas além das fronteiras da Franga. Ele varreu as
instituicGes feudais, na medida em que isto foi necessario para dar a sociedade burguesa
um ambiente adequado e atual no continente europeu.

Os interesses de diferentes classes fizeram com que a maquina do Estado estivesse
sempre no meio de conflitos, e 0 que separava tais classes ndo era nenhuma questdo de
principios, mas sim suas condi¢des materiais de existéncia. De acordo com Marx (1987, p.
74), “todas as revolucdes sé fizeram aperfeicoar essa maquina, ao invés de esmaga-la.”

Segundo Mészéros (2002, p. 106), “[...] é tanto mais revelador que o Estado
moderno tenha emergido com a mesma inexorabilidade que caracteriza a triunfante difuséo
das estruturas econdmicas do capital, complementando-as na forma da estrutura
totalizadora de comando politico do capital.” As estruturas emaranhadas do capital em
todas as suas potencialidades sdo fundamentais para o estabelecimento de uma
possibilidade limitada do modo de controle do sistema capitalista.

A formacdo do Estado moderno é uma exigéncia absoluta para assegurar e
proteger permanente a produtividade do sistema. O capital chegou a
dominancia no reino da producdo material paralelamente ao
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desenvolvimento das praticas politicas totalizadoras que dao forma ao
Estado moderno (MESZAROS, 2002, p.106).

E o Estado Moderno capitalista que garante o predominio das relacdes de producio

capitalistas. Portanto, este Estado é a expressdo da dominacdo de uma classe, € a

necessidade de regulamentar juridicamente a luta de classes, de manter equilibrada a luta a

fim de que ndo se torne dilacerante. De acordo com Mészaros,

[...] o Estado moderno altamente burocratizado, com toda a complexidade

do seu maquinério legal e politico, surge da absoluta necessidade material
da ordem sociometabdlica do capital e depois, por sua vez — na forma de
uma reciprocidade dialética — torna-se uma precondicdo essencial para a
subsequente articulagcdo de todo o conjunto. Isso significa que o Estado se
afirma como pré-requisito indispensavel para o funcionamento
permanente do sistema do capital, em seu microcosmo e nas interagdes
das unidades particulares de producdo entre si, afetando intensamente
tudo, desde os intercambios locais mais imediatos até os de nivel mais
mediato e abrangente (2002, p. 109).

Ainda, sobre a importancia do papel do Estado para o sistema capitalista,

Wallerstein aponta:

Numa economia-mundo capitalista, os proprietarios-produtores desejam
que o Estado cumpra duas funcdes essenciais em seu beneficio. Querem
que os ajude a obter ou a manter uma posi¢do vantajosa no mercado,
limitando ou expandindo a liberdade desse mercado a uma custo menor
que o lucro adicional, independentemente de a intervencdo do Estado ser
negativa ou positiva. Este é o interesse de um proprietario-produtor
perante 0s outros proprietarios. Além disto, os proprietarios-produtores
guerem que o Estado os ajude a extrair uma maior percentagem do
excedente do que a que seriam capazes de extrair por outra forma, uma
vez mais com um custo menor do que o lucro adicional resultante, e com
indiferenca, também nesta caso, quanto ao papel do Estado ser activo ou
passivo (1997, p. 117).

Na obra O 18 Brumério de Luis Bonaparte, Marx demonstra a sua concepgdo de

historia na qual as causas econdmicas sdo determinantes para as grandes transformacdes

sociais e com isso a luta entre as classes é o grande motor da histéria.
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Compreendemos, contudo, que a consolidacdo e legitimacdo do Estado Moderno é
uma necessidade inerente a classe economicamente superior, para que esta classe social, ou

seja, a burguesia, mantenha e perpetue o poder.

1.1.2 — Democracia e Estado Moderno

Para estudarmos a democracia no Estado moderno devemos recorrer novamente a
Revolucdo Francesa, uma vez que foi nessa sociedade que ocorreram varias lutas para a
consolidagdo de um novo tipo de administracdo. De acordo com Lojkine (1990, p. 182),
desde a sua origem, a identidade nacional francesa foi o produto do choque de forgas
antagonicas. De um lado, movimentos populares minoritarios, construindo formas politicas
de democracia direta; de outro, as forgas burguesas procurando uniformizar uma sociedade
plural e uma sociedade de classes. Algumas regides francesas enfrentaram precocemente as
lutas de classes: ora lutas antifeudais em defesa das propriedades comunais, ora lutas contra
a burguesia capitalista (contra a hipoteca e o individamento).

Porém, em 1849, houve uma alianga entre 0s pequenos burgueses e 0s operarios. Os
primeiros acreditavam que ndo estavam sendo recompensados, apds as investidas de junho
de 1848, e que seus interesses materiais corriam riscos. Assim, surgiu o partido social-
democrata. Segundo Marx ( 1987, p. 28), “Quebrou-se o aspecto revolucionario das
reivindicacOes sociais do proletariado e deu-se a elas uma feicdo democratica, despiu-se a
firma puramente politica das reivindicagdes democraticas da pequena burguesia e ressaltou-
se seu aspecto socialista. Assim surgiu a social democracia. ”

Um dos principais aspectos da social-democracia é o fato de buscar instituicdes

democrético-republicanas, ndo para exterminar com dois extremos o capital e o trabalho
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assalariado, mas como meio de atenuar seu antagonismo e transforma-lo em harmonia.
Tendo sempre 0 objetivo de amenizar esta contradicdo é que a social democracia trabalha.
Como afirma Marx:

Por mais diferentes que sejam as medidas propostas para alcancar esse
objetivo, por mais que sejam enfeitadas com concep¢es mais ou menos
revolucionarias, 0 contelldo permanece 0 mesmo. Esse conteldo é a
transformagdo da sociedade por um processo democratico, porém uma
transformac&o dentro dos limites da pequena burguesia (1987, p. 28).

Apesar da hegemonia burguesa, em cada regido francesa existia uma corpo préprio
que formava um sistema de delegacdo de poder, o que acabou constituindo polos de
participacdo. Nessa perspectiva, ndo podemos ignorar a importancia de camadas
camponesas e operarias na cena politica nacional e local. Outro fator fundamental foi a
conquista do sufragio universal e a formacao de varios quadros ligados ao campesinato
trabalhador e aos operarios. Segundo Lojkine (1990, p. 183), “Porque souberam
freqlientemente tirar proveito dessas instituicdes republicanas, as camadas populares
fizeram do regime representativo algo diferente de uma simples legitimagcdo da ordem
dominante, fizeram de suas instituicdes um fator capital na luta de classes.”

No entanto, essas diversas formas de resisténcia popular foram e ainda permanecem
minoritarias e pontuais. No sistema representativo local ou nacional os mecanismos de
controle ficam nas méos da classe dominante. De acordo com Lojkine (1990, p. 184), “a
eficcia da integracdo das classes dominadas repousa sobretudo na ilusdo majoritéria
segundo a qual se identifica a representagdo democratica com a delegacdo de poder.” Fica
evidente que no sistema representativo quem controla as principais decisdes é a classe
dominante.

O Estado, como sistema de representacdo politica e suas formas de controle

coercitivas, burocraticas e centralizadas, ¢ o resultado do movimento histérico da
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sociedade, das suas contradicdes e, no final, da luta de classes. Apesar das diferencas entre
os diversos paises civilizados atuais, 0 que eles ttm em comum, e que é fundamental para
nos, € o fato de serem capitalistas. Segundo Lénin ( 1977, p. 97), “os diversos Estados dos
diversos paises civilizados, apesar da multipla diversidade das suas formas, tém todo de
comum o fato de repousar sobre o terreno da sociedade burguesa moderna, mais ou menos
desenvolvido sob o aspecto capitalista.”

A cada grande movimento popular, nos primordios do século XIX, o Estado, para
manter-se intacto, aperfeicoava a sua estrutura, centralizando ainda mais seus poderes. De
acordo com Lojkine (1990, p. 187), “ao se aperfeicoar , o Estado capitalista se isola, se
afasta mais e mais da sociedade que ele pretensamente representa: o centralismo
burocratico passa a alimentar-se a si mesmo e deixa de ser uma resposta direta a uma
demanda social.” Mesmo sendo considerado democratico, o Estado serd& como qualquer
outro, ou seja ira coagir os homens de maneira organizada e sistemética. A democracia,
num Estado de regime capitalista, se restringe de acordo com as necessidades da exploracdo
capitalista. Segundo Lénin (1977, p. 99), “por esse fato, ela continua sempre a ser no
fundo uma democracia para a minoria, unicamente para as classes possidentes, unicamente
para os ricos.”

Trabalharemos com o conceito de democracia estudado por Lojkine (1990),
segundo o qual existem dois tipos: a democracia delegativa e a democracia direta. A
democracia delegativa, tipicamente dos sociedades capitalistas, trabalha para a manutencao
das propriedades e preza a ordem estabelecida através do Estado, que nesse contexto
representa a classe burguesa. A democracia direta busca basicamente o acesso de toda a
populacdo ao poder de decidir, participar ativamente dos processos de tomadas de decisdo,

uma vez que eles interferem diretamente em suas vidas.
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Na concepcdo liberal, a democracia assume, segundo Bobbio (1993), um significado
que € caracterizado como participacdo no poder politico que o cidad&o e conquistou contra
0 Estado absoluto e que representa um momento revolucionério e transformador por
apresentar uma perspectiva mais universalista do direito. Nessa perspectiva, a concepc¢ao
de democracia é representativa ou parlamentar e, afirma Bobbio, “onde o dever de fazer leis
diz respeito, ndo a todo povo reunido em assembléia, mas a um corpo restrito de
representantes eleitos por aqueles cidaddos a quem séo reconhecidos direitos politicos.”
(1993, p. 323)

Lénin (1977, p. 102) argumenta que a democracia na sociedade capitalista é uma
democracia truncada, miseravel, falsificada, uma democracia unicamente para os ricos, para
a minoria, pois os assalariados vivem tdo oprimidos pela necessidade e pela miséria que se
desinteressam da democracia e da politica; conseqlientemente, a maioria da populacdo
encontra-se excluida da vida politica e social.

Posteriormente, estudaremos como as politicas neoliberais irdo retomar o discurso
da democracia e da participacdo da sociedade no gerenciamento de suas instituigdes e,
particularmente, da escola. Perceberemos que o neoliberalismo se apropriou destes
conceitos, e que estes ndo evoluiram para uma forma de democracia direta.

A participacdo na vida politica deve ser resgatada atraves de instituicbes
democréticas. Atualmente, com algumas politicas de descentralizacdo do Estado,
aparentemente a participacdo tende a ser facilitada. Analisaremos tais politicas para

entender as questdes propostas.
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1.2 — As politicas neoliberais

A crise econdémica mundial do final da década de 1970 e inicio da década de 1980
marca a ascensao das politicas neoliberais, fundamentadas basicamente no discurso de um
de seus mais ilustres tedricos, Hayek, tentando proporcionar uma explicagdo para a crise e
uma proposta para ndo sucumbir a ela. A teoria neoliberal parte do pressuposto de que o
mercado é o melhor mecanismo de organizacdo dos recursos econdmicos e da satisfacéo
das necessidades dos individuos. Logo, todos 0s processos que se apresentam como
obstaculos, controlam ou suprimem o livre jogo das forcas do mercado terdo efeitos
negativos sobre a economia e, conseqlientemente, sobre o bem-estar e a liberdade dos
individuos.

A liberdade econémica que constitui o requisito prévio de qualquer outra
liberdade ndo pode ser aquela que nos libera dos cuidados econémicos,
segundo nos prometem os socialistas, e que s se pode obter eximindo o
individuo ao mesmo tempo da necessidade e do poder de escolha; deve
ser a liberdade de acdo econémica que, junto com o direito de escolher,
também acarreta inevitavelmente os riscos e a responsabilidade inerentes
a esse direito (HAYEK, 1984, p. 107).

No periodo pos-guerra, na visdo liberal, o intervencionismo estatal, os Estados de
bem-estar e a forca sindical contribuiram para a crise econémica, politica e moral.

Os neoliberais argumentam que o intervencionismo do Estado é antiecondmico e
antiprodutivo por varios motivos, entre eles: o de provocar uma crise fiscal do Estado e
uma revolta dos contribuintes e, sobretudo, desestimular o capital a investir e 0s
trabalhadores a trabalhar. Além disso, é ineficaz e ineficiente: ineficaz porque tende ao

monopdlio econbmico estatal e & manutencdo dos interesses particulares de grupos

produtores organizados, em vez de responder as demandas dos consumidores que se
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encontram distribuidos no mercado; e ineficiente por ndo conseguir extinguir a pobreza e,
inclusive, agrava-la com a derrocada das formas tradicionais de protecdo social, baseadas
na familia e na comunidade. E, para completar, imobilizou os pobres, tornando-os
dependentes do paternalismo estatal. Resumindo, é uma interferéncia a liberdade
econdmica, moral e politica.

Levando-se em consideragdo este ponto de vista, a solucdo da crise consiste em
reconstruir o mercado, a competicdo e o individualismo. Isto significa eliminar a
intervencdo do Estado na economia, tanto nas funcbes de planejamento e condugdo, como
na de agente econémico direto, através da privatizacdo e da desregulamentacdo das
atividades econdmicas.

Sem duvida, no regime de concorréncia, as oportunidades ao alcance dos
pobres sdo muito mais limitadas que as acessiveis aos ricos. Mas mesmo
assim em tal regime o pobre tem uma liberdade maior do que um
individuo que goze de muito mais conforto material numa sociedade de
outro género. No regime de concorréncia, as probabilidades de um
homem pobre conquistar grande fortuna sdo muito menores que as
daquele que herdou sua riqueza. Nele, porém, tal coisa é possivel, visto
ser o sistema de concorréncia o Unico em que o enriquecimento depende
exclusivamente do individuo e ndo do favor dos poderosos, e em que
ninguém pode impedir que alguém tente alcancar esse resultado
(HAYEK, 1984, p. 110).

As fungdes relacionadas com o bem-estar social devem ser reduzidas. Usando o
mesmo argumento, a competicdo e o individualismo s6 se constituiriam como forcas
desagregando os grupos organizados, desativando 0s mecanismos de negociacdo dos
interesses coletivos e eliminando os direitos adquiridos. Isto se realizaria com a
desregulamentacéo e flexibilizacdo da relagdo trabalhista e reduzindo as normas e
contribuicBes trabalhistas fixadas no contrato coletivo. Seria também preciso abolir a
igualdade, pois a desigualdade é a alavanca da iniciativa pessoal e da competicdo entre os

individuos no mercado. Hayek argumenta sobre as virtudes do individualismo:
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E verdade que as virtudes menos estimadas e praticadas hoje em dia — a
independéncia, a confianca em si mesmo e a disposi¢do para assumir
riscos, para defender as convicgfes pessoais contra a maioria e para
cooperar voluntariamente com os nossos semelhantes, sdo as principais
virtudes em que repousa uma sociedade individualista (1984, p. 192).

E ainda aponta como deverao ser as negociacdes sindicais:

Se, pois, 0s sindicatos resistirem com éxito a uma reducdo dos salarios de
tais categorias, restardo apenas duas alternativas: ou usar a coacgao (isto é,
escolher certos individuos e transferi-los compulsoriamente a outras
fungbes menos bem remuneradas), ou entdo deixar que aqueles que ja ndo
podem ser empregados com os salarios relativamente altos percebidos
durante a guerra permanecam desempregados até se disporem a aceitar
trabalho menos bem pago (HAYEK, 1984, p. 188).

Apesar de todo esse antiestatismo, os neoliberais querem um Estado fraco na area
social e forte na area econdmica, que seja capaz de garantir um marco legal adequado para

se criarem as condicBes propicias a expansdo do mercado.

A dicotomia entre a intervencdo ou a ndo intervencdo do Estado é
inteiramente falsa, e o termo laissez-faire é uma definicdo bastante
ambigua e iluséria dos principios em que se baseia uma politica liberal.
Esta claro que todo o Estado tem de agir, e toda acdo do Estado implica
intervir nisto ou naquilo. Mas ndo é isso 0 que vem ao caso. O importante
é saber se o individuo pode prever a acdo do Estado e utilizar esse
conhecimento como um dado na elaboragéo de seus plano particulares — o
que significa que o Estado ndo pode controlar a forma como seu
mecanismo é empregado e que o individuo sabe exatamente até que ponto
serd protegido contra a interferéncia alheia — ou se o Estado estd em
condicGes de frustar os esforcos individuais. O Estado que controla pesos
e medidas (ou impede de qualquer outro modo o estelionato e a fraude) é
indubitavelmente ativo, ao passo que o Estado que permite o uso da
violéncia — por piquetes de grevistas, por exemplo — é inativo (HAYEK,
1984, p. 92).

Os neoliberais sustentam que a area do bem-estar social pertence ao campo privado,
e que as suas mantenedouras sao a familia, a comunidade e os servigos privados. O Estado

sO deve interferir com o objetivo de garantir um minimo para aliviar a pobreza e produzir

servicos que o setor privado ndo possa ou ndo tem interesse em produzir. Propdem uma
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politica de beneficéncia publica ou assistencialista, com um forte grau de imposicéo
governamental sobre os programas a trabalhar e quem incluir, para evitar que se gerem
direitos. Porém, para se ter acesso aos beneficios dos programas publicos, deve-se
comprovar a condi¢do de indigéncia. As politicas neoliberais se contrapdem ao conceito
dos direitos sociais e a obrigacdo da sociedade de garanti-los através da agdo estatal. E
nitido, neste contexto, que as areas carentes de intervencdo estatal possam ser clientes de
um mercado promissor. No entanto, 0 que esta realmente em jogo € um grande retrocesso
nos direitos sociais.

[...] o mercado, mesmo onde existe uma materialidade de instituicdes que
Ihe dao densidade concreta, é incapaz de democraticamente atender
direitos como o da educagdo, salde e habitacdo. Direitos ndo sédo
mercantilizaveis. O desmonte do Estado nestas areas significa desmonte
de direitos. Os efeitos do abandono do Estado no campo da salde e
educacdo basica nos oferece um quadro perverso. Trata-se de uma
violéncia, incomensuravelmente maior que os arrastdes. Ha pois que se
ampliar o papel do Estado nestas areas (FRIGOTTO, 1994, p. 80).

Os governos neoliberais estdo utilizando algumas acGes como estratégias para
reduzir a acdo estatal na area do bem-estar social: a privatizacdo do financiamento e da
producdo dos servicos; diminui¢do dos gastos sociais, reducdo dos programas e eliminacéo
de beneficios; utilizacdo dos gastos publicos para grupos de extrema caréncia; e a
descentralizacdo em nivel local.

A critica neoliberal ao Estado de bem-estar € centrada em oposicdo aqueles
elementos da politica social que implicam desmercantilizacdo, solidariedade social e
coletivismo. Essa critica condena, sobretudo, o Estado de bem-estar social-democrata que
se baseia nos direitos sociais, no universalismo, na dissociacdo entre beneficios e
contribuicdo trabalhista, além da administracdo-producdo publica de servicos. Por este

motivo, a aplicacdo das orientacbes neoliberais implica destruir as instituicbes e
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concepgdes fundamentais deste tipo de Estado. Contudo, isto ndo acontece no que diz
respeito ao Estado de bem-estar liberal, que pode assumir as orientacBes neoliberais,
acentuando o dominio do mercado no campo social.

O questionamento neoliberal ao Estado que, para efeitos puramente
descritivos, denominamos intervencionista (ja que o Estado sempre
intervém ), ndo deve levar a confusdo de supor que estes setores negam a
necessidade de um Estado que participe fortemente em um sentido social
amplo. O que os neoliberais e conservadores combatem é a forma
historica especifica que assume a intervencao estatal no periodo fordista,
propondo, junto com isto, um novo padrdo de intervencdo de carater mais
autoritério, e antidemocratico (GENTILI, 1995, p. 236).

No centro do projeto neoliberal repousa a tentativa de se impor um novo padréo de
acumulacdo, com o objetivo de desencadear uma nova etapa de expansdo capitalista que,
entre outras coisas, implicaria um novo ciclo de concentragdo de capital nas maos do
grande capital internacional. Para o éxito deste projeto é necessario a derrota ou, pelo
menos, o enfraquecimento das classes trabalhadoras e das suas organizagOes
reivindicatorias. Assim, torna-se fundamental destruir as instituicbes de bem-estar-social,
por serem uma das bases da agdo coletiva e solidaria que amenizam a forca da competicdo
entre os individuos no mercado de trabalho. Torna-se importante também, dentro dessa
politica, o objetivo econdmico de destruir instituigdes publicas, para que os investimentos
privados estendam suas atividades a todos os setores rentaveis.

O processo de globalizagdo da economia que vem se realizando em escala mundial
atraves de politicas neoliberais ¢ uma resposta do capitalismo a uma profunda crise

estrutural que atinge suas bases e abala sua hegemonia.

A crise, neste sentido, é sempre uma crise global que causa impacto ndo
somente sobre a vida econdmica mas também sobre a politica, as relagdes
juridicas, a cultura, etc. E no contexto mais amplo da crise do fordismo (e
da necessidade estrutural de estabelecer e construir um novo modo de
dominacdo) que as estratégias politicas e culturais do neoliberalismo
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adquirem sentido. Longe de resultar na op¢do natural a tal processo de
recomposicdo, 0 neoliberalismo constitui sua expressdo historica
dominante cuja funcionalidade consistira, precisamente, em garantir o
reestabelecimento desta hegemonia (GENTILI, 1995, p. 232).

O Estado, como representante fiel e ardoroso defensor da burguesia, comega entdo a

produzir politicas para evitar que a crise atual do capitalismo se instale definitivamente.

[...] o papel totalizador do Estado Moderno é essencial. Ele deve sempre
ajustar suas funcgdes reguladoras em sintonia com a dinamica variavel do
processo de reproducdo socioecondmica, complementando politicamente
e reforcando a dominacdo do capital contra as forcas que poderiam
desafiar as imensas desigualdades na distribuicdo e no consumo
(MESZAROS, 2002, p. 110).

A reestruturacdo capitalista pela via da internacionalizagdo e globalizacdo da
economia acarreta profundas mudancas na configuracdo dos Estados nacionais e tais
mudangas atingem principalmente a area de politicas sociais. O neoliberalismo é o modelo

eleito ideal para a atualidade, pois nele se privilegiam as relacbes de mercado como

reguladoras naturais da vida social.

1.2.1- Neoliberalismo e educacgéao

Analisando as politicas neoliberais atuais no ambito da educacdo, notamos que elas
ja se destacavam no arsenal ideoldgico do mentor do neoliberalismo.

O modo mais eficaz de fazer com que todos sirvam ao sistema (nico de
objetivos visando pelo plano social é fazer com que todas acreditem
nesses objetivos. Para que um sistema totalitario funcione com eficiéncia,
ndo basta que todos sejam obrigados a trabalhar para os mesmos fins: é
essencial que o povo passe a considera-los seus fins pessoais. Embora seja
necessario escolher as ideias e impd-las ao povo, elas devem converter-se
nas idéias do povo, num credo aceito por todos que leve os individuos,
tanto quanto possivel, a agir espontaneamente do modo desejado pelo
planejador (HAYEK, 1984, p. 148).
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Hayek, no ano de 1944, j& mostrava a importancia de se padronizar 0s pensamentos
e as mentes para se chegar a determinados objetivos. Tais objetivos deveriam estar sempre
a favor do avanco capitalista.

Todo o arsenal educativo — as escolas e a imprensa, o0 radio e o cinema —
sera empregado exclusivamente para disseminar as idéias, verdadeiras ou
falsas, que fortalecam a crenca na justeza da decisbes tomadas pela
autoridade; e toda informacao que possa causar dividas ou hesitacdes sera
suprimida (HAYEK, 1984, p. 153).

As politicas neoliberais atacam a escola publica a partir de uma série de estratégias
privatizantes, geralmente através da implementacdo de uma politica de descentralizacéo
autoritaria e, simultaneamente, mediante uma politica de reforma cultural que extermina de
nossas sociedades a possibilidade de se ter uma educacdo publica, democratica e de
qualidade para a maioria da populacéo.

[...] o neoliberalismo precisa — em primeiro lugar, ainda que néo
unicamente — despolitizar a educacgdo, dando-lhe um novo significado
como mercadoria para garantir, assim, o triunfo de suas estratégias
mercantilizantes e 0 necessario consenso em torno delas (GENTILI, 1995,
p. 244).

Para que haja um consenso no desmantelamento da educacdo publica, o
neoliberalismo deve utilizar estratégias que atrelem esse tipo de educagédo ao discurso da
qualidade e articular a educagdo ao universo do trabalho. O discurso da qualidade surgiu
junto com o discurso (ja desvalorizado) da democratizac¢do do acesso a educagao, apos anos
de ditadura na América Latina. A questdo da qualidade para os neoliberais ndo esta
intrinseca a educacdo, ao contrario, ela € um atributo que pode ser adquirivel no mercado

dos bhens educacionais.

A qualidade, como a propriedade em geral, ndo é algo universalizavel. Na
perspectiva conservadora, € bom que assim seja, ja que critérios
diferenciais de concessdo (e formas também diferenciais de



33

aproveitamento do bem educacdo) estimulam a competicdo, principio
fundamental na regulacéo de qualquer mercado (GENTILI, 1995, p. 246).

Desse modo, a qualidade da educacdo passa a ser um privilégio, ndo mais um
direito. Gentili (1995, p. 248) afirma que defender direitos, esquecendo-se de defender e
ampliar as condi¢Ges materiais que 0s asseguram, é um exercicio de cinismo; e quando um
direito € um atributo do qual goza uma minoria, a palavra mais correta para designa-la é
privilégio. Sendo assim, ndo é o Estado quem deve intervir na questdo da qualidade e sim o

mercado que se auto-regula através da concorréncia.

A qualidade da educacdo como propriedade esta sujeita a tais regras e s
ela, enquanto propriedade, pode constituir-se em algo desejavel e
conquistavel pelos individuos empreendedores. Ela se conquista no
mercado e se define por sua condi¢do de ndo-direito (GENTILI, 1995, p.
247).

O outro artificio utilizado na retorica neoliberal para atingir a educacdo publica,
como ja citamos, é atreld-la ao trabalho. Porém, a educagdo para o emprego, profetizada
pelos neoliberais, quando analisada no grande grupo dos excluidos, pode se tornar uma
farsa; no entanto, aqueles se defendem das estatisticas (do grande numero de
desempregados), alegando que s6 o livre mercado sera capaz de corrigir pequenas
deficiéncias.

Quando o discurso neoliberal prega que a educacéo institucional deve ajustar-se as

leis de mercado, ao contrario do que parece, os neoliberais ndo querem menos governo,

mas um maior controle do Estado como gestor das instituicdes, e ndo como financiador.

Assim, a estratégia liberal de retirar a educacdo institucionalizada da
esfera publica e submeté-la as regras do mercado significa ndo mais
liberdade (a palavra fetiche da retdrica neoliberal) e menos regulacdo, mas
precisamente mais controle e governo da vida cotidiana na exata medida
em que a transforma num objeto de consumo individual e ndo de
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discussdo publica e coletiva. Nesse caso, menos governo significa mais
governo (SILVA, 1995, p. 18).

Outra atitude fundamental do neoliberalismo em geral, e particularmente na éarea
educacional, é transformar questdes politicas e sociais em questfes técnicas. As questdes
das varias lutas em torno da distribuicdo desigual de poder e de recursos materiais passam a
ser vistas como questdo de eficicia ou ineficacia por parte da geréncia. Com este recurso, 0
neoliberalismo tratara todos os problemas vividos no cotidiano das escolas como resultado
de ma gestdo e desperdicio de recursos publicos. Assim, facilmente a solugdo do problema
¢ diagnosticada: tornar a gestdo eficaz e reformar métodos de ensino e curriculos
anacronicos.

E neste contexto que a gestdo educacional se configura como questdo central nas
atuais reformas da educacéo, e 0 que mais estard em foco é a Gestdo da Qualidade Total.
Este tipo de gestdo transmite uma pseudo-idéia  de liberdade, participacdo e,
consequentemente, de democracia, e os clientes terdo liberdade, mediante as opc¢des do
mercado, de escolher as suas escolas, e suas necessidades e desejos deverdo ser sanados
como consumidores. Torna-se necessario, portanto, analisar as propostas atuais para a
reforma da Gestdo Educacional, principalmente as sugeridas pelos organismos

internacionais e julgadas democréticas.
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CAPITULO 1I

BANCO MUNDIAL: QUAL O SEU REAL PAPEL?

Neste capitulo faremos um estudo sobre o Banco Mundial que, nos primeiros anos
de trabalho, teve um papel secundario no cenario internacional. Porém, a partir da década
de 1970, o Banco passou a ser uma das mais importantes fontes de financiamento para o
setor social.

Desde 1970 até a atualidade, a influéncia do Banco Mundial nos paises periféricos
aumentou, principalmente porque formula politicas sociais que se apresentam configuradas
como reformas necessarias para que os paises periféricos consigam competir no mercado
global.

Neste contexto, analisaremos as propostas do Banco Mundial para a educagdo e

também pesquisaremos suas reais influéncias na politica educacional do Brasil.

2.1- O Banco Mundial

Com o processo de globalizacdo em curso, os paises periféricos sdo obrigados a
ajustar-se as politicas neoliberais para adentrar no mundo dos donos do capital. Em nome
do desenvolvimento e da modernidade, hd um esvaziamento dos Estados nacionais para que

estejam adequados & nova situacdo. Assim, o papel do Banco Mundial tornou-se



36

imprescindivel, e a sua influéncia no cenario mundial foi se consolidando desde a sua
criacdo.

Assim, a explicacdo para esta crescente importancia reside no fato de que,
a partir dos anos 70, 0 Banco passou a constituir uma das mais relevantes
fontes de financiamento para o setor social, sendo a maior delas. A
guinada para o lado social tem a ver, igualmente, com a reestruturacéo
organizacional do Banco, realizada no inicio dos anos de 1980, a qual
permitiu uma atuacdo mais politica, especialmente no que se refere ao
monitoramento do processo de ajustes estruturais junto aos paises-
membros, como base para a implantacdo do globalismo econémico e
comercial (FONSECA, 1997, p. 47).

Analisando atualmente o Banco Mundial, observamos que ele conserva poucas
caracteristicas desde a sua criagdo em 1944, na Conferéncia de Bretton Woods. Seu
funcionamento esteve vinculado ao FMI (Fundo Monetério Internacional), e a criacdo de
ambas instituicdes foi resultante da preocupacdo dos paises centrais em estabelecer uma
nova ordem mundial no pds-guerra. Foi a preocupagdo com a emergéncia de novas crises
mundiais que levou os paises reunidos em Bretton Woods a criagdo de instituices capazes
de impulsionar o crescimento e conferir maior estabilidade a economia mundial.

Porém, a época, o interesse das nagdes estava voltado para o F.M.l., e 0 Banco
Mundial tinha um papel de coadjuvante. Sua principal funcéo era promover a reconstrugdo
das economias devastadas pela guerra e a concesséo de empréstimos ao setor privado.

O cenario internacional, desde entdo, passou por profundas modificagdes, o que fez
ampliar o papel do Banco. A Guerra Fria também auxiliou no fortalecimento desta
instituicdo que buscou amparar os paises perifericos, e com isso ampliar o bloco néo-
comunista. O Banco Mundial esforgou-se no processo de estabilizacdo destes paises com
uma politica de programas de ajuda e concessdo de empréstimos. No entanto, o objetivo
maior, e nem sempre explicito, foi a expansao do sistema capitalista mundial.

Assim, pode-se dizer que foi apenas ao longo dos anos 50 que o Banco
Mundial foi adquirindo o perfil de um banco voltado para o financiamento
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dos paises em desenvolvimento, tal como é hoje. Até 1956, 65% das
operagBes do Banco Mundial concentraram-se nos paises europeus. A
partir de entdo a participacdo dos paises em desenvolvimento se elevou
progressivamente (SOARES, 1998, p. 18).

Associar a hegemonia dos Estados Unidos a influéncia no Banco Mundial ndo é
uma atitude coincidente, pois, desde a sua criagcdo, os Estados Unidos participaram na
gestdo do Banco, que também assumiu o papel de auxiliar 0 governo norte-americano na
sua politica externa.

Os estatutos do Banco Mundial estabelecem que a influéncia nas decistes
e votacBes é proporcional a participacdo no aporte de capital, 0 que tem
assegurado aos EUA a presidéncia do Banco desde a sua fundacéo, e
hegemonia absoluta entre as cinco nagdes lideres na definicdo de suas
politicas e prioridades (SOARES, 1998, p. 16).

Em 1968, na gestdo de McNamara, o Banco, travestido de uma nova ideologia,
disseminou o pensamento de que a pobreza tendia a desaparecer com o desenvolvimento
econdmico. Porém o ideario do Banco ndo se efetivou e, apesar de duas décadas de
crescimento da economia mundial, a pobreza persistiu (e ainda persiste), e as diferencas
entre 0s paises ricos e pobres aumentou. Tal acontecimento desviou as aten¢es do Banco
para o combate a pobreza e, conseqiientemente, para uma nova redistribuicdo setorial dos
empréstimos. Se antes a prioridade era dada a area de infra-estrutura dos paises, nesta fase
sera a agricultura o centro das atences.

Na década de 1970, o Banco Mundial perdeu sua posicao de importante fonte de
empréstimos para os paises periféricos, para 0s bancos privados, que se beneficiaram da
crise econdmica dos paises centrais e da abundéncia de recursos no mercado financeiro
internacional para oferecer condicOes de créditos facilitadas. No entanto, nos anos de 1970
houve um desgaste do periodo de desenvolvimento e acumulagdo iniciado no pds-guerra,

caracterizado pela crise estrutural das economias centrais.
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Pela primeira vez na histéria, todas as formas de capital atingiram uma
escala global no seu processo de circulagdo, 0 que causou uma
deterioracdo do controle dos Estados nacionais e instituigdes multilaterais
sobre variaveis econdmicas importantes, como os fluxos de capitais
financeiros e produtivos e sobre o préprio mercado (SOARES, 1998, p.
20).

Os bancos privados interromperam os créditos cedidos aos paises periféricos. Apos
a moratoria mexicana, estes paises ficaram dependentes exclusivamente dos empréstimos
do Banco Mundial, que passou a impor varias condi¢cdes para a realizagdo de novos
empréstimos e com isso comecou a intervir diretamente na formulacdo da politica interna e
na prépria legislacdo dos paises. Esta instituicdo tornou-se peca fundamental no processo
de reestruturacdo dos paises periféricos nos altimos anos, controlando inclusive a politica
domeéstica.

O Banco Mundial e 0 FMI assumiram a responsabilidade de gerenciar a crise de
endividamento, bem como a reestruturacdo neoliberal nos paises periféricos. Esta
responsabilidade lhes foi confiada pelos paises centrais. Os programas de ajuste estrutural
ganharam énfase e a principal caracteristica desses programas foi a imposi¢do severa de
condicionalidades na area econdmica e setorial, sem necessariamente ter ligacdo com o

projeto a ser desenvolvido. Segundo Arruda:

O Banco, assim como o FMI, fizeram isto acoplando condicionalidades
aos avais dados aos planos de estabilizacdo e ajuste macroecondémico e
aos novos empréstimos a serem concedidos aos devedores. Por esta via,
ocorreu uma efetiva transferéncia do poder de planejar e definir as
politicas de estabilizacdo, de crescimento e de desenvolvimento
socioecondmico do Estado para as instituicdes financeiras multilaterais.
(1998, p. 43).

Os programas de ajuste, a partir de 1980, tiveram sua participacdo ampliada em
relacdo aos setores tradicionais. Seu objetivo seria garantir o pagamento da divida e,

principalmente, transformar a estrutura econémica dos paises periféricos para fazer
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desaparecer caracteristicas capazes de atrapalhar o novo padrdo de desenvolvimento
desejado (neoliberal): protecionismo, intervencionismo, alto grau de regulacéo, introversao,
etc.

O alivio da divida passou a ser um problema secundario e algumas reformas
tornaram-se centrais, pois a idéia era de que as dificuldades desses paises se encontravam
neles proprios, devido a rigidez de suas economias.

O Banco Mundial comecou a implementar as reformas estruturais nos paises
endividados, por meio das condicionalidades, e com isso transformou a concepcéo liberal e
privatista. Essas reformas atenderam em termos gerais as necessidades do capital
internacional. De acordo com Soares (1998, p. 23), estas politicas foram batizadas, no final
da década, de Consenso de Washington e 0s seus eixos principais eram:

1 — equilibrio orcamentario, sobretudo mediante a reducéo dos gastos publicos;

2 — abertura comercial, pela reducdo das tarifas de importacdo e eliminacdo das
barreiras néo tarifarias;

3 — liberalizag&o financeira, por meio da reformulagdo das normas que restringem o
ingresso de capital estrangeiro;

4 — desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela eliminacdo dos instrumentos
de intervencdo do Estado, como controle de prec¢os, incentivos, etc;

5 — privatizacdo das empresas e dos servi¢os publicos.

Na visdo do Banco Mundial, tais medidas iriam capacitar os paises periféricos para
0 desenvolvimento sustentavel, garantindo a estabilidade econdmica, a confianca dos
investidores externos e o crescimento. Também ndo descartava a possibilidade de, em um
primeiro momento da implantacdo dessas politicas, provocar recessdo e aumento da

pobreza.



40

Porém ocorreu que parte das previsdes do Banco Mundial se concretizou como a
recessdo e o aumento dos indices de pobreza, e essa realidade ndo ficou restrita aos
primeiros momentos da implantagdo das politicas estruturais, mas se arrastou como grandes
problemas das nacdes periféricas até os dias atuais.

Os paises periféricos, em meio ao grande impacto dos programas estruturais, nao
foram capazes de quitar suas dividas e ndo superaram a propria crise, 0 que impediu 0
Banco Mundial (no caso da América Latina) de fornecer crédito justamente no periodo
mais conturbado dessa regido (década de 1980). Ao contrério, a partir de 1986, recebeu
recursos da mesma, provenientes do pagamento da divida.

O Banco Mundial, por meio dos seus programas neoliberais de ajuste, gerou um
conjunto contraditério de politicas e instrumentos econdémicos, que ndo foi capaz de
alavancar o desenvolvimento sustentdvel e, ainda, abalou a sociedade e a economia de
paises nos quais as politicas foram sendo implementadas. Esta situacéo fez surgir criticas ao
Banco Mundial que iniciou uma alteragdo no seu discurso, seguida de algumas mudancas
ocorridas a partir de 1987, que deram énfase a novas politicas na area ambiental e de
recursos florestais, energia, reassentamento de populagdes, acesso a informagao. Contudo,
o foco central do Banco, desde essa época até a atualidade, continuou sendo o combate a
pobreza.

Essa preocupacdo foi relevante para atenuar possiveis tensdes sociais geradas pelas
politicas estruturais sugeridas pelo Banco, e 0 combate a pobreza teve principalmente um
carater instrumental no qual os programas sociais puderam garantir a legitimidade politica e
a funcionalidade econdmica para que os Estados obtivessem um crescimento desejavel,

baseado no liberalismo econdmico. Em um documento do Banco Mundial (1996) ficou
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evidente que a educacdo se tornou peca fundamental para que a instituicdo atingisse seus
objetivos.

A estratégia do Banco Mundial para reduzir a pobreza se concentra na
promocdo do uso produtivo do trabalho, que é a principal atividade dos
pobres, e na prestagdo de servigos sociais basicos aos necessitados. Os
investimentos em educagdo contribuem para a acumulagdo de capital
humano que é essencial para se conseguir niveis mais altos de crescimento
econdmicos sustentavel. A educacdo, especialmente a educacdo béasica
(priméria e secundaria de primeiro ciclo), contribui para reduzir a pobreza
e aumentar a produtividade dos pobres, reduzir a fecundidade e melhorar
a saude, e dotar as pessoas de atitudes que necessitam para participar
plenamente da economia e da sociedade (BANCO MUNDIAL, 1995, p.
1).

2.2 — As relagdes entre o Banco Mundial e o Brasil

Ao analisar a trajetoria do Banco Mundial no Brasil vamos constatar que em alguns
periodos houve embate de interesses, como ocorreu no periodo de 1955 a 1957, quando o
governo Vargas adotou uma linha politica nacionalista, de incompatibilidade econémica
com o Banco. De 1960 a 1964, o rompimento do governo Juscelino com o FMI e, logo
apos, a linha politica de Jodo Goulart conturbaram as relagdes com o Banco.

No entanto, no regime militar, as relagdes do Brasil com o Banco Mundial
tornaram-se amistosas e 0 pais, nos anos de 1970, chegou a ser o maior tomador de
empréstimos desta agéncia. O cenario era favoravel, pois além de fatores politicos, a
economia brasileira estava em expansao e houve um aumento dos lucros internacionais, 0
que levou o Banco Mundial a uma postura flexivel na concessao de empréstimos.

A partir de 1980, a relagéo brasileira com o Banco entrou em crise novamente, em
virtude de pressbes para que o pais executasse as politicas de ajuste por ele sugeridas, mas

que eram incompativeis com a realidade complexa da economia brasileira. Porém o Brasil
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cedeu e, no inicio da década, assinou o primeiro acordo que visava a estabilizacdo
econdmica através de uma politica recessiva para fins de pagamento da divida externa. O
pais ndo executou fielmente seu plano de estabilizacdo e, no final da década, decretou
moratoria parcial da divida externa, o que provocou imediata rea¢do do Banco Mundial.

De 1989 a 1994, o Brasil teve um decréscimo nos empréstimos do Banco. Se no
periodo de 1980 a 1988 a sua participacdo média anual era de 10%, de 1989 a 1994 esse
valor ndo ultrapassou 4,9%. Quanto aos motivos da queda nos financiamentos, citamos:
problemas de gerenciamento dos projetos, atrasos em cronogramas e dificuldades de
contrapartidas.

Porém, a partir do governo Collor, o Brasil comegou a intensificar a adog¢do de
reformas de cunho neoliberal: criou programas de estabilizacdo, cortou gastos publicos,
promoveu abertura comercial, buscou o ingresso de capital estrangeiro, renegociou a divida
externa, privatizou empresas estatais, entre outras. Tais reformas reaproximaram o Banco
Mundial e o Brasil. No entanto, as consequéncias desta politica para o pais foram
catastroficas: a divida externa, apesar de ter havido transferéncia de recursos para o
exterior, aumentou; houve intensificagdo na concentracdo de renda; a porcentagem da
populacdo abaixo da linha da pobreza cresceu.

O governo de Fernando Henrique Cardoso deu continuidade ao processo de
implantacdo das reformas liberais, que vieram ao encontro das sugestdes do Banco
Mundial, como, por exemplo: a reforma do sistema previdenciério; a flexibilizacdo dos
monopolios; a revisdo do sistema tributario; e a concentragdo dos recursos para a educagdo
no ensino basico. Na visdo do Banco, é através destas reformas (e muitas outras) que o pais
conseguird ser competitivo. Além do mais, tais recomendagdes, segundo Coraggio (1998, p.

82), sdo apresentadas como uma receita técnica diante de uma situacdo objetiva inevitavel.
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Na dtica do Banco Mundial, a formulacdo de politicas consiste na
identificacdo e aplicacdo das politicas tecnicamente ‘corretas’, o que leva
a diminuicdo da importancia das condicdes reais e especificas (politicas,
sociais, culturais, organizativas) de implementacdo, guiando-se apenas
pelas condi¢bes econdmicas, neste caso as Unicas realmente levadas em
consideracdo (TORRES, 1998, p. 183).

Buscando se adequar a um patamar de competitividade pertinente ao do sistema
mundial, muitos paises periféricos (entre eles o Brasil) estdo cedendo as imposi¢es do
Banco Mundial e implantando as reformas exigidas por este organismo.

Na América Latina, a tentativa de se conseguir a competitividade por este
caminho est4d promovendo uma revolucdo cultural e institucional que
inclui, entre outras regras do ‘bom governante’ as seguintes:

- desregulamentar a economia, minimizando as barreiras ao comércio
e livre fluxo de capitais;

- reduzir a0 maximo os direitos (entitlements) ndo vinculados a
competitividade, com excecdo dos programas destinados aos setores em
extrema pobreza e o estabelecimento de uma “rede de seguranga” para
situagdes conjunturais de necessidade;

- sanear as financgas publicas, privatizando toda atividade que possa
se desenvolver como negécio privado, reduzindo o gasto social ao minimo
necessario para garantir 0 acesso dos setores mais pobres a pacotes de
servigos basicos (agua, saneamento, salde e educacdo fundamentais),
ampliando a recuperacdo de custos pelos servicos a todos 0s usuarios que
possam pagar em dinheiro ou em trabalho;

- descentralizar o estado nacional, transferindo as responsabilidades
sociais as instancias de governo e as comunidades locais;

- investir, em conjunto com o capital privado, em uma plataforma de
infra-estrutura produtiva que apoie o setor moderno-exportador;

- dar seguimento a uma politica macroecondmica que mantenha a
estabilidade monetéaria sem contrariar as tendéncias do mercado, e que
garanta tanto o pagamento dos juros da divida externa como o livre
movimento do capital e seus lucros (CORAGGIO, 1998, p. 81).

Com relacdo as politicas macroeconémicas, é sabido que tanto o F.M.l. quanto o
Banco Mundial exercem fortes pressfes sobre suas contrapartes nacionais. No que diz
respeito as politicas sociais, as quais se poderia atribuir relacdo direta com a tarefa da classe
politica local de construir a legitimidade do sistema global, ha indicios de que a

interferéncia também pode ser importante, sobretudo para reduzir e tornar mais eficiente o
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gasto publico. A tendéncia indica a subordinacdo das politicas sociais ao objetivo

econdmico da competitividade (CORAGGIO, 1998, p. 93).

Na area educacional brasileira, especialmente a partir de 1990, notaremos que as

reformas educacionais comegaram a seguir um viés predominantemente econdmico, se

sobrepondo ao aspecto social.

A grande critica as politicas do Banco Mundial, além do seu carater econdmico, é a

ndo consideracdo das especificidades locais onde estas politicas serdo implementadas e,

conseqguientemente, a ndo participacdo dos envolvidos com a educa¢do. Segundo Torres,

O modelo educativo que nos propde o Banco Mundial é um modelo
essencialmente escolar e um modelo escolar com duas grandes auséncias:
os professores e a pedagogia. Um modelo escolar configurado em torno
de varidveis observaveis e quantificaveis, e que ndo comporta 0s aspectos
especificamente qualitativos, ou seja, aqueles que ndo podem ser medidos
mas que constituem, porém, a esséncia da educacdo. Um modelo
educativo, por fim, que tem pouco de educativo (1998, p. 139).

Coraggio (1996) também alerta que a Conferéncia de Jomtien, acatada por varios

paises, ndo pode ser vista como uma proposta autdbnoma que expressa a vontade politica

dos paises envolvidos.

Tanto o documento da Comissdo para Jomtien como a Declaragéo final
estdo claramente centrados na educacao basica, assumindo como préprias
as metas uniformes propostas em Jomtien. Mas, em geral, a adesdo dos
governos a proposta de Jomtien ou aos programas do B.M. ou do BID ndo
pode ser tomada como uma proposta autbnoma, resultante de uma vontade
politica construida a partir do interior dessas sociedades, e sim como uma
aceitacdo do que se considera inevitavel: a ajuda externa para a educacéao
sera orientada com prioridade para a educacdo béasica (CORAGGIO,
1996, p. 115).

No Brasil, a década de 1990 foi marcada por reformas no sistema educacional, que

coincidiram com as orientac6es provindas do Banco Mundial, tais como: dar prioridade ao
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ensino fundamental; implantar politicas de descentralizagdo; flexibilizar a gestdo; investir

em insumos educacionais; aumentar o ano letivo; e dar énfase ao processo de avaliacgéo.

No documento do Banco Mundial, Prioridades e Estratégias para a Educacéo

(1995), encontramos as orientacdes que 0 pais seguiu nessa década. Ao priorizar 0 ensino

fundamental em detrimento dos outros niveis de ensino, o Brasil seguiu as instru¢des do

Banco Mundial:

O gasto publico em educagdo primaria favorece geralmente os pobres,
porém o gasto publico em educagdo em geral s6 favorece 0s ricos o
motivo do forte subsidio no ensino secundario de segundo ciclo e no
ensino superior, € que atinge relativamente poucos estudantes de familias
pobres. H4 uma falta de equidade no gasto publico em educacdo superior
porque o subsidio por estudantes é mais alto que na educagdo bésica,
mesmo quando neste nivel os estudantes provém a sua grande maioria de
familia mais ricas (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 5).

Em um artigo denominado Critica as prioridades e estratégias do Banco Mundial

para a Educacao (1996), o autor argumenta:

O documento postula menos burocracia estatal na educacdo e mais
flexibilidade local. Ha muitas formas de descentralizagdo, com diferentes
implicacbes quanto & distribuicdo da autoridade e do poder de influéncia.
As opcbes escolhidas pelo Banco sdo as seguintes: deve haver mais
privatizacdo (e, assim, mais competicdo entre as escolas), mais
gerenciamento por objetivos e uso de indicadores de desempenho, mais
controle pelos usuarios, embora a defesa do “envolvimento das familias”
na administracdo escolar seja temperada com alguma cautela. Dentro das
escolas, essas reformas seriam mais exigentes quanto a habilidades de
gerenciamento e dariam mais poder aos diretores. No entanto, para o bem
e para 0 mal, tais reformas também colocariam mais pressdo sobre o0s
professores (LAUGLO, 1996, p. 24).

O Banco Mundial, utilizando-se de seus poderes de interferéncia nos paises

periféricos, determina como prioridade o cuidado com a educacdo fundamental e,

utilizando-se do discurso de que os investimentos publicos sdo escassos, justifica,

antecipadamente, o abandono pelo Estado dos outros niveis da educagdo. A conseqliéncia
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desta justificativa € uma so: abrir espaco para as privatizagdes, principalmente do ensino

superior.

Alguns paises proibem escolas e universidades privadas e outros as
submetem a uma regulacdo excessiva. Como geralmente as escolas
privadas se financiam através de taxas de matricula, essas restricoes
deslocam o gasto privado em educacdo que se havia feito de outra forma e
aumentam assim a pressdo sobre as escolas financiadas com fundos
publicos. Outro argumento a favor das escolas e universidades privadas é
que, mesmo quando tendem a atrair alunos procedentes de meios sécio-
econdmicos mais estaveis, promovem a diversidade e constituem uma
competicdo benéfica para as instituicbes publicas, especialmente nos
niveis superiores de ensino (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 6).

O Brasil esta longe de impor restricbes as universidades privadas e a intencdo do

governo brasileiro é de se livrar dos gastos com as universidades publicas, uma vez que

estas, na sua maioria, ndo se encaixam no modelo de universidade neoliberal.

Curiosamente, nos paises centrais ocorre o inverso. Segundo Bueno,

E nesse momento que as receitas para o mundo periférico se distanciam
das politicas desencadeadas no mundo dos ricos. Nos EUA, por exemplo,
o0 poder publico investe pesado em educagdo. A cartografia do sistema de
ensino superior indica que existem 3 milhdes de alunos na rede privada,
contra 11 milhdes na publica. Na Franca, a autonomia universitaria é
exercida sem que o poder publico seja exonerado do compromisso com
todos os encargos (2001, p. 5).

No que tange a politica da descentralizacdo da educagdo, o Brasil também

implementou reformas, principalmente através da municipalizagdo. Com isso também

consolidou o discurso de flexibilizagdo da gestdo e maior participagdo da comunidade na

escola, que passaria a ter maior autonomia.

A maioria dos sistemas educacionais sdo administrados diretamente pelo
governo central ou estadual, que dedica um esforgo consideravel ao
ocupar-se de questdes como a negociacdo dos salarios dos professores, 0s
programas de construcdo de escolas e a reforma dos planos de estudos.
Esta administracdo central, que abrange inclusive os insumos da educacao
e 0s meios da aprendizagem, deixa pouco lugar para a flexibilidade que
promove uma aprendizagem efetiva na aula (BANCO MUNDIAL, 1995,

p. 7).
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O que ocorreu no Brasil, com a municipalizacdo, ndo foi necessariamente
descentralizacdo, pois este processo indica que o poder de decis@o deve ser compartilhado
com as bases. O que ocorreu foi a desconcentracdo. Segundo Casassus (1990, p. 17), a
desconcentracao reflete processos cujo objetivo € assegurar a eficiéncia do poder central,
enquanto a descentralizagdo € um processo que procura assegurar a eficiéncia do poder
local. Assim, a desconcentracdo reflete um movimento de cima para baixo e a
descentralizacdo um movimento de baixo para cima.

As experiéncias de descentraliza¢do indicam, no campo econémico, nédo
apenas que os recursos financeiros disponiveis para a educacdo ndo foram
aumentados, mas que a situacdo foi agravada pela retirada da
responsabilidade do organismo central. Por outro lado, temos evidéncias
de que as comunidades trouxeram recursos adicionais na area da
construcdo e manutencao dos prédios escolares.

Finalmente, no terreno politico, a aspiracdo por maior participacdo é
ainda, um objetivo ndo alcancado, na maioria dos casos, uma vez que 0s
processos de desconcentracdo parecem, antes, fortalecer os ‘caciquismos’
locais, na medida em que € neste terreno que se reproduzem as praticas
das relacdes tradicionais entre centro e periferia (CASASSUS, 1990,
p.18).

Nesse contexto de desconcentracdo, é fundamental para o 6rgdo central reforcar
seus centros de controle e, com isso, 0 papel da avaliacdo ganha uma espaco privilegiado.
No entanto, a avaliacdo tem como aspecto central os dados quantitativos, que se expressam
facilmente através de taxas, indices e graficos. Para 0 Banco Mundial, a quantificacdo é
fundamental, por se tratar de uma instituicdo econdmica. Fica evidente que o interesse da
agéncia se restringe as estatisticas, pois este tipo de avaliacdo muitas vezes ndo expressa 0s
dados qualitativos. No Brasil, nos Gltimos anos, emergiram varios sistemas de avaliacGes
sob essa vertente.

O discurso da descentralizacdo se associa também ao da flexibilizacdo da gestéo e,

com isso, a participacdo da comunidade. Entdo fica clara a influéncia do Banco Mundial na
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politica educacional do Brasil, que aprovou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n® 9394/96, estabelecendo como principio a gestdo democratica do ensino
publico na forma da lei. A questdo de maior participacdo da comunidade nas escolas é um
discurso comum no Banco Mundial.

“O aumento da participacdo dos pais e das comunidades fara com que as escolas
sejam mais autbnomas e mais responsaveis, pode contrabalancear o poder dos interesses
criados; € também essencial para aumentar a flexibilidade e melhorar a qualidade da
instrucdo.” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 16).

Segundo Delors (2003, p. 132), é necessario encorajar as iniciativas dos dirigentes
locais e aperfeicoar as competéncias de gestdo e conhecimentos técnicos, sobretudo em
matéria de controle financeiro. Torres alerta que:

A nocdo de participacdo, para nds esta vinculada ao movimento popular,
as correntes progressistas. Quando se I& “participacdo’ num documento do
Banco, entretanto, é preciso ler basicamente mao-de-obra, contribuicdo
monetaria das familias e das comunidades. Quando o Banco fala em
‘descentralizacdo’, devemos ler delegacdo de funcbes. A idéia de
‘consenso’, um dos grandes temas levantados nos Ultimos anos nas
politicas educativas reduziu-se a uma idéia muito estatica de assinar um
acordo. Nao existe a no¢do de um consenso ativo de forgas sociais e
politicas, com permanente possibilidade de participacdo, de retificacdo, de
renovacao (1998, p.264).

Outro fator que também chama atencdo, tanto na questdo da descentralizacdo
quanto da participacdo da comunidade nos sistemas educacionais, é o fato de o governo
estar tentando se desfazer da sua responsabilidade, transferindo-a para a sociedade.

A proposta de um ‘Estado minimo’, exaustivamente enunciada, visaria
reduzir a agdo desse Estado, como é sabido, aos ‘campos tradicionais’ da
educacdo, da salde, da seguranca publica e dos transportes. Mas também
nesses campos ndo caberia ao Estado ‘operar’, mas sim, sempre que
possivel, apenas ‘intermediar’. [...] a acdo do Estado ndo deveria se

orientar necessariamente em favor da manutencdo e do aprimoramento
das escolas publicas, mas preferencialmente, pela busca de solugtes
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‘inovadoras’ que ‘flexibilizassem’ as formas de apoio estatal as “criativas’
propostas das entidades privadas (SILVA JR., 1996, p.79).

Para o Banco Mundial a flexibilizagdo da gestdo da educagdo ¢ uma necessidade
técnica, pois o Banco vincula os problemas da educacdo a uma gestdo ineficiente. Para
resolver o gerenciamento da educacdo e torna-la mais eficaz, o Banco Mundial propde a
flexibilizacdo dos métodos de gestdo e a abertura para maior participacdo da comunidade,
conforme os modelos propostos. Dessa forma, os diretores teriam autonomia para priorizar
0s insumos educacionais mais eficientes, de acordo com as necessidades especificas de sua
escola.

A educacdo passa a ser analisada com critérios préprios do mercado e a
escola é comparada a uma empresa. O ensino resume-se a um conjunto de
insumos (inputs) que intervém na caixa preta da sala de aula — o professor
sendo mais uma insumo — e a aprendizagem é vista como o resultado
previsivel da presenca (e eventual combinacdo) desses insumos. Cada
insumo se valoriza em separado e é priorizado ou ndo em virtude de duas
questbes: sua incidéncia sobre a aprendizagem (segundo estudos
empiricos que mostrariam tal incidéncia) e seu custo. E sob estes
parametros que é definido um conjunto de “avenidas promissoras” e
“becos sem saida” para a reforma da escola de primeiro grau, priorizando,
por exemplo, o livro didatico (alta incidéncia e baixo custo) sobre o
docente (alta incidéncia mas alto custo), a capacitagcdo em servico sobre a
formac&o inicial, ou o livro didatico sobre a biblioteca escolar (TORRES,
1998, p. 140).

Em seus documentos, o Banco Mundial sugere os insumos educacionais mais
eficientes para os paises periféricos: “a aprendizagem requer cinco insumos: a capacidade e
motivacao do aluno para aprender, a matéria a ser aprendida, um professor que conhece a
matéria e pode ensina-la, o tempo necessario para aprender e as ferramentas para o0 ensino e
a aprendizagem.” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 7).

E continua: “os materiais de ensino mais eficazes sdo a lousa, 0 giz e os livros
didaticos. Os materiais de leitura complementar sdo particularmente importantes para

melhorar o nivel de leitura.” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 8).
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Notamos, contudo, que a década de 1990, no Brasil, foi fértil no terreno das
reformas educacionais. As orientacbes do Banco Mundial foram aplicadas e a politica
educacional priorizou o ensino fundamental, promoveu a descentralizacdo do sistema de
ensino, através da municipalizacdo, aumentou o ano letivo e intensificou o Programa
Nacional do Livro Didatico.

Quanto a proposta do Banco Mundial de flexibilizar a gestdo dos sistemas
educacionais e das escolas, o pais avancou aprovando a L.D.B. 9394/96, que estabeleceu a
gestdo democratica como forma de gerenciar as escolas. No entanto, sabemos que na
pratica o conceito de democracia e participacdo do governo compactua com o do Banco
Mundial. Torres (1998, p. 179) aponta que esta agéncia vé a participacdo dos pais e da
comunidade de maneira unilateral e restrita (na intervencdo em assuntos técnicos,
curriculares, etc), centrada geralmente nos aspectos financeiros. A retérica participativa
ndo é acompanhada de canais e meios de informac&o e capacitacdo para torna-la efetiva.

No inicio da década de 1990, a preocupagdo central do Banco Mundial era a
reducdo da pobreza e a qualidade do ensino que deveria ser oferecida as populagbes dos
paises periféricos. Utilizando-se da teoria do capital humano, o Banco pregava que estes
paises iriam encontrar o caminho do desenvolvimento sustentavel, investindo em educagéo
fundamental, e foram estas acGes que o0s paises tomadores de empréstimos do Banco
Mundial desenvolveram.

No ano 2000, em Dacar (Senegal), ocorreu o Forum Mundial da Educagdo para
avaliar as metas propostas em Jomtien, em 1990, de Educacédo para Todos, e elaborar uma
agenda futura. Foi nesse evento que um grupo de educadores e intelectuais latino-

americanos quiseram tornar publica sua voz a fim de compartilhar com o mundo e com a
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comunidade educacional internacional algumas reflexdes e preocupacgdes, com este objetivo
produziram um documento intitulado Informe (2000).

A tradicdo da reforma educacional em nossos paises tem sido a de atribuir
os problemas a falta de recursos financeiros e de localizar os problemas
no terreno da execugdo. Entretanto, tudo indica que ha problemas também
no delineamento das politicas, e que fazem falta uma revisdo e uma
mudanca de rumos profundas na maneira como 0s governos e as agéncias
internacionais vém encarando o tema da educacdo e a reforma
educacional em particular (INFORME, 2000, p. 215).

Este documento denuncia que os governos latino-americanos perderam a lideranga e
a iniciativa em matéria de educacdo para as agéncias de cooperacdo. Também coloca a
preocupac¢do dos educadores com um pensamento Unico instalado na educacéo nos ultimos
anos, assim como o predominio do aspecto econdmico sobre o social e a forca do
administrativo como agente central das reformas.

As politicas recomendadas e adotadas nos Ultimos anos ndo estdo
respondendo satisfatoriamente as necessidades e expectativas da
populacdo latino-americana, as realidades do sistema escolar e dos
docentes em particular, e ndo tiveram os resultados esperados. A
avaliacdo comparativa, realizada em 1997 pela Unesco-Orealc em 15
paises da regido, nas areas de Linguagem e Matematica entre os alunos de
terceira e quarta séries de amostras de instituicGes publicas e privadas,
revelou que Cuba é, no contexto latino-americano, o pais com melhor
rendimento escolar nessas duas areas. Trata-se, precisamente, do Unico
pais que ndo seguiu as recomendaces relativas as politicas educacionais
vigentes na década de 90 e o Unico que ndo recorreu a empréstimos
internacionais para financiar seu sistema e sua reforma na educacao. Esses
dados sdo suficientemente reveladores para exigir, uma reflexdo de fundo
sobre as estratégias que vém sendo ensaiadas na regido (INFORME, 2000,
p. 215).

Cuba foi o Unico pais que ndo seguiu as orientacBes das agéncias internacionais,
preservando sua autonomia, e, na avaliagdo da Unesco, apareceu com o melhor
desempenho educacional. E uma situagio muito contraditoria e requer atengio.

No entanto, 0 Banco Mundial continua empenhado na ajuda aos paises periféricos,

interferindo em suas politicas de ajustes. No documento Brasil: igualdade, competitividade
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e sustentabilidade — Contribuicbes para o Debate (2002) publicado pelo Banco, apds as
eleicbes de 2002 para a Presidéncia da Republica no Brasil, na qual a oposi¢do venceu, a
agéncia fez algumas sugestdes para as futuras politicas publicas. No documento, o Banco
afirma que o pais estd no rumo certo e assim deve continuar, ndo prop8e grandes
mudangas, e sim alguns ajustes. O foco central das politicas continua sendo a reducao da
pobreza com o investimento em capital humano. A preocupacdo do Banco é que 0 novo
governo retroceda em algumas politicas (de privatizac6es, diminui¢do dos gastos publicos,
etc) e que resista a interferéncias externas.

Porém, o governo Lula tem se mostrado um grande colaborador das propostas
neoliberais que 0s organismos internacionais vém disseminando nos paises periféricos e
esta aprimorando as politicas iniciadas pelos governos anteriores.

Algumas das politicas presentes no discurso do Partido dos Trabalhadores, que um
dia foram consideradas de oposi¢do, hoje fazem parte (sem grandes conflitos) do arsenal
ideologico neoliberal, e um exemplo é a gestdo democrética da escola. Os interesses
capitalistas se apropriaram do conceito de democracia e, atualmente, usam este termo para
legitimar a ordem capitalista estabelecida. No entanto, este conceito esta esvaziado de
sentido, ndo apresentando uma prética para representa-lo. A democracia possivel é a
existente. Os governos neoliberais ratificam esta afirmativa, para a manutencéo do poder. E

a democracia representativa, na qual uma minoria representa seus proprios interesses.

2.3 — Centralizacgdo, descentralizacdo e o Banco Mundial

O Estado moderno, que emergiu da Revolugdo Francesa, é altamente centralizado.

Os paises da América Latina, destacando o Brasil, sdo historicamente marcados por este
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centralismo. O cenério atual esta sofrendo profundas modificacdes estruturais, devido
principalmente a mudancas econémicas ocorridas em nivel mundial com a reestruturacéo
produtiva. As relacBes de mercado destacam-se, passando a regular a vida social. Com a
justificativa de modernizar o Estado, as politicas neoliberais ganham forca no cenério
nacional e as politicas sociais perdem cada vez mais espaco, numa luta constante entre
publico e privado. De acordo com Machado (1998, p. 50), “essa matriz politico-ideoldgica
de feicdo neoliberal disfarca-se no projeto de modernizagdo do Estado, que na pratica
configura-se como um projeto de encolhimento do espaco publico e alargamento do espaco
privado, dificultando a distingdo entre publico e privado.”

O Estado se desfaz do seu compromisso com as fungdes sociais para assumir o
papel de regulador de politicas sociais, fazendo emergir as influéncias dos organismos
internacionais, principalmente do Banco Mundial.

O Banco Mundial produz um discurso humanitario que ressalta entre 0s seus
principais objetivos, a reducdo da pobreza nos paises periféricos. Para isso, usa a educacéo
como uma forma de diminuir as diferencas sociais, lancando politicas de financiamento
para tais paises, entre eles o Brasil.

Como j& vimos anteriormente, as politicas educacionais brasileiras, principalmente a
partir dos anos de 1990, seguem as orientagdes acordadas na Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos.

Na década de 90, vai acentuar-se o0 apoio do Banco Mundial a medidas
educacionais de carater descentralizador. As analises do Banco apontavam
a organizacgdo dos sistemas de ensino como um dos principais obstaculos
para a melhoria da sua qualidade, tendo em vista principalmente os custos,
considerados elevados, de manutencdo de um sistema centralizado.
(PEIXOTO, 1999, p. 103).
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Com o objetivo de ampliar e garantir 0 acesso ao ensino fundamental e procurando
torna-lo o menos oneroso possivel, o Banco Mundial produz um discurso sobre a
ineficiéncia dos Estados em gerir suas politicas sociais devido a falta de recursos e a falta
de racionalidade do sistema.

A educacdo primaria passou a ser considerada como a mais adequada para
regibes de concentracdo de pobreza e que apresentassem crescimento
populacional acelerado. Esta ultima questéo foi considerada como fator de
desestabilizacdo das economias centrais e locais, pela possibilidade de
gerar pressdes massivas por beneficios sociais e econdmicos (FONSECA,
1997, p. 52).

Seguindo estas politicas, o processo de municipalizacdo emerge com forca total
como mecanismo de descentralizacdo dos sistemas educacionais. A municipalizagdo pode
ocorrer de varias maneiras, porém as principais politicas de descentralizacdo ficam a cargo
da descentralizacdo administrativa ou da descentralizacdo politica. A primeira delas tem
como principal objetivo descongestionar a administracdo do sistema educacional,
designando algumas responsabilidades para 0 municipio, a quem cabe respeitar normas e
politicas que continuam sendo estabelecidas centralmente. Apesar de existir uma certa
autonomia para 0s municipios, o controle e o poder de decisdo continuam nas maos do
Estado.

A descentralizacdo politica pode significar maior participacdo da populacdo local,
ou ndo, podendo tornar-se um importante instrumento de pressdo nas maos da sociedade

civil ou simplesmente ser usada em favor de interesses de politicos locais.

Nesse sentido, é possivel observar, por exemplo, que, conforme as
circunstancias, a maior proximidade da populacdo em relacdo ao poder
publico municipal em comparagdo com o estadual ou federal tanto pode
proporcionar oportunidades de uma gestdo mais democratica quanto de
uma gestdo subordinada as oligarquias locais (PEIXOTO, 1999, p. 101).
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Ainda sobre os tipos de descentralizag&o:

A descentralizagdo pode significar a possibilidade de aumentar a
participagdo ndo dos individuos em geral, mas de determinados individuos
e grupos. Para certas conjunturas pode ocorrer o deslocamento do poder
do governo central para os governos locais que permita garantir a
hegemonia dos grupos que detém o seu controle. Em outras situacoes,
pode ser deslocando-o de uma instituicdo centralizada para outra tambhém
centralizada e ainda, em outras circunstancias, pode ocorrer desloca-lo do
governo para o setor privado (ROSAR, 1997, p. 113).

O papel do Estado seria o de produtor de normas para o funcionamento geral do
sistema educacional e também o de controlador e avaliador do sistema. Ao contrario do que
possa parecer, descentralizar ndo quer necessariamente dizer perda do controle. Segundo
Wallerstein, politicas de descentralizacdo da méaquina administrativa do Estado ja eram
utilizadas por alguns paises desde o século XVII para se alcancar um governo eficaz na
busca de determinados objetivos (a expansdo comercial). Um exemplo nessa época foi a

ascensdo da Holanda como poténcia, gragas a descentralizag&o.

Uma vez mais, uma administracdo eficaz ndo significa necessariamente
uma administracdo absolutista. A afirmacio de Swart de que o governo
holandés era ineficaz, um conglomerado antiquado e semi-medieval que
era um obstaculo ao progressso econémico posterior, responde Smit com
uma discordancia total (e eu também): No século XVII, foi precisamente a
descentralizac@o o que tornou o governo holandés eficaz, em comparacgédo
com as monarquias centralizadas (WALLERSTEIN, 1997, p. 122).

Sobre a nova maneira de se estruturar os sistemas educacionais e outros tipos de
organizacdes, Bruno aponta:

A reformulacdo das organizagGes encaminha-se para a criacdo de
pequenas unidades descentralizadas, com lagos mais ou menos frouxos ao
nicleo central da organizacdo, que exerce o controle global através da
definicdo dos canais de comunicacdo e informacdo e da distribuicdo de
recursos. Esta é a forma geral de organizacao das estruturas de poder hoje;
operando em sistemas de redes constituidas por unidades interconectadas,
configurando sistemas que podem parecer muito difusos, mas que, na
realidade, possuem o0s canais que possibilitam elevada concentracdo de
poder em alguns poucos polos (1997, p. 37).
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2.3.1 - A influéncia do Banco Mundial nas politicas educacionais

O Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) foi criado junto
com o Fundo Monetério Internacional (o FMI), em 1944, com o intuito de realizar a
reestruturacdo pds-guerra nos paises europeus, € ganharam grande destaque no sistema
mundial moderno.

De inicio, foi atribuido ao FMI o papel de 6rgdo normativo e politico, enquanto o
Banco exercia a funcdo de 6rgédo técnico e financiador de projetos especificos. Porém, em
meados dos anos de 1970, o BIRD inclinou-se para o lado politico social, e iniciou um
discurso com um tom humanitério, preocupando-se com questdes como justica social nas
nacOes periféricas. Assim, a erradicacdo da pobreza passou a ser a bandeira de atuacéo
deste organismo.

Os primeiros emprestimos feitos ao Ministério da Educacao do Brasil ocorreram na
década de 1970 e enquadravam-se no modelo desenvolvimentista do Banco. Por este
motivo, privilegiava-se o ensino profissionalizante de nivel médio. Justificavam-se esses
investimentos jA que o pais necessitava de formagdo de méo-de-obra qualificada e
acreditava-se que essa iniciativa surtiria grande impacto na economia. Como afirma
Fonseca (1997, p. 49) “os dois primeiros empréstimos concedidos ao Ministério da
Educacdo, no inicio da decada de 70, adequavam-se ao modelo desenvolvimentista do
Banco, no qual a educagdo era considerada na 6tica do capital humano, isto &, como fator

direto para o crescimento industrial intensivo.”



57

Na metade da década de 1970, e sob nova gestdo (McNamara na presidéncia), o

Banco passou a dar prioridade para outros tipos de ensino que eram menos ONerosos e

deveriam ser valorizados, como a educacdo a distancia, por radio e televisao.

Enfatizava-se, nos documentos provenientes do préprio BIRD, a
necessidade de adequar a educacdo tanto aos setores mais modernos da
economia quanto aos mais tradicionais, este Gltimo comportando
pequenas e médias empresas rurais e de periferias de centros urbanos. Por
esta razdo, ja se acenava com modalidades de ensino de baixo custo, ainda
que fossem ministrados a distancia e por vias informais (FONSECA,
1997, p. 50).

No final da década de 1970, a melhoria na distribuicdo de renda ndo era s6 uma

questdo social, mas principalmente politica, um vez que a estabilidade do bloco ocidental

deveria ser garantida e protegida contra possivel crises regionais, entre outras, na América

Latina.

Percebe-se, assim, uma mudanca de orientacdo do Banco: a relagdo causal
educacado/crescimento/igualdade foi substituida pelo enfoque adaptativo
de educacdo para a pobreza no contexto da segmentacdo do mercado de
trabalho e pela diretriz de barateamento dos custos do ensino publico.
Para tanto, foram previstas a¢Ges educativas em zonas rurais e em
periferias urbanas, conhecidas como educacdo para a pobreza e para
geracdo imediata de renda (FONSECA, 1997, p. 51).

Em 1980, a preocupacdo com a pobreza fez o Banco investir no setor social. A

inquietacdo desta instituicdo se devia ao abismo existente entre as classes sociais, 0 que

poderia gerar algum tipo de pressdo por beneficios econdmicos e sociais. A prioridade

passou a ser a educagdo basica. Era preciso

[...] diminuir os encargos financeiros do Estado na area da educacdo, em
consonancia com as politicas de ajuste. Para tanto, recomendam-se
medidas voltadas para a privatizacdo dos niveis mais elevados de ensino,
especialmente o superior. A prioridade dos recursos publico devera voltar-
se para 0 ensino primario, garantindo-se, dentro deste limite inicial, a
universalizacdo do acesso a educacdo (FONSECA, 1997, p. 56).
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A preocupacdo em proteger os pobres surgia como medida compensatoria, ja que
foi uma época de ajustes econdémicos, € 0 objetivo seria aliviar possiveis tensdes sociais.
Para Frigoto (1994, p. 41), a redescoberta no campo educativo e a valorizacdo da dimenséo
humana faziam parte de alguns ajustes neoliberais para a educacdo, dando énfase na
qualificacio do trabalhador. E um rejuvenescer da teoria do capital humano.

O conceito de capital humano — ou, mais extensivamente, de recursos
humanos — busca traduzir o montante de investimento que uma nagéo faz
ou os individuos fazem, na expectativa de retornos adicionais futuros. Do
ponto de vista macroecondmico, o investimento no ‘fator humano’ passa a
significar um dos determinantes basicos para 0 aumento da produtividade
e elemento de superacdo do atraso econémico. Do ponto de vista
microeconémico, constitui-se no fator explicativo das diferencas
individuais de produtividade e de renda e, consequentemente, de
mobilidade social (FRIGOTTO, 1984, p. 41).

A Educacdo Basica torna-se central para o Banco Mundial, que julgava ser esse o
melhor caminho para reduzir os indices de natalidade, contribuindo para garantir a
sustentabilidade de um sistema. Outro fator de destaque ¢ a educacdo da mulher, tanto no
que diz respeito a sua insercdo no mundo produtivo quanto como agente principal no
controle demogréfico.

Estudos populacionais realizados internamente pelo Banco ou sob seus
auspicios atribuiram ao nivel primario maior capacidade de preparacdo da
populagdo feminina para a aceitagdo das politicas de planejamento
familiar e também para o estimulo a intensificacdo de sua participacdo na
vida produtiva, especialmente no setor agricola (FONSECA, 1997, p. 52).

Um dado fundamental: até a metade dos anos de 1970, a educacéo basica tinha 1%
dos créditos do Banco, na década posterior esta porcentagem cresceu para 43%.

Em 1980, o BIRD adotou o modelo de financiamento chamado de crédito de base
politica, tendo por objetivo desenvolver politicas de ajuste estrutural nos paises periféricos.
Dentre essas politicas (que ainda sdo atuais), estavam: a reducdo do papel do Estado, o que

significava a diminuicdo do investimento do setor publico e aumento do setor privado;
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reformas administrativas; estabilizacdo fiscal e monetaria; a reducdo do crédito interno e
das barreiras de mercado. Segundo Fonseca (1997, p. 55), “[...] os financiamentos do BIRD
para o setor social seguem o mesmo modelo dos créditos comerciais, caracterizados pela
rigidez dos prazos e das condicOes financeiras.” Ainda sobre a inexoravel politica do Banco
“[...] tanto como credor inflexivel quanto como instrumento dos outros credores para influir
no ajustamento das economias dos paises devedores impondo-lhes prioridade de pagamento
da divida externa.” (TOMMASI, 1996, p. 43).

O Banco condicionou os créditos aos paises tomadores a algumas reformas
educacionais sugeridas. Dentre as principais estavam: diminuir os gastos do Estado na &rea
da educacdo, e para isso recomendou privatizar os niveis mais elevados do ensino publico,
centrando as atengdes no ensino fundamental, principalmente no que dizia respeito a
garantia de acesso e a universalizacdo; priorizar o consumo de insumos educacionais, o0 que
para 0 Banco era fundamental para a melhoria do desempenho escolar dos alunos dos
paises de baixa renda. De acordo com Fonseca (1997, p.56), “[...] bibliotecas, material
instrucional e livros texto sdo privilegiados em detrimento de fatores humanos, como
formacdo, experiéncia e salario do professor.”

O Banco Mundial utilizou-se de analises econdémicas para produzir politicas sociais
que legitimaram as propostas neoliberais dominantes, ndo levando em consideracdo as
necessidades locais onde tais politicas seriam implementadas.

Muitas das propostas do Banco Mundial estdo longe da realidade
brasileira e 0 modelo imposto ndo se ajusta a sociedade real. O fato de os
governantes aceitarem propostas impostas sem discuti-las significa uma
intervencdo politica externa, a qual introjeta valores do modelo
dominante. Esses modelos ndo deveriam constituir-se em verdades, ao
contrario, deveriam produzir idéias. Antes de qualquer acordo seria
preciso levar em consideracdo o contexto do Pais, verificar se existem
condicBes para aplica-los. No entanto, o Banco defende a idéia de que 0s
paises desenvolvidos sdo 0o marco de referéncia do desenvolvimento e 0s
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paises em desenvolvimento precisam de ajuda para conseguir chegar ao
nivel dos primeiros. Eis 0s motivos dos modelos prontos (BORGUETTI,
2000, p. 35).

Apesar de usufruir dos empréstimos do Banco, ndo houve no Brasil uma mudanca
qualitativa da estrutura educacional brasileira. Assinalamos que, num periodo de 30 anos, a
quantia que este organismo destinou ao Brasil ndo foi tdo grande assim, pois para cada
empréstimo cedido o pais beneficiado deveria dispor do dobro do dinheiro em caixa.

Mesmo assim, o BIRD teve papel garantido na definicdo da agenda educacional do pais.

Embora os acordos internacionais fossem justificados pela sua capacidade
de gerar mudancas estruturais no ambito da educacédo, o que se percebe é
que as acdes de cooperacgdo técnica limitaram-se ao desenvolvimento de
alguns fatores convencionais e constituiram mais um reforco ao
funcionamento rotineiro do processo escolar, do que propriamente uma
mudanca qualitativa da estrutura educacional (FONSECA, 1997, p. 60).

A situacdo tornou-se cadtica e a influéncia crescente deste organismo no pais
aconteceu em uma época delicada na qual o sistema capitalista, mesmo sendo forte e

dominante no sistema mundial moderno, sofria uma grave crise estrutural.

A dificuldade ndo esta apenas no fato de os perigos inseparaveis do atual
processo de desenvolvimento serem hoje muito maiores do que em
qualquer outro momento, mas também no fato de o sistema do capital
global ter atingido seu zénite contraditério de maturagéo e saturagdo. Os
perigos agora se estendem por todo o planeta; consequentemente, a
urgéncia de solucbes para eles, antes que seja tarde demais, €
especialmente severa (MESZAROS, 2002, p. 95).

Fica clara a subordinacdo do sistema educacional ao econdmico e o tratamento da
educacdo como mercadoria, estimulando a busca da eficiéncia através da concorréncia, pois
assim o0s paises periféricos poderdo fazer parte do imenso mercado mundial via

globalizac&o.

[...] a globalizacdo ndo é de modo algum problemética e é realmente uma
mudanca necessariamente positiva que traz resultados elogiaveis para
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todos os interessados. E melhor que se deixe fora de qualquer
questionamento legitimo o fato de que o processo de globalizacdo, como
de fato o conhecemos, se afirme reforgando os centros mais dindmicos de
dominacdo (e exploracdo) do capital, trazendo em sua esteira uma
desigualdade crescente e uma dureza extrema para a avassaladora maioria
do povo, pois as respostas de um escrutinio critico poderiam entrar em
conflito com as politicas seguidas pelas forcas capitalistas dominantes e
seus colaboradores espontaneos no Terceiro Mundo. No entanto, com essa
globalizacdo em andamento, que se apresenta como muito benéfica, nada
se oferece aos paises subdesenvolvidos além da perpetuagdo da taxa
diferenciada de exploracdo (MESZARQS, 2002, p. 64).

Analisando as propostas do Banco Mundial para os paises periféricos, notamos que
entre 0s principais interesses desta agéncia estd a manutencdo da supremacia econdmica
dos paises centrais. Isto ndo significa que o Banco bloqueie o desenvolvimento dos paises
periféricos, mas este desenvolvimento ndo podera abalar a estrutura de dominagdo do
sistema mundial moderno. Apesar das condicdes e dos interesses do Banco Mundial, ndo
podemos ignora-lo como uma importante agéncia de financiamento para a educagdo. E
necessario, porém, analisar com competéncia como vém ocorrendo as negociagoes.

Uma outra sugestdo desta instituicdo para a educacdo nos paises periféricos € a
flexibilizagdo da gestdo escolar. O interesse do Banco na questdo do gerenciamento das
instituices escolares € uma constante nos seus projetos, pois assim as escolas realmente
teriam autonomia. Para isso, propde medidas financeiras e administrativas. Dentre as
principais medidas financeiras, citamos: a utilizacdo de impostos dos governos locais, a
divisdo dos custos com as comunidades, o estimulo a diversificagdo das receitas, entre
outras. No plano administrativo, possibilitar que os gestores tenham mais autonomia para
alocar recursos, contratar ou dispensar pessoal, determinar o calendario escolar, etc. No que

tange a gestdo, o Banco enfatiza a participacdo dos pais e da comunidade como um

importante instrumento para o bom desempenho da escola como instituicéo.
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O Brasil sancionou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n° 9394/96,
que estabelece em seu artigo 14:

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

I — Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagdgico da escola;

Il — Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.

A lei da educacdo promulgada em 1996 é um importante avan¢o na questdo da
Gestdo Democratica, porém ndo garante por si mesma a préatica da gestdo democratica no
interior das escolas. Nao é possivel atrelar este tipo de gestdo com a qualidade do sistema
educacional. Apesar disso,

A gestdo democratica da escola publica deve ser incluida no rol de
praticas sociais que podem contribuir para a consciéncia democratica e a
participacdo popular no interior da escola. Esta consciéncia e esta
participacdo, é preciso reconhecer, ndo tem a virtualidade de transformar a
escola numa escola de qualidade, mas tem o mérito de implantar uma
nova cultura na escola: a politizacdo, o debate, a liberdade de se organizar,
em sintese, as condicdes essenciais para 0s sujeitos e 0s coletivos se
organizarem pela efetividade do direito fundamental: acesso e
permanéncia dos filhos das classes populares na escola publica
(BASTOS, 2001, p. 22).

Outro obstaculo comum a prética democratica refere-se a burocratizacdo das
organizacdes que criam mecanismos administrativos capazes de intimidar qualquer tipo de
participagéo.

O debate acerca da gestdo democratica ndo se esgota facilmente, mesmo porque
numa sociedade com imensas desigualdades sociais, como é o caso brasileiro, o tempo dos
individuos vem sendo despendido na grande luta pelo emprego e pela subsisténcia. Analisar
a questdo democratica, mesmo que no interior de uma instituicdo publica, serd adentrar uma

area repleta de influéncias, conflitos e interesses diversos.
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CAPITULO 11l

POLITICA EDUCACIONAL E GESTAO DEMOCRATICA DA ESCOLA
PUBLICA

Neste capitulo faremos um estudo sobre a gestdo democréatica da escola: como se
configura essa politica e como o avanco tecnoldgico influenciou nas préaticas
administrativas.

Alguns autores diferenciam os termos gestdo e administracdo como, por exemplo,
Barroso (1995) que considera a administracdo da educacdo como processo utilizado para
alcancar de maneira eficaz os objetivos previamente fixados, pondo em acdo recursos
humanos, materiais e organizacionais, técnicos e financeiros. Segundo o autor,
administracdo é conceituada como predominantemente politica, selecionando valores e
orientacOes; e gestdo, como predominantemente técnica, exigindo sobretudo capacidade de
organizacao e implementacao.

N&o faremos qualquer distingdo destes termos neste estudo por entender que eles
sdo sindnimos, fazem parte de uma acdo de comando, governo ou geréncia. Elegemos
utilizar o termo gestdo por estar contido na L.D.B. n°® 9394/96, embora em varios
momentos aparec¢a o termo administragdo, por uma questdo cronolégica.

Faremos também uma anélise de algumas diretrizes do Banco Mundial para a
gestdo da educacdo e buscaremos compreender a visdo e as propostas desta instituicdo

sobre a gestdo democratica ou participativa. Utilizaremos ainda parte do capitulo para fazer
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uma breve andlise sobre o papel do diretor de escola, que continua sendo o ator central no

processo, apesar das varias mudancgas estruturais do sistema educacional.

3.1 — A Gestao Democratica na forma da Lei

A politica da gestdo democratica do ensino ganhou destaque na Constituicdo
Federal de 1988. Analisando aquele momento historico compreendemos o motivo da
incorporacao desse principio a lei.

Um dos primeiros motivos a ser destacado é que o pais saia de um periodo ditatorial
com a expectativa e a necessidade de viver, principalmente a partir da década de 1980,
relacbes mais democraticas. O movimento das Diretas J& pelo retorno de elei¢cdes para
governantes, 0S movimentos grevistas, a conquista da liberdade de organizacdo partidéria,
configuraram um clima favoravel a democratizagdo de vérias esferas da sociedade
brasileira, inclusive uma nova organizacéo do proprio Estado.

O carater autoritario e centralizador do Estado brasileiro durante o regime militar
(1964 — 1985) passou a ser questionado por setores progressistas que reivindicavam a
implantacdo de procedimentos mais transparentes e de maior participacdo no controle
publico: na verdade era a gestdo do préprio Estado que estava em pauta. Os partidos de
oposigdo ao regime militar, que disputaram as elei¢cGes a partir de 1982, incorporaram nas
suas plataformas de governo perspectivas participativas e democraticas.

Foi principalmente no ambito legislativo que as expectativas democraticas
procuraram se instalar e se consolidar legalmente, porém a lei representava diferentes

interesses, muitas vezes antagonicos, uma sintese dos conflitos existentes.
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Portanto, ainda que represente um avango, a simples presenca no texto
legal de quaisquer medidas democratizadoras ndo implica a sua execucgao.
Eis parte da ambiguidade que acompanha as conquistas no plano da lei; as
contradicdes entre o proposto e o implementado (ADRIAO, CAMARGO,
2001, p. 70).

Na constituicdo de 1988, os mecanismos de democratizacdo da gestdo do Estado

foram constatados no campo dos direitos individuais e dos direitos sociais. Segundo Adrido

e Camargo,

[...] No primeiro caso, constitui tema tratado no inciso XXXIII do Art. 5°,
segundo o qual todos tém direito de acesso a informagdes de interesse
individual, coletivo ou geral, a serem expedidas, sob pena de
responsabilidade, por 6rgdo publico no prazo que a lei determinar: ‘todos
tém direito de receber dos érgéos publicos informacdes de seu interesse
coletivo ou geral, que serdo prestadas no prazo da lei, sob pena de
responsabilidade, ressalvadas aquelas cujo sigilo seja imprescindivel a
seguranca da sociedade e do Estado’ (Brasil, 1988)

No caso dos direitos sociais, apds definir a educacdo como um desses
direitos (Art. 6°), a Constituicdo Federal assegura em seu Art. 10, a todos
os trabalhadores empregadores, a possibilidade de participarem em
6rgdos colegiados da esfera publica nos quais seus interesses profissionais
ou previdenciarios sejam objetos de discussdo: ‘E assegurada a
participacdo dos trabalhadores e empregadores nos colegiados dos érgéos
publicos em que seus interesses profissionais ou previdenciarios sejam
objeto de discussdo e deliberacdo’ (Brasil, 1988) (2001, p. 71)

No texto da Constituicdo Federal de 1988 houve uma avan¢o na democratiza¢do no

sentido de garantir acesso a informacdo e a participacdo de representantes de setores

especificos em 6rgdos da administragdo publica.

Na area educacional, a Constituicdo de 1988 introduziu o principio da gestdo

democrética da educacdo nacional. Este fato inédito pode ser considerado um avangco em

termos de legislagéo.

O termo principio é empregado para designar, na norma juridica escrita,
os postulados basicos e fundamentais presentes em todo Estado de direito,
ou seja, sdo afirmacOes gerais no campo da legislacdo a partir das quais
devem decorrer as demais orientagcGes legais. Geralmente, sdo 0s
principios que norteiam o detalhamento dos textos constitucionais. Ao
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menos formalmente, podemos dizer que sua importancia reside no fato de
que por se constituirem nas diretrizes para futuras normalizacGes legais,
0s principios ndo podem ser desrespeitados por qualquer medida
governamental ou pela acdo dos componentes da sociedade civil,
tornando-se uma espécie de referéncia para validar legalmente as normas
que deles derivam (ADRIAO, CAMARGO, 2001, p. 72).

Porém o texto final da lei representou o conflito de interesses diversos, muitas

vezes contraditorios. ApoOs varios embates, 0 texto sobre a gestdo democrética ficou assim

redigido:

Capitulo 111

Da educacdo, da Cultura e do Desporto

Secéo |

Da educacéo

Artigo 206 — O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
VI — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

Ha duas questbes a serem comentadas: a primeira diz respeito ao adjetivo publico

presente no texto, excluindo dele ensino privado; e a segunda, refere-se ao espaco deixado

para implementacdo de tal principio em futuras legislacdes, uma vez que a redacdo

aprovada consta gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei; e ndo volta mais ao

assunto ao longo do texto constitucional.

A conquista nesse ambito foi parcial, porém o principio constitucional da gestdo

democrética do ensino publico, por um lado, mostrou que algumas experiéncias nesta area

ja estdo ocorrendo (como no Rio de Janeiro, S&o Paulo e Mato Grosso), através do estimulo

aos grémios estudantis, constituicdo do conselho escolar ou eleicdes dos dirigentes; por

outro, favoreceu o avanco de politicas para 0 aumento da participacdo de educadores, pais,

alunos e funcionarios na gestao escolar, das redes publicas. No entanto, Oliveira alerta:

O processo de regulamentacéo do art. 206 da Constituicdo Federal vem se
transformando numa arena onde diferentes projetos disputam sua mais
adequada interpretacdo. Por isso, a garantia de um artigo constitucional
que estabelece a gestdo democratica ndo é suficiente para sua efetivacao.
A leitura que se faz dos termos gestdo e democracia e, ainda mais, da
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combinacdo de ambos, varia conforme os projetos em disputa
(OLIVEIRA, 1997, p. 95).
Foi na L.D.B. n°® 9394/96 que o principio da gestdo democratica do ensino voltou a
ser discutido e notaremos que o texto da lei ndo avangou muito em relacdo a Constituicdo
de 1988, no aspecto de estabelecer normas para a instituicdo deste modelo de gestéao.

Art. 3° - O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

()

VIII - gestdo democrética do ensino publico na forma desta Lei e da
legislacéo dos sistemas de ensino;

()

Art. 14° - Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democréatica do ensino publico na educagdo béasica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:
I — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola;
Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.
(-.)

O adjetivo publico volta a aparecer quando se estabelece a gestdo democratica no

ensino publico. A contradicdo persiste. Segundo Paro,

Significa isso que o0 ensino privado pode se pautar por uma gestdo
autoritaria? Numa sociedade que se quer democratica, é possivel, a
pretexto de se garantir liberdade de ensino a iniciativa privada, pensar-se
que a educagdo — a propria atividade de atualizacdo histérica do homem,
pela apreensdo do saber — possa fazer-se sem levar em conta os principios
democraticos?

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

Tanto na Constituicdo de 1988 quanto na L.D.B. 9394/96, os legisladores deixaram
a cargo dos Estados e Municipios a implementacdo e a implantacdo da gestdo democratica,
porém esses governos poderdo ou ndo estar articulados com os interesses democréaticos. O
maior problema de ambas legislacOes é a falta de uma regulamentacao precisa. De acordo

com Paro,
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Ao estabelecer os principios que norteardo ‘as normas da gestdo
democrética do ensino publico na educacédo basica’, esse Art. 14 é de uma
pobreza sem par. O primeiro principio é o que h4 de mais 6bvio, ja que
seria mesmo um total absurdo imaginar que a ‘elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola’ pudesse dar-se sem a ‘participacdo dos
profissionais da educagdo’. O segundo (e Ultimo) principio apenas reitera
0 que ja vem acontecendo na maioria das escolas publicas do pais. Além
disso, ao prever a ‘participacdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes’, sequer estabelece o carater
deliberativo que deve orientar a acdo desses conselhos, outra conquista da
populacdo que se vem implantando nos diversos sistemas de ensino (2001,
p. 81).

No Brasil, a L.D.B. 9394/96 atendeu as recomendacbes da Conferéncia de

Educacéo para Todos, e a gestdo democrética estava entre estas recomendacoes.

Estas reformas sdo, na sua grande maioria, congruentes com 0S
compromissos assumidos pelo Brasil na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, realizada em marco de 1990, em Jontiem, na
Tailandia, e na Declaracdo de Nova Delhi de dezembro de 1993 de
atendimento a demanda de universalizacdo do ensino béasico. Séao
proposi¢bes que convergem para novos modelos de gestdo do ensino
publico, calcados em formas mais flexiveis, participativas e
descentralizadas de administracdo dos recursos e das responsabilidades
(OLIVEIRA, 1997, p. 90).

Sao nitidas as diferengas dos momentos que cercaram as leis sobre a gestdo
democratica do ensino. Em 1988, houve maior influéncia dos educadores, alunos e
diretores, os movimentos populares estavam lutando por maior participa¢do nas instancias
decisorias. Ja no segundo momento, na L.D.B. de 1996, a maior influéncia adveio dos
organismos internacionais de financiamento e foi 0 momento de maior impacto na
educacdo, pois, se anteriormente havia avangos e retrocessos na implementacdo da lei,
agora, com o Banco Mundial na retaguarda das politicas, ndo seriam tolerados retrocessos.
Segundo Krawczyk (2001), o poder crescente dos Bancos no ambito politico-educacional
obrigou os Estados nacionais a se adaptarem ao ritmo imposto pela reforma, provocando a

adocdo de mudancas vertiginosas na area.
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Fica evidente também, como j& foi elucidado anteriormente, a sobreposicdo das
politicas econdmicas as politicas sociais, pois, de acordo com Krawczyk, historicamente, a
construcdo do perfil da educacdo formal no Ocidente esteve articulada a historia da
constituicdo das nagdes, da democracia e do mercado. Logo,

Diante do carater regressivo das relagBes sociais que procura impor o
novo estagio do desenvolvimento capitalista, cabe-nos desentranhar nos
novos modelos de organizacdo socioecondmica os espacos de contradicdo
gue permitam a construcdo social de um projeto educacional mais
democrético e socialmente justo. Ou seja, de definicdo de uma politica
educacional inclusiva que crie condicdes para 0 acesso ao conhecimento
atualizado e significativo do conjunto da sociedade e a valores que
permitam construir uma identidade coletiva democratica (KRAWCZYK,
2001, p. 6).

As varias reformas que os Estados estdo implantando ndo tém como objetivo
construir uma identidade coletiva democratica, mas propiciar melhor condigcdo de
governabilidade. Com a crise da hegemonia do sistema capitalista, as reformas dos Estados
de vertente neoliberal sdo as estratégias que vém reforcar a légica desse modelo.

A busca de um pacto que permita a penetracdo capilar das reformas na
estrutura social deve-se ao aumento dos conflitos, consequéncia da
deterioracdo cada vez maior das condi¢cbes de vida da maioria da
popula¢do, mas, a0 mesmo tempo, cumpre um papel regressivo nas
possibilidades de democratizacdo das relagcdes sociais porque coloca as
questbes de forma fragmentada, busca diluir a referéncia ao coletivo e,
portanto, debilita os sujeitos sociais (KRAWCZYW, 2001, p. 7).

E nessa realidade que a sociedade civil se depara com a possibilidade de maior

participacdo nos rumos da escola publica.

3.2 -0 papel do Diretor

Apesar de nossa pesquisa girar em torno da gestdo democrética, julgamos

fundamental analisar o papel do diretor de escola, pois,
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O diretor de escola ocupa uma posic¢do importante na estrutura do ensino
publico, uma vez que responde pela articulagdo da escola com a
comunidade em que se insere e, também, com a rede que compde 0
sistema de ensino. Além disso e acima de tudo, deve garantir o0 bom
funcionamento da escola, visando o melhor atendimento pedagdégico aos
alunos (REVISTA RAIZES E ASAS, p. 20).

Perceberemos a distancia entre teoria e pratica, pois a maior influéncia na
administracdo escolar ocorre através dos meétodos administrativos empresariais. Logo, a
gestdo escolar reflete uma estrutura administrativa autocratica, vertical e hierarquizada
fazendo parte de um sistema burocréatico e fechado. A gestdo democréatica do ensino é uma
tentativa de se reverter esse quadro. Segundo Roméao e Padilha,

A administracdo autocratica, isto €, a que centraliza todas as decisdes e
todo o poder nas mdos da diretora ou do diretor, acaba gerando uma
sobrecarga de trabalho para os mesmos e, por conseguinte, estabelece
relagcbes conflituosas no ambito escolar, o que contribui para gerar o
insucesso dos alunos (2001, p. 92).

O processo de descentralizagdo em curso pode ser relacionado com a gestdo da
escola, uma vez que o nucleo de vérias decisdes passam a ser geridos na propria escola.
Esta situacdo tem exigido da organizacdo escolar o dominio de diversas areas:
contabilidade, compras, pagamentos, entre outras. Tal realidade muitas vezes obriga o
diretor a colocar num segundo plano o aspecto mais importante de sua atuacdo que é a
responsabilidade pelas questdes pedagdgicas e éxito de seus alunos. De acordo com

Oliveira,

As tarefas administrativas vém absorvendo quase todo o tempo do
diretor, esvaziando de conteudo critico e analitico suas atitudes,
reduzindo-o a funcdo de gerente, de controlador da forca de trabalho e de
administrador de recursos escassos; em sintese: a funcionario de uma
organizacdo. O diretor vé-se, assim, submetido a uma rotina burocratica,
gue absorve muito da sua capacidade criativa, colocada a servico da
procura de solugfes magicas para equacionar os problemas, em condigdes
materiais tdo adversas (2000, p. 253).
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O trabalho burocratico néo precisa estar concentrado nas méos do diretor, podera ser

delegado a outro membro da equipe escolar.

Democratizar a gestdo é uma escolha que tem consequéncias na atuacao
do diretor: ele deixa de ser a autoridade Unica da escola e também néo é
mais o administrador burocratico, preocupado apenas com a manutengdo
do prédio, preenchimento de papéis e suprimento de recursos humanos e
materiais. Na proposta participativa, o diretor passa a ser o grande
articulador das agdes de todos os segmentos, o condutor do projeto da
escola, aquele que prioriza as questdes pedagdgicas e que mantém o
animo de todos na construgdo do trabalho educativo (REVISTA RAIZES
E ASAS, p. 6).

Neste caso, & importante fazermos a distingdo entre 0s termos autonomia e
descentralizagdo. Segundo Oliveira,

A autonomia ndo se limita as questdes de ordem administrativa e
financeira; revela, sobretudo, a possibilidade de a escola criar ou definir o
seu projeto pedagogico. Por isso ela é antes de tudo politica. A
descentralizacdo, comumente designada como autonomia administrativa e
financeira, expressa um movimento no sentido de atribuir maior
mobilidade administrativa as unidades escolares, uma vez que retira certas
responsabilidades da Unido, dos estados e dos municipios e as repassam
as escolas diretamente (2000, p. 254).

Logo, a escola devera ser atingida pelos dois processos para que a sua gestao seja
democrética. Segundo Barroso (1996), a autonomia pode ser decretada ou construida. A
primeira consiste em decretar as normas e regras formais que regulam a partilha de poderes
e a distribui¢do de competéncias entre os diferentes niveis de administracdo. J4 a autonomia
construida corresponde ao jogo de dependéncias e de interdependéncias que 0s membros de
uma organizacgao estabelecem entre si e com 0 meio envolvente e que permitem estruturar a
sua acdo organizada em funcdo de objetivos coletivos préprios. A relacdo de
interdependéncia entre os processos de descentralizacdo e autonomia, € mesmo entre as

autonomia decretada e construida, fica latente no interior das escolas. Barroso (1996) ainda
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alerta que ndo héa autonomia da escola sem o reconhecimento da autonomia dos individuos
que a compdem.

Ao falarmos em autonomia e na fungdo do diretor numa perspectiva democratica é
preciso salientar a importancia da figura do diretor e analisar como este profissional
alcancou seu cargo. Segundo Romao e Padilha,

A escolha e designacdo de dirigentes escolares predominantes no sistema
escolar publico brasileiro tem sido aquela decorrente do arbitrio do chefe
do Poder Executivo, tanto no nivel estadual quanto no municipal, por se
tratar, em sua grande maioria, de cargos comissionados, comumente
denominados ‘cargos de confianca’ (2001, p. 93).

Em 1966, os colégios estaduais do Estado do Rio Grande do Sul realizaram elei¢des
para escolher os diretores de escola, utilizando-se de listas triplices. A partir de 1980 até os
dias atuais, tem ocorrido uma crescente preocupagdo com o processo de escolha dos
diretores tanto nos municipios como nos Estados brasileiros. Esse cenario € palco de
intensas discussdes sobre o papel e 0 modo de se chegar a funcdo de diretor em uma escola.

Nas analises de Romé&o e Padilha (2001) encontraremos quatro categorias de escolha
de diretores escolares: nomeacéo, concurso, elei¢cdo e esquemas mistos.

Geralmente, na nomeacao de um diretor, prevalecem critérios politico-clientelistas,
pois o diretor assumird um cargo de confianga e sera o representante do poder executivo na
escola. A rotatividade do cargo, neste caso, poderd ser grande, j& que fica a critério da
conveniéncia e dos interesses de quem esta no poder a manutengdo ou ndo do dirigente.

O concurso publico vem sendo utilizado em nome da moralidade publica. Ele pode

ser feito através de provas dissertativas ou ndo, de carater conteudista, e de prova de titulos

que se refere a comprovacdo da formacao especifica que habilita o candidato ao cargo. No
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entanto, Paro (1992) argumenta sobre esta forma de selecdo, alegando que o diretor
escolhe a escola, mas nem a escola nem a comunidade podem escolher o diretor.

A eleicdo para provimento da funcdo pode ser feita de varias formas: voto direto,
representativo, uninominal, ou ainda por escolha através de listas triplices ou plurinominais.
Desta forma, exige-se do candidato o equilibrio entre a competéncia técnico-académica e a
sensibilidade politica, requisito fundamental para o diretor-educador.

No esquema misto, h&d a combinacdo de duas ou mais formas diferentes de selecdo,
como por exemplo, provas que levam em conta a competéncia técnica aliada a elei¢des que
tentam medir a experiéncia administrativa e a lideranga do candidato. Para os autores
Roméo e Padilha (2001), as duas ultimas formas de selecdo sdo as mais democraticas, uma
vez que favorecem a discusséo de problemas da escola e implicam em maior distribuigédo
do poder dentro dela. Também nestes tipos de selecdo o diretor acaba tendo maior vinculo e
compromisso com aqueles que o escolheram.

Enfim, os critérios para selecionar os candidatos aos cargos de diretor dependem das
leis estaduais e municipais, uma vez que a Constituicdo de 1988 ndo abordou esse assunto,

deixando-o a mercé de leis complementares.

3.3 — Administragéo escolar: avangos e retrocessos

Para compreendermos a politica de gestdo democrética na educagdo precisamos
entender algumas das principais teorias que cercam o estudo da Administracdo Escolar.
Machado (1996) argumenta que no Brasil, muitas vezes, a Administracdo Escolar foi
identificada como instrumento de manutencdo e legitimacdo de relagdes de poder, a

servico do autoritarismo, inadequada, portanto, a uma sociedade democratica. E possivel
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que esse fato tenha contribuido para que tais estudos ficassem relegados a um segundo
plano nas pesquisas educacionais.

Para Sander (1995, p. 2), a busca do conhecimento cientifico e tecnoldgico na
administracdo publica e na gestdo da educacdo € uma constante na histdria das instituicdes
politicas e sociais dos paises da América Latina. Essa busca se manifesta, historicamente,
tanto nas tentativas de importacdo de modelos estrangeiros como nos esforcos de criacdo de
solucdes nacionais.

Foram trés os movimentos iniciais que deram origem a escola classica de
administracdo no principio do século XX: a administracdo cientifica nos Estados Unidos, a
administracdo geral na Franca e a administracdo burocratica na Alemanha. Na década de
1920, tedricos do movimento das relacGes humanas da escola psicossocioldgica questionam
a eficacia das préaticas administrativas vigentes para uma época na qual a administracdo
deveria superar as dificuldades associadas a grande recessdo que ocorreu no final da
segunda década do século XX.

Utilizando os principios e as praticas das escolas classica e psicossocioldgica de
administracdo na gestdo da educacdo, associaram este tipo de administracdo a qualquer
instituicdo, sem levar em consideracdo sua natureza, seus objetivos e seu contexto social e
cultural. Os objetivos da educacdo foram sendo substituidos por tecnologias
organizacionais e administrativas que cultuavam a eficiéncia econbmica e a eficacia
institucional. Segundo Sander,

[...] os critérios de eficiéncia e eficdcia da administracdo tradicional
devem ser definidos e utilizados a luz dos valores éticos que determinam
os fins e objetivos da educacgdo. Se houver compromisso genuino com o
alcance dos fins da educagdo e dos objetivos das escolas e universidades,
sua administracdo ndo pode ser concebida como instrumento neutro e
universal. Na realidade, a gestdo da educacdo desempenha uma papel
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politico e cultural especifico, historicamente construido e geograficamente
localizado (1995, p. 4).

O autor analisa cinco construcbes conceituais e analiticas sobre a histdria da
administracdo da educagdo na América Latina. Os enfoques analisados sdo: juridico,
tecnocratico, comportamental, desenvolvimentista e sociolégico. Sander (1995) ainda
argumenta que estes enfoques demonstram que o conhecimento na administracdo publica e
na gestdo da educagdo latino-americana é o resultado de um processo de construcao,
desconstrucao e reconstrucao permanentes.

O enfoque juridico teve énfase durante o periodo colonial até as primeiras décadas
do século XX e se apoiava na tradi¢do juridica enraizada no Direito Romano com seu
carater normativo e seu pensamento dedutivo. O cristianismo reforcou este enfoque e a
filosofia positivista também exerceu uma profunda influéncia na educacdo e deixou sua
marca atraves da introdugdo do método cientifico empirico, do enciclopedismo curricular e
dos modelos normativos de gestdo da educacao.

O enfoque tecnocratico marcou as primeiras décadas do século XX, principalmente
os anos da Grande Recessdo. A administracdo da educacdo nesse periodo inspirou-se,
fundamentalmente, como ocorreu com a administracdo publica da época, nos principios da
escola cléssica de administracdo com seus movimentos cientifico, burocrético e geral. Para
os teodricos da época, a pedagogia deveria oferecer solugdes técnicas para resolver
racionalmente os problemas reais que enfrentava a administracdo escolar. Nao era dada
importancia a dimensdo humana da administracdo em termos de identidade e experiéncia
subjetiva e intersubjetiva.

O enfoque comportamental, que aconteceu principalmente a partir da década de

1940, teve como caracteristica o resgate da dimensdo humana da administragdo. As bases
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tedricas deste enfoque se encontram nas ciéncias da conduta humana, particularmente a
Psicologia e a Sociologia. Este enfoque foi utilizado com mais frequéncia na administracéo
empresarial do que na administracdo puablica, na qual sua aplicagdo pratica enfrentou
dificuldades. A construgdo comportamental, que destaca a interacdo entre a dimensdo
humana e a dimensao institucional da administragdo, tem presenca marcante na educacao,
especialmente através da utilizacdo do enfoque sistémico de natureza psicossociolégica.
Tendo um conceito integrador de totalidade, este enfoque permitiu avancar na anélise da
educacdo e de sua administracdo como processo global e multidimensional.

O enfoque desenvolvimentista ascendeu na fase de reconstrucdo do pds-guerra. O
estudo da administracdo para o desenvolvimento  consolidou-se rapidamente nas
universidades norte-americanas. Os protagonistas da construgdo desenvolvimentista de
administracdo concentram sua atencdo nos requerimentos organizacionais do
desenvolvimento nacional naqueles paises onde a consecucdo dos referidos objetivos
implicava grandes transformagdes econdmicas e sociais. Este enfoque, por sua vez, insere-
se no poderoso movimento internacional da economia da educagéo e suas areas correlatas,
como a formacdo de recursos humanos para o desenvolvimento, a teoria do capital humano,
0 investimento no ser humano e suas taxas de retorno individual e social.

O enfoque sociologico surgiu quando o enfoque desenvolvimentista da
administracdo publica e gestdo da educacdo se esgotou. Autores latinos-americanos,
preocupados com a adequacdo politica e cultural dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos na educagdo e na administragdo, interessaram-se especialmente pela utilizagdo
de quadros tedricos e metodolégicos de origem latino-americanos. Para os estudiosos desse

enfoque, o resultado da administracdo deve-se, primordialmente, a fatores politicos,
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socioldgicos e antropoldgicos e s6 secundariamente a influéncia de varidveis juridicas e
técnicas.

Os principios da administracdo geral sempre foram utilizados sem grandes
modifica¢des na gestdo da educagdo, porém, apos a Segunda Grande Guerra, 0 mundo todo
passou por mudangas culturais: a estrutura familiar, o comportamento individual, a
sexualidade e as instituicGes reagem a esse processo, colocando a idéia de participacao
como alternativa administrativa e estratégica. Segundo Gutierrez e Catani,

A questdo da participacdo, em especial a partir de 1968, estd
permanentemente presente na discussdo a respeito das formas de
administrar. E dificil definir as causas desta importante mudanca.
Significou nada menos que uma revisdo dos pressupostos tedricos do
taylorismo e a sua substituicdo, mesmo que muito lentamente, por valores
contemporaneos, como flexibilidade, tolerdncia com as diferengas,
relagdes mais igualitérias, justica e cidadania. Nunca mais o padrdo de
relacionamento autocratico, hierdrquico e formalista do taylorismo
recuperou o seu antigo prestigio (1998, p. 60).

Compreendemos contudo que a administragdo escolar nunca teve um corpo
préprio, ela sempre utilizou-se dos conceitos da administracdo geral para cumprir seu papel.
Na sociedade capitalista isto fica mais evidente, uma vez que a escola langa méo deste tipo
de administracdo (capitalista) para gerenciar instituicGes desta natureza. Mesmo quando o
conceito de participacdo inseriu-se neste meio, a administragdo escolar continuou intocavel;
0 que acontecia na sociedade se reproduzia na escola, se a administragdo capitalista
defendesse os interesses do capital, na escola isto também ocorreria. Segundo Paro,

A administracdo capitalista teve origem e foi elaborada a partir dos
interesses e necessidades do capital, estando, em decorréncia disso, tanto
na empresa produtora de bens e servigos onde ela foi engendrada, quanto
na sociedade em geral, onde ela cada vez mais se dissemina, ou
comprometida com o0s objetivos e interesses da classe capitalista, ou seja,
da classe que detém o poder politico e econdmico em nossa sociedade;
ndo se pode esperar, por isso, que essa administracdo ndo continue, na

escola, servindo a esses propdsitos da classe hegemdnica, que séo
nitidamente a favor da preservacao do status quo (1987, p. 129).
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A administracdo capitalista, no entanto, desenvolveu-se além do termos gerenciais,
apresentando uma dimens&o progressista, fruto da aplicacdo de métodos e técnicas adotados
na empresa capitalista. Além de ser vista como controle do trabalho alheio, este tipo de
administracdo pode ser também entendida como racionalizagdo do trabalho, ou seja,
possibilidade de desenvolver alternativas mais econdmicas e eficientes para se alcangar os
objetivos da instituicdo administrada.

Esta segunda funcdo da administracdo capitalista, que visa a racionalizacdo do
trabalho, poderia ser Gtil a escola ao tentar estabelecer estratégias para se alcancar objetivos
pre-estabelecidos. No entanto, a administracdo escolar ndo a incorporou e, apesar de
ocorrer no nivel do discurso uma énfase na questdo da importancia da eficiéncia e
racionalidade, justificando inclusive este tipo de administracdo na escola, prevaleceu na
pratica a geréncia como controle do trabalho.

Levando-se em consideracdo o conteudo técnico, a administracdo capitalista poderia
fornecer uma contribuicdo para melhorar a produtividade da escola, no sentido de elevar a
qualidade do ensino. Porém, o que se apresenta nas escolas, de acordo com Paro (1987, p.
130), € uma hipertrofia dos meios representada pelo nimero excessivo de normas e
regulamentos com atributos meramente burocratizantes, desvinculados da realidade e
inadequados a solucdo dos problemas, o que s6 faz agrava-los, emperrando o
funcionamento da instituicdo escolar.

A escola foi sempre uma instituicdo altamente hierarquizada, ndo sé no seu sistema
como um todo, mas também no seu interior. No Brasil, anos de ditadura agravaram a
situacédo. O diretor escolar detinha o poder de decisdo sobre os acontecimentos da escola e a

sua palavra tornava-se lei. De acordo com Paro (1987, p. 132), a ultima palavra deve ser
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dada por um diretor, colocado no topo dessa hierarquia, visto como o representante da lei e
da ordem e responsavel pela supervisao e controle das atividades que ai se desenvolvem.

Apesar desta situacdo, o diretor ndo tinha liberdade de agir, pois seguia as normas
estabelecidas pelo 6rgao superior. Segundo Paro (1987, p. 134), em virtude de sua posi¢do
de comando, o diretor € visto, em geral, como detentor de poder e autonomia muito maiores
do que na realidade possui.

Para auxiliar o diretor na sua funcéo de administrador, criaram-se as Congregacdes,
- em 1953 -, que eram constituidas por professores efetivos da escola e tinha o diretor
como presidente. Suas atribuicdes iam desde questfes disciplinares até questdes didatico-
pedagdgicas, além de prestar orientacdo para a associacdo de pais, de estudantes, cantina,
caixa escolar e biblioteca.

Em 1965, as Congregacdes sao substituidas pelo Conselho de Professores, 6rgéo de
natureza consultiva, que tinha como funcdo auxiliar a administracdo da escola.

Com a aprovacao dos Decretos n® 10.623, de 26 de outubro de 1977 e n® 11.625, de
23 de maio de 1978, do Regimento Comum das Escolas de 1° e 2° graus, o Conselho de
Escola passa a integrar o nucleo de diregdo da escola, porém este colegiado ainda é de
natureza consultiva.

A década de 1980 foi de fundamental importancia para a democratizacdo da escola
publica. No ano de 1984 o Conselho de Escola passou de érgdo consultivo para
deliberativo, de acordo com a Lei Complementar n°® 375, de 19 de dezembro de 1984, isso
ocorreu principalmente por pressdo dos movimentos populares que lutavam por maior
participacdo nas instituicdes e na vida politica do pais.

No artigo 95, do Estatuto do Magistério (Lei Complementar n° 444/85) ficou

estabelecida a formacdo do Conselho de Escola Deliberativo:
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O Conselho de Escola, de natureza deliberativa, eleito anualmente durante
0 primeiro més letivo, presidido pelo Diretor da Escola, terd um total
minimo de 20 (vinte) e no maximo 40 (quarenta) componentes, fixados
sempre proporcionalmente ao nimero de classes do estabelecimento de
ensino.

Paragrafo 1° - A composi¢do a que se refere 0 ‘caput’ obedecerd a
seguinte proporcionalidade:

I — 40% (quarenta por cento) de docentes;

Il — 5% (cinco por cento) de especialistas de educacdo, excetuando-se o
Diretor de Escola;

111 - 5% (cinco por cento) dos demais funcionérios;

IV — 25% (vinte e cinco por cento) de pais de alunos;

V —25% (vinte e cinco por cento) de alunos.

Paragrafo 2° - Os componentes do Conselho de Escola serdo escolhidos
entre 0s seus pares, mediante processo eletivo.

O Conselho de Escola torna-se o instrumento mais importante para efetivar-se a
democratizagdo da gestdo escolar, sendo um canal fundamental de comunicacéo entre a
comunidade e a escola, para que haja um continuo processo de adequagdo dos servigos
oferecidos as reais necessidades da comunidade.

Segundo Gutierrez,

O funcionamento do Conselho de Escola permite, pelo menos
teoricamente, a participacdo dos varios segmentos na administragao,
embora em funcdo de diferentes fatores como o desconhecimento, falta de
motivacgdo, excesso de burocracia e praticas voltadas & manipulacdo ou
cerceamento da participacdo (em que a figura do diretor pode
desempenhar um papel importante), possa levar a uma realidade em que a
atuacdo do Conselho ndo exerca toda a transparéncia e democracia que
poderia alcancar (2004, p.33).

Foi também, a partir de 1980, que as politicas educacionais inclinam-se para a
descentralizacdo; porém os processos de descentralizacdo e centralizacdo ocorrem
simultaneamente, tornando-se mais rigorosos os processos de controle. De acordo com
Casassus (1990, p. 13), diversos autores (entre os quais McGinn e Street, 1986; Ornelas,

1988; Weiler, 1989) examinaram esta problematica do ponto de vista da redistribuicdo de
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poder, para concluirem que, em meio as politicas de descentralizacdo, ha um reforco do

poder central.

As causas do processo de descentralizacdo da educagdo sdo vérias. Segundo

Oliveira,

Este movimento é fruto, dentre outras influéncias, das dificuldades
econdmicas vividas, da descentralizagdo do Estado verificada em paises
europeus, da exaustdo dos governos autoritarios centralizadores, da
exigéncia por maior participacdo reclamada por integrantes do aparelho
estatal (governadores, prefeitos, secretarios da educacdo), da atuacdo de
movimentos sociais, do neoliberalismo e de recomendacdes de agéncias
internacionais de financiamento (1994, p. 66).

O planejamento central comecou a ser substituido por formas mais flexiveis de

gestdo; ganharam forga as propostas de descentralizagcdo administrativa na gestdo de

politicas sociais. O momento atual ndo estd propicio para o planejamento burocrético e

centralizado, deve-se agora adaptar-se a realidade imediata, sem contudo desequilibrar o

todo. O poder ndo esta mais exclusivamente nas méaos do Estado, classicamente constituido,

mas em novas estruturas de poder; ao Estado cabera o papel de controlador geral.

No processo de mundializacdo da economia, o conhecimento &
frequentemente apresentado como a principal variavel na explicacdo das
novas formas de organizacdo social e econbémica — e muitas vezes como
condicionante e gerador de novas desigualdades e diferenciacdes. Dai a
centralidade que se tem outorgado a educacédo escolar. Cada vez mais, a
politica educacional passa a ser considerada, no marco das politicas
sociais, como uma politica de carater instrumental e subordinada a légica
econdmica, uma politica que sequer tem a capacidade inclusiva do
capitalismo industrial (KRAWEZYK, 2001, p. 2).

Fazendo parte deste cenario, houve uma tendéncia no sentido de conferir maior

poder as escolas, dando-lhes os instrumentos necessarios a concretizacdo local de objetivos

fixados em nivel nacional.

[...] por um lado, ha uma tendéncia geral para a descentralizacdo das
tomadas de decisdo, concedendo maior poder as escolas; por outro lado,
observa-se um aumento do controle por parte das autoridades centrais,
nomeadamente ao nivel do curriculo e dos mecanismos de avaliacdo
(GLATTER, 1992, p. 156).
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Vaérios autores concordam, ao analisar essa época (inicio dos anos de 1980), que a
escola passou a ser considerada um importante ndcleo de gestdo. Canario (1992, p. 16)
afirma que tal fendbmeno é definido como a descoberta da escola. Essa mudanca
corresponde a redefinir as relagcdes de poderes do sistema educacional. Canario afirma:

Durante muito tempo, as escolas foram sobretudo encaradas como
prolongamentos da administracdo central que, através da definicdo de
finalidades e normas, bem como da distribuicdo (tendencialmente
uniforme) de meios, teria capacidade para predeterminar 0 seu
funcionamento (1992, p. 166).

O carater redutor da escola foi sendo substituido progressivamente por uma
concepgdo de escola como organizacdo social inserida em um contexto local e com
identidade propria.

A concessdo de uma maior importancia a escola como organizagao
constituiu sem divida, uma das evolucbes mais significativas dos sistemas
educativos nos anos 80. E facil identificar um conjunto de razdes que
justificam este fendmeno, desde as questdes técnicas e politicas (por
exemplo, a dificuldade de gerir sistemas de grandes dimensfes ou a
necessidade de rentabilizar recursos cada vez mais escassos) até aos
movimentos cientificos e pedagdgicos (por exemplo, a construgdo da
escola como objeto de andlise e o desenvolvimento de uma pedagogia
centrada na escola), passando por motivos de ordem profissional (por
exemplo, a definicdo de uma nova carreira docente e a criagdo de
dispositivos de formacdo continua) ou pela vontade de uma maior
participacio das comunidades na vida escolar (NOVOA, 1992, p. 9).

Na tentativa de se encontrar ou criar uma identidade propria & escola, surgiram
varios estudos sobre o clima escolar. Brunet (1992, p. 127) aponta que as caracteristicas
organizacionais da escola influenciardo no seu clima.

O clima organizacional observado numa escola pode ser qualificado
através das mais variadas denominagdes que, geralmente, assentam em
dois pdlos de uma mesma escala continua que sao designados de aberto e
fechado. Um clima fechado corresponde a um ambiente de trabalho
considerado pelos membros como autocratico, rigido e constrangedor,
onde os individuos ndo sdo considerados nem consultados. Pelo contrario,
um clima aberto descreve um meio de trabalho participativo, no qual o
individuo tem um reconhecimento préprio, no quadro de uma estratégia
de desenvolvimento do seu potencial (BRUNET, 1992, p. 130).
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Esta situacdo dard suporte as politicas de municipalizacdo que comecam a ganhar
maior forca no Brasil, no inicio da década de 1990. Com o discurso de que as escolas, com
a municipalizacdo, terdo maior autonomia tanto administrativa quanto financeira e que,
conseguentemente, cada escola poderd ajustar-se a sua realidade melhorando assim a
qualidade do sistema educacional, a politica de descentralizacdo emerge e se configura no
cenario nacional.

Estas reformas educacionais, que se apresentam como processos de
descentralizacdo e consequentemente conferem maior autonomia para as escolas, sempre
fizeram parte das reivindicacdes de diretores e professores, que ndo possuiam liberdade de
acao, pois estavam cerceados por uma rigida legislagdo. Tais reformas emergem atreladas
a area econdmica, de acordo com a politica neoliberal vigente, fazendo parte do arsenal que
tem como objetivo a implantacdo de um Estado minimo nas areas sociais. A principal
caracteristica deste Estado é deixar que o mercado imponha as suas necessidades e ritmo,
ou seja, as instituicdes deverdo se adaptar a livre concorréncia, o que do ponto de vista do
neoliberalismo é positivo, pois com a concorréncia ha uma tendéncia para se elevar 0s
niveis de qualidade. Na realidade, o capital esta interessado na ampliacdo dos mercados e
inicia um trabalho para adentrar as areas sociais, oferecendo 0s seus servigos.

A gestdo participativa das escolas deve ser vista como uma possibilidade de se
democratizar esta instituicdo, porém é necessario que o poder econémico ndo sufoque as
necessidades sociais e nao transforme esta politica (gestdo democratica) em mais um
instrumento de manipulacédo e controle da classe burguesa.

Como vimos no primeiro capitulo deste trabalho, até 0 momento a humanidade

viveu uma democracia profundamente precaria. A Revolucdo Francesa estatuiu uma
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democracia para todos, pois os cidaddos deveriam ser tratados como iguais perante a lei,
mas, por se tratar de uma sociedade de classes, as relagcdes sociais estruturaram-se por
exclusdo, logo a igualdade ndo se efetivou. A revolugdo burguesa s6 fez alargar as
possibilidades de dominio do capital.

As reformas subordinam as questdes sociais, especificamente a educagéo, ao fator
econdmico. E a aplicacdo da Teoria do Capital Humano: a educagio é um componente
essencial ao desenvolvimento econdmico para qualificar os individuos para o trabalho. Fica
explicita também a necessidade de desenvolver a capacidade de adaptacdo desses
individuos, o que as vezes se torna mais importante do que a formacao especifica.

A andlise econdmica da educacdo, veiculada pela teoria do capital
humano, funda-se no método e pressupostos de interpretacao da realidade
da economia neoclassica. Este modo de interpretacdo da realidade € um
produto histérico determinado que nasce com a sociedade de classes e se
desenvolve dentro e na defesa dos interesses do capital (FRIGOTTO,
1984, p. 54).

Em relatorio para a UNESCO sobre a educagéo para o seculo XXI, Delors (2003, p.
71) aponta que a procura de educagdo com fins econdmicos ndo parou de crescer na maior
parte dos paises. As comparacgdes internacionais realcam a importancia do capital humano
e, portanto, do investimento educativo para a produtividade. A relagdo entre o ritmo do
progresso técnico e a qualidade da intervencdo humana torna-se, cada vez mais evidente,
assim como a necessidade de formar agentes econdmicos aptos a utilizar as novas
tecnologias e que revelem um comportamento inovador.
O neoliberalismo esté tentando impor, com o apoio do Banco Mundial (e outras
instituicGes), que a Gestdo Democréatica faca parte do seu consenso e consequientemente
despolitize a educacdo, segundo Gentili (1995, p.245), dando-lhe um novo significado

como mercadoria para garantir, o triunfo de suas estratégias mercantilizantes e o necessario
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consenso em torno delas. Esta ofensiva ndo declarada é antidemocratica e revela o alto grau
de autoritarismo e despotismo politico que caracteriza o regime neoliberal.

Como compreender entdo o atual discurso do Banco Mundial sobre a flexibilizacdo
da gestdo da educacdo e a participagdo da comunidade? Esse discurso, sempre revisitado
pela esquerda, foi apropriado, porém esvaziado na sua pratica. O conceito de democracia do
Banco Mundial ndo ¢ o mesmo dos intelectuais da educacdo. Enquanto os Gltimos buscam
uma democracia efetiva na escola, democratizando assim as tomadas de decisdes e
ampliando a participacdo da comunidade, o primeiro tem uma visdo restrita deste conceito,
buscando uma democracia meramente representativa.

No contexto das politicas neoliberais, 0 problema da escola passou a ser visto como
uma problema técnico: a escola ndo é eficiente porque héa falhas na gestdo, que deverdo ser
sanadas. Segundo Delors (2003, p. 163), a pesquisa e a observacdo empirica mostram que
um dos principais fatores de eficécia escolar (se ndo o principal) reside nos 6rgaos diretivos
dos estabelecimentos de ensino. Esta situagdo fara com que a responsabilidade da educacéo
(antes do Estado) agora fique a mercé da comunidade, tirando o Estado de mais uma de
suas obrigacdes. De acordo com Delors:

[...] isto implica, que cada coletividade ou administragdo local analise de
gue modo os talentos existentes na comunidade envolvente podem ser
postos a servico da melhoria da educacdo: colaboracdo de especialistas
exteriores a escola, ou experiéncias educativas extra-escolares;
participacdo dos pais, segundo modalidades apropriadas, na gestdo dos
estabelecimentos de ensino ou na mobilizacdo de recursos adicionais;
ligacdo com associacbes para organizar contatos com o mundo do
trabalho, saidas, atividades culturais ou desportivas ou outras atividades
educativas sem ligacdo direta com o trabalho escolar, etc (2003, p. 165).

Fica claro que a flexibilidade e a participacdo proposta pelo Banco Mundial

restringem-se a participagcdo nos recursos.
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Governo e organismos internacionais falam de participacdo na definicéo
das politicas educativas, mas esta participacdo é fundamentalmente
participar com recursos. Ou seja, a comunidade € incentivada a ajudar a
construir a escola ou a fazer as cantinas escolares com a mao-de-obra
gratuita das médes. Esse & o conceito de participacdo que eles tém
(CORAGGIO, 1998, p. 259).

Uma participagéo consistente da populacdo no cotidiano da escola, que se apresente
como determinante nos processos decisorios, ndo faz parte da politica educacional

brasileira.
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CAPITULO IV

GESTAO DEMOCRATICA: LIMITES E POSSIBILIDADES

Neste capitulo faremos a sistematizacdo da bibliografia do Grupo de Pesquisa
Organizagdes e Democracia, acerca do tema Gestdo Democrética. Tentaremos identificar
por meio dessa bibliografia as principais dificuldades encontradas na implantacdo da
Gestdo Democréatica na escola publica e como ocorrem 0s processos de democratizagao.
Abordaremos também o funcionamento das escolas do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra, nas quais se implantou a gestdo democratica por meio da democracia

direta.

4.1 — O Grupo de Pesquisa Organizac6es e Democracia

O Grupo de Pesquisa Organizacfes e Democracia, sediado na Unesp — Campus de
Marilia, foi criado no ano de 1992 pelos professores Candido Giraldez Vieitez, Gustavo
Luis Gutierrez e Neusa Maria Dal Ri. O Grupo funcionou informalmente por alguns anos e
foi credenciado no CNPqg em 1995.

No ano de 1996, o Grupo organizou o | Simpdsio Nacional Universidade-Empresa
sobre Participacdo e Autogestdo, estreitando os lacos de cooperacdo com entidades e

6rgdos de pesquisas nacionais e internacionais.
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Em novembro de 1998, o Grupo promoveu o Il Simpdsio Nacional Universidade-
Empresa sobre Participacdo e Autogestdo, com financiamento da FAPESP, CAPES e
CNPq. Segundo Dal Ri,

[...] a relevancia e o diferencial dos Simpdsios organizados pelo grupo de
pesquisa é o fato de que eles congregam, além de pesquisadores na area,
representantes de entidades organizativas e de empresas e cooperativas de
autogestdo. Dessa forma, os Simpdsios constituem-se em momentos
privilegiados para o intercAmbio cultural, a troca de experiéncia,
descobertas e reflexGes conjuntas, contribuindo para a aproximacgdo e
integracéo entre a comunidade académica e as entidades dos trabalhadores
(2004, p. 44).

A autora também afirma, a respeito do Il Simposio, que “[...] esta reunido tornou-se
extremamente oportuna no atual contexto, uma vez que o setor de economia publica, social
e cooperativa cresce, a olhos vistos, e vem adquirindo cada vez mais uma visibilidade e
importancia sociais.” (1999, p. 7).

A coordenacdo do Grupo elaborou um projeto, em 1999, para criar uma revista do
grupo de pesquisa. A revista Organizagdes e Democracia tem como principais tematicas as
relagdes de trabalho, as organiza¢des democréticas, a economia solidaria, o cooperativismo
e a autogestdo. E a Unica revista académica no pais que trata dessas tematicas.

Esse grupo de pesquisa também mantém dois grupos de estudo: um denominado
Grupo de Atualizacdo Cientifica, composto por professores pesquisadores, alunos de pds-
graduacdo e alguns profissionais; e outro denominado Grupo de Estudo Trabalho e
Educacéo, composto por alunos da graduacdo e graduados em Pedagogia e Ciéncias Sociais
que tém interesse na discussao dos temas.

Respondendo a um questionario, no dia 14 de janeiro de 2005, a atual coordenadora

do Grupo, Neusa Maria Dal Ri, elencou os objetivos principais:
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a — desenvolver pesquisas, gerar e socializar conhecimentos; b - formar
pesquisadores (da graduacdo e poés-graduacdo); ¢ — desenvolver um
trabalho coletivo (com alunos e pesquisadores) em torno de uma tematica;
d — desenvolver atividades académicas (simpésios, seminarios, etc) em
parcerias com outros atores sociais (principalmente os ligados as
organizacGes democraticas); e — publicar a Revista Org&Demo; f -
manter grupos de estudos com alunos da graduacdo e pds-graduacdo com
0 objetivo de atualizacdo cientifica.

O vice-lider do Grupo, Candido Giraldez Vieitez, em entrevista no dia 17 de janeiro
de 2005, acrescenta que entre os objetivos estd “a idéia de contribuirmos de algum modo
para a difusdo de idéias democréticas para além das concepcdes liberais.”

O Grupo de Pesquisa Organizacbes e Democracia apresenta uma quantidade
significativa de estudos acerca do tema gestdo democratica da escola publica. Entre esses
estudos, hd uma tese de Livre Docéncia, intitulada Educacdo democratica e trabalho
associado no contexto politico-econdémico do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra, de autoria de Neusa Maria Dal Ri, e quatro teses de Doutorado com 0s seguintes
titulos: As instancias de participacdo e a democratizagdo da escola publica, de Alaide
Pereira Japecanga Aredes; Democratizacdo da gestdo da escola publica, de Maria Salete
Genovez; Sindicato, autonomia e gestdo democratica na universidade, de Neusa Maria Dal
Ri; Autogestdo e educacdo popular: o MST Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra, de Robinson Janes.

H& ainda quatro dissertacbes de Mestrado intituladas: Cooperativa Educacional
Multidisciplinar de Bauru — Ensinativa: Uma possibilidade de democratizacéo das relagdes
de trabalho e da gestdo, de Cinthia Magda Fernandes Ariosi; Conselho de escola:
possibilidades e limitagdes (um estudo de caso), de Daniel Garcia Flores; Administracdo da

escola publica estadual: exercicio solitario ou solidario?, de Maria lzaura Cagdo; A
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municipalizacdo das escolas de ensino fundamental de Marilia (EMEFS), de Rita de Cassia
Teixeira Borguetti.

Membros do Grupo de Pesquisa ainda publicaram trés livros: A empresa sem
patrdo, organizado por Candido Giraldez Vieitez; Trabalho associado — cooperativas e
empresas de autogestdo, de Candido Giraldez Vieitez e Neusa Maria Dal Ri; e Economia
solidaria: o desafio da democratizacdo das relacdes de trabalho, organizado por Neusa
Maria Dal Ri.

Devemos enfatizar que os membros do Grupo possuem varias publicacbes em
diversos meios de comunicagdo, porém neste trabalho iremos utilizar apenas os trabalhos
que se referem ao nosso tema de pesquisa que € democratizacdo e participacdo na
educacao.

Além das teses e dissertacbes, 0 Grupo tem oito artigos publicados e dois capitulos
de livros sobre a tematica democratizacdo e educacdo, intitulados: Educacdo e
Organizacfes Democréticas, de Candido Giraldez Vieitez e Neusa Maria Dal Ri (¢ um
capitulo do livro: Desafios da Educacdo do Fim do Século); O movimento de
democratizagéo e autogoverno na Universidade Estadual Paulista, de Neusa Maria Dal Ri
(também capitulo do livro: A empresa sem patrdo); Educacao e relacGes de trabalho nas
organizagdes autogestionarias, de Neusa Maria Dal Ri e Céandido Giraldez Vieitez
(Educacdo em Revista); A Democratizacdo das RelacGes de Trabalho na Escola Publica
Basica, de Alaide Pereira Japecanga (Organizagcdes e Democracia); As politicas publicas
que originaram as instancias pro-democraticas de participacdo no Estado de Sdo Paulo,
de Alaide Pereira Japecanga Aredes (Organizagcbes e Democracia); A educacdo do
Movimento dos Sem-Terra, de Neusa Maria Dal Ri e Céandido Giraldez Vieitez (Revista

Brasileira de Educacdo); Democracia, participacdo e poder no Cooperativismo
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Educacional, de Cinthia Magda Fernandes Ariosi e Neusa Maria Dal Ri (Organizacfes e
Democracia); Democratizacdo da escola sob uma perspectiva de género: um novo desafio,
de Tania S. A. M. Brabo (Organizacbes e Democracia); Estado, representacéo, sindicato,
autonomia universitaria e gestdo democratica, de Neusa Maria Dal Ri (Cadernos da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias); Autogestdo de uma escola comunitaria: possibilidades
e limitacOes, de VVolmir Sabbi (OrganizacGes e Democracia).

O relatério de pesquisa que deu origem a um artigo possui 0 mesmo titulo:
Democratizacdo da escola sob uma perspectiva de género: um novo desafio, de Tania S. A.
M. Brabo.

A grande maioria dos trabalhos aqui indicada resultou de pesquisas de campo nas

quais os pesquisadores entraram em contato direto com o seu objeto de pesquisa.

4.2 — As dificuldades a pratica da gestdo democratica na escola publica

A gestdo democrética esta estabelecida em lei desde a Constituicdo de 1988. Antes
disso se utilizava o termo administragdo escolar para designar as atividades de
planejamento, organizacdo, direcdo, coordenacdo e, principalmente, controle. O termo
gestdo vai além, acrescentando a essas atividades um carater filosofico e politico.

Segundo Aredes,

Na gestdo, o administrador ndo é mais o responsavel pelo éxito das acGes
realizadas no ambito escolar. Essa figura é enfraquecida ou até mesmo
eliminada, sendo substituida pelos colegiados, por decises grupais, pelo
consenso. O fato é que o termo gestdo soa melhor quando se almeja a
democracia (2002, p. 36).
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Na L.D.B. 9394/96, a gestdo democratica foi ratificada no artigo 14. Contudo,

entendemos que a promulgacéo de leis que propdem a gestdo democrética da escola, por si

s0, ndo significa a concretizacdo desse propdsito.

Apesar de os dirigentes politicos ndo negarem a gestdo democratica “[...] na prética,

apresentam um projeto de gestdo de acordo com a agenda neoliberal, inviabilizando a

reconstrucdo de uma escola publica de qualidade para todos.”(BASTOS, 2001, p. 09). Esse

mesmo autor afirma:

Neste cenario, professores, funcionarios, alunos, pais e comunidade
sentem-se divididos. De um lado, os déficits da escola, exigindo uma
participacdo intensa de todos para que a escola funcione, e, de outro,
imposi¢Ges das Secretarias de Educacdo com métodos, processos e
técnicas administrativas, em funcéo da Lei da Autonomia, como condicao
para o repasse das verbas para a manutencdo da escola. Em sintese, as
reformas neoliberais de educacdo preconizam um novo estilo de
administrar — o controle da qualidade total - que para nés é uma reedicéo
do antigo modelo sistémico de administracdo (BASTOS, 2001, p. 09).

Deve-se reconhecer que as leis que instituem a gestdo democratica na escola publica

representam um avanco para a sua democratizacao.

Porém, segundo Genovez,

Entendemos que ndo se democratiza a gestdo da escola exclusivamente
por meio de leis e decretos. A legislacéo, de fato, passa a ter significado se
ela for considerada como instrumento de luta e de construcdo; enfim, ela
sO tem sentido como suporte tedrico/legal para garantir a realizacdo de
uma praxis efetiva. Geralmente, ndo ¢é isso que ocorre. De meio ela (a
legislacéo) acaba sendo fim em si mesma (2002, p. 64).
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4.2.1 — O Diretor de Escola e a Democratizacao da Gestao Escolar

O discurso sobre a participacdo e democratizagdo da gestdo intensificou-se
consideravelmente nos Gltimos anos. De acordo com Ariosi e Dal Ri (2004), a base da
pratica democrética € a participacdo, a presenca e o envolvimento das pessoas com as
questbes da vida coletiva. No entanto, o neoliberalismo apropriou-se dos termos
democracia e participagdo para justificar os interesses capitalistas e, com isso, reduziu
consideravelmente os seus significados na pratica. Para os neoliberais, democracia
restringe-se a representatividade e participacdo, com apoio financeiro. O discurso da
democratizacdo e da participacdo ndo é acompanhado de canais de informacdo e
capacitacdo que propiciariam a sua pratica, conseqlientemente, o discurso ndo ultrapassa a
retorica. Por este motivo ndo é de se estranhar que, mesmo dentro desse novo contexto, o
papel do diretor de escola ndo sofra grandes alteragdes. De acordo com Aredes, “[...] 0
Estado ainda reserva a funcdo de gerente para o diretor, que deve fazer a escola funcionar
tal e qual a empresa capitalista. Eficiéncia, racionalidade e produtividade s&o as palavras de
ordem para quem tem essa funcéo. E o diretor gerente que o Estado projeta.” (2002, p. 38)

Logo, o primeiro obstaculo a prética da gestdo democrética esta indicando para a
necessidade de repensar sobre o papel do diretor, que continua a ser o agente principal de
controle e de tomada de decisdo na estrutura escolar. Nesse sentido, para a real

democratizagdo seria necessario transformar a sua fungéo, e néo reformar.
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A pesquisa realizada por Cacdo (1989) mostra que os proprios diretores nédo
conseguem imaginar-se desempenhando outro papel a ndo ser o de gerente, apesar de
afirmarem a importéncia da participacdo da comunidade na escola.

E, ao serem levados a imaginar uma situacdo ideal com relagdo ao seu
poder decisoério, bem como ao dos pais, professores e alunos, os Diretores
ndo conseguiram visualizar uma outra forma de organizacdo escola, uma
outra situacdo, diferente da hoje existente. Repetiram a mesma divisao
técnica do trabalho escolar e das tarefas que se desenvolvem na escola,
mantendo a concepcdo de que ha os que planejam e 0s que executam;
respeitando a hierarquia e ndo abrindo mdo do seu papel de autoridade
méxima no interior da escola (CACAO, 1989, p. 194).

Do ponto de vista democratico, o diretor necessita viabilizar concretamente suas
acOes para que a gestdo seja participativa. A comunidade deve sentir um clima favoravel a
democratizacdo, pois muitas vezes os pais ndo se julgam capacitados a dar sugestdes nas
reunides e conselhos. Porém, devemos ficar atentos com a utilizacdo dos termos
participagdo e democratizacdo na educagdo, pois, como j& foi abordado em capitulos
anteriores, hoje estes termos sdo amplamente usados para se estabelecer um consenso.
Segundo Ariosi e Dal Ri (2004), o termo participagdo tem, nos ultimos tempos,
impregnado os discursos ndo apenas da esquerda democratica, mas também dos
conservadores e reaciondrios. E, dependendo da pratica que se estabelece, esse discurso
pode facilitar a manutencao no poder.

De acordo com Brabo,

A auséncia de uma cultura de participacdo é uma caracteristica da maioria
dos profissionais da educacdo. A forma como os profissionais da
educacdo sdo tratados pelas politicas publicas e pelo proprio poder
publico dificulta a participacdo democratica. Apesar de nas politicas
educacionais e na legislacdo haver a énfase a participacdo da comunidade,
dos professores e dos alunos na gestdo democratica da escola publica, na
realidade, os profissionais do ensino pouco decidem, inclusive como sera
0 projeto politico-pedagdgico, a autonomia da escola também ndo ocorre.
Além do mais, a burocracia escolar ndo confia na capacidade da
populacdo de emitir opinides e tomar decisfes em relacdo aos problemas
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da escola. Apesar de quase que a totalidade dos professores afirmarem
gue 0s pais ndo se preocupavam com a educacdo dos filhos, observamos
que predomina uma discriminacdo quanto aos pais e alunos, reforcada
pela postura de alguns professores e funcionarios e pela dificuldade dos
pais em se expressar, ha receio por ndo saber falar a linguagem dos
professores e diretor e por ndo ter conhecimento do processo educacional
(2004, p. 61).

Essa mesma pesquisadora também afirma que, no conjunto das mudancgas propostas,
um novo fazer é esperado do administrador escolar. Além do aspecto técnico inerente a sua
funcdo, o conhecimento pedagdgico também é necessario como pressuposto para a atuacao
do administrador educador que deve promover a cultura de participagdo na escola, ou seja,
o diretor, que busca democratizar as relagcdes na escola, necessita assumir um outro papel

diferente do de gerente.

4.2.2 — Os Conselhos de Escola

Um segundo obstaculo a implantacdo da gestdo democréatica na escola é o precario
funcionamento dos Conselhos de Escola. Segundo Aredes (2002), até 1978, o Conselho de
Escola tinha carater consultivo. Pelo Estatuto do Magistério - Lei 42/78, no artigo 3°, inciso
IV -, suas atribuicGes eram definidas por Regulamento (do Poder Executivo) e, portanto,
um Orgdo sem poder de decisdo na area relativa a parte pedagdgica. No processo de
tramitacdo do Estatuto, havia proposta de emenda que incentivava a participagdo do
Quadro do Magistério no Conselho de Escola. No entanto, mostrando o autoritarismo da
época, 0 governo vetou a emenda, argumentando que era inconveniente e contraria ao
interesse publico. A Assembléia Legislativa rejeitou o veto, devido a pressbes dos
movimentos populares. Segundo Aredes (2002), a luta no Estado de S&o Paulo, para tornar

o conselho deliberativo, ndo foi facil, e pode-se considera-lo uma conquista da categoria
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organizada do magistério paulista. Com isso, iniciou-se a luta para que a escola publica
tivesse um 6rgdo com competéncia para decidir sobre os rumos da escola. Apenas em 1984,
com a Lei Complementar 375/84; que alterou a Lei Complementar 201/78, o Conselho de
Escola deixou de ser consultivo para tornar-se deliberativo.

A Lei Complementar 444/85, ou Estatuto do Magistério, especifica, no inciso 5°, as
atribuicdes do Conselho de Escola:

I — deliberar sobre:

a)  diretrizes e metas da unidade escolar;

b) alternativas de solucdo para o0s problemas de natureza
administrativa e pedagdgicas;

C) projetos de atendimento psico-pedagdgico e material ao aluno;

d)  programas especiais, visando a integracdo escola — familia —
comunidade;

e)  criacdo e regulamentacdo das instituicdes auxiliares da escola;

) prioridades para aplicacdo de recursos da escola e das instituicbes
auxiliares;

g) a indicacdo, a ser feita pelo respectivo diretor de Escola, do
assistente de Diretor de Escola, quanto este for oriundo de outra unidade
escolar;

h) as penalidades disciplinares a que estiverem sujeitos o0s
funcionérios; servidores e alunos da unidade escolar;

Il — Elaborar o calendéario e o regimento escolar, observada as normas do
Conselho Estadual de Educacéo e a Legislacdo pertinente;

Il — Apreciar os relatorios anuais da escola, analisando seu desempenho
em face das diretrizes e metas estabelecidas.

Atualmente, o Conselho de Escola tem carater deliberativo e consultivo, conforme
as Normas Regimentais Basicas constantes do Parecer CEE 67/98. Nesse documento, a
composicdo e as atribuicbes do Conselho continuam a ser regidas pelo Estatuto do
Magistério. Nos artigos 16, 17, 18 e 19 das Normas Regimentais Basicas, esse colegiado

esta caracterizado da seguinte forma:

Artigo 16 — O conselho de escola, articulado ao nicleo de direcdo
constitui-se em colegiado de natureza consultiva e deliberativa, formado
por representantes de todos os segmentos da comunidade escolar.

Artigo 17 — O conselho de escola tomara suas decisGes, respeitando 0s
principios e diretrizes da politica educacional, da proposta pedagdgica da
escola e a legislacdo vigente.
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Artigo 18 — O conselho de escola podera elaborar seu proprio estatuto e
delegar atribuicbes e comissGes e subcomissbes, com a finalidade de
dinamizar sua atuacao e facilitar a sua organizacéo.

Artigo 19 — A composicdo e atribuicdes do conselho de escola estdo
definidas em legislacdo especifica.

Observando as atribuicbes do Conselho, podemos verificar que elas englobam e
atingem todas as areas da escola: técnica, administrativa e pedagdgica. O Conselho
representa um importante espaco a ser ocupado pela comunidade, porém, como ja
afirmamos € um espaco que néo esta sendo devidamente utilizado.

Segundo Flores,

[...] o Conselho de Escola funciona, sim, mas em algumas de suas
atribuicdes. Analisando o paragrafo 5° e as conclusGes a que cheguei,
posso dizer que, em relacdo a ‘deliberar sobre’, os itens g e h sdo
absolutamente cumpridos; 0 a e d em parte; 0 e ndo ocorreu em
nenhuma das duas escolas; o f também ndo, talvez pelo fato de que a
aplicacdo de recursos ja venha da Secretaria de Educacdo pré-
determinada; 0 b e ¢ cumpridos em parte (1996, p. 108).

O funcionamento do Conselho de Escola depende do diretor que, por lei, é seu
presidente. No entanto, muitas vezes o diretor ndo consegue se articular bem nesta funcao,
talvez porque o seu poder, em termos da lei, néo seja centralizador.

Flores afirma que

A figura, a postura do diretor da escola tém uma importancia capital, em
geral, na opinido dos entrevistados. Acham-no controlador, autoritério,
quase que o ‘dono’ do Conselho. Sentem que o ‘tom’ da instituicdo € dado
por ele. Nenhum dos entrevistados mencionou o fato de que o diretor é s
o presidente do Conselho, sem necessidade mesmo de votar, s6 o fazendo
em caso de empate. Omitiram também a possibilidade de convocacdo do
Conselho sem ser pelo diretor, embora esta situacdo, tenha sido
mencionada em reunies. Nas atas ndo ha registro de tal acontecimento
(1996, p.110).

O diretor ndo deve ser visto como o Unico responsavel pelo precério funcionamento

do Conselho de Escola, e nem mesmo pela ndo implantacdo de uma gestdo que se aproxime
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da democrética. Na escola, ha outros fatores que interferem na busca deste objetivo. Porém,

fica a questdo: a funcdo de diretor poderia ser diferente? De acordo com Aredes,

Essa é uma questdo dificil de responder. Até poderia, mas sua luta teria
que ser ampla, envolvendo, inclusive, o Estado. Ndo se sabe também até
que ponto o profissional esta disposto a comprometer-se porque, como
qualquer outro, também se sente atraido pelo poder e, querendo ou néo,
dispde dele (2002, p. 38).

Sao muitas as dificuldades para o alcance definitivo de uma gestdo democrética e,

dentre elas, Brabo (2004) aponta: a inexisténcia de canais eficazes de comunicacao;

resisténcia de segmentos da propria escola; auséncia histérica de uma cultura de

participacdo na sociedade brasileira; a forma dos encaminhamentos das politicas publicas

pelos oOrgdos intermediarios de coordenacdo da educacdo (SEE e DE), bem como as

exigéncias burocraticas.

A importancia de canais eficientes de comunicacdo tambem € apontada por

Genovez (2002) como sendo um fator primordial para a participacdo efetiva da

comunidade.

E importante destacarmos que a democratizaco da escola deve pressupor
um processo de troca de informagfes, nos mais diferentes niveis, entre
escola e comunidade, para que, a partir dele, seja estabelecido um clima
de confianca reciproca, e, conseqiientemente, sejam evitados confrontos
e/ou atitudes reativas, que costumam surgir, pela auséncia ou pela
insuficiéncia de informacdes ou de diadlogo (GENOVEZ, 2002, p. 120).

A gestdo democratica pode ser um dos caminhos para a escola publica alcangar a

qualidade de ensino, pois, através da participacdo, com erros e acertos, pode fomentar a

democracia direta.

Segundo Borguetti,

Numa gestdo democratica as decisfes sdo partilhadas com a comunidade
escolar e as divergéncias devem ser superadas com o intuito de buscar a
qualidade do ensino. A procura de solucBes feita pelo grupo acaba
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fortalecendo- o cada vez mais. Desse ponto de vista, & por meio da gestdo
democrética que os individuos avangam na conquista da cidadania, pois a
medida que tomam decisdes em conjunto, vdo percebendo e vivenciando
seus direitos e deveres, aprendem a respeitar e expandir limites, aprendem
a conviver com idéias divergentes (2000, p. 115).
No cotidiano da escola publica, a comunidade deve vivenciar experiéncias
democréaticas para ampliar os canais democraticos que permitam realizar uma gestao

participativa. Para Aredes,

Um dos elementos que atuam na defesa por uma escola democratica é
criar habitos democraticos que precisam ser vivenciados e
experimentados. Essa é a premissa da escola, as pessoas que estdo direta
ou indiretamente ligadas a escola devem praticar a postura democratica
(2002, p. 56).
Para mostrar como é possivel a escola publica transformar sua pratica gestionaria,
vamos apresentar a experiéncia de escola democratica do Movimento dos Trabalhadores

Rurais Sem Terra, na qual ha a gestdo democratica por meio da democracia direta.

4.3 — O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

Em 1979, no Rio Grande do Sul, houve a ocupagdo da Gleba Macali por 110
familias de colonos. Esse fato foi crucial para o inicio do movimento dos sem — terra.
Porém, foi em 1984, em Cascavel (Parand), que o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra foi fundado.

O Movimento, entdo, iniciou a elaboracdo de suas primeiras diretrizes gerais:

a — lutar pela reforma agréria; b — lutar por uma sociedade justa, fraterna e
acabar com o capitalismo; ¢ — integrar a categoria dos sem-terra
trabalhadores rurais, arrendatarios, meeiros e pequenos proprietarios; d —
expandir a luta levando-a ao maior nimero possivel de municipios; e —
expropriar latifindios e terras devolutas; f — articular-se com sindicatos e
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outras organizacGes que apdiam a luta dos sem-terra (DAL RI, 2004, p.
76).

Durante a sua trajetoria, 0 MST recebeu 0 apoio de outras organiza¢des, mas em
alguns momentos tais organizacdes julgaram o Movimento com uma radicalidade alheia a
realidade brasileira. Porém, mesmo com alguns desentendimentos, essas organizacfes
continuaram apoiando os sem-terra.

O MST desenvolveu-se e tornou-se um dos movimentos sociais de maior destaque
no Brasil.

Segundo Dal Ri,

O MST ingressou no periodo que se iniciou em 1990, com sua estrutura
organizacional consolidada. Em meados dessa década, ja era um dos mais
importantes movimentos social no Brasil, ocupava um lugar na midia e

em outros meios de comunicacdo, e atraia para si a atencdo nacional e
internacional (2004, p. 78).

O MST teve sua origem numa luta de familias que possuiam terras e que, por terem
perdido a propriedade, iniciaram um movimento para obterem novas terras. A partir desse
acontecimento, a evolucdo do MST foi rapida e a sua reivindicacdo central passou a ser a
luta pela propriedade da terra.

De acordo com Dal Ri, a caracteristica mais importante do MST

[...] é que ele ndo se conforma em trabalhar politicamente de maneira
convencional, organizando os trabalhadores, divulgando suas idéias e
esperando somar forcas suficientes para que um dia a reforma agraria seja
realizada por via parlamentar. Rompendo com a velha abordagem de
seguir a linha da menor resisténcia, 0 MST diferencia-se dos sindicatos e
outras organizacdes de cunho popular pela presenca em sua praxis de trés
elementos articulados: agdes diretas que questionam certos estados da
propriedade capitalista; a ocupacdo de terras como instrumento crucial de
luta e a organizagdo da producdo visando articular o trabalho associado
(2004, p. 85).
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Na verdade, 0 MST emergiu no cenario nacional como um movimento de luta
ferrenha contra a estrutura hegeménica da sociedade burguesa, pois atinge 0 que a
burguesia mais defende e preza: a propriedade privada. Porém, o Movimento vai além ao
organizar o seu modo de produgdo com base no trabalho associado, e com isso proporciona
uma organizacao que foge dos padrdes capitalistas de producéo.

[...] o MST distingue-se claramente de todas as demais organizacdes
populares classicas. Ele € um movimento de luta e, a0 mesmo tempo, o
demiurgo de uma economia distinta da economia burguesa dominante. E
um sujeito ativo e até altissonante na luta de classes na ordem social
brasileira. Mas a sua luta, diversamente do que ocorre com as demais
organizagbes populares, da-se também imediatamente no terreno da
organizacao da producdo. A reivindicacdo da reforma agraria ndo é apenas
reivindicacdo de acesso a terra, de distribuicdo de terra para quem nao tem
e a quer, mas a exigéncia do direito de promover in continenti uma
reorganizacao nao-capitalista das relacGes de producdo num segmento da
economia agraria (DAL RI; VIEITEZ, 2004, p. 47).

Nosso trabalho girou em torno do conceito de democracia que se apresenta na LDB
n® 9394/96, e constatamos que esta lei sofreu grande influéncia das politicas disseminadas
pelo Banco Mundial, agéncia que emergiu como articuladora de politicas publicas para 0s
paises periféricos. Com isso ficou evidente que a democracia que se apresenta na legislacéo
é a democracia representativa. Notamos, contudo, atraves da pesquisa, que na maioria das
escolas publicas nem este tipo de democracia, que se consolida através dos conselhos, esta
ocorrendo. O trabalho coletivo na gestdo destas escolas ndo funciona.

Apontamos neste trabalho alguns motivos que podem estar prejudicando a
democratizagdo da gestdo das escolas como a centraliza¢do do poder na figura do diretor, o
mitigado funcionamento do Conselho de Escola, a falta de canais eficientes de
comunicacao entre a escola e a comunidade e 0 excesso de burocracia.

Procuremos conhecer um pouco da realidade das escolas do MST, onde o trabalho

coletivo funciona e a democracia direta coexistem.
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4.3.1 - As escolas democraticas do MST

Em pesquisa realizada por Janes (1998), o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra mostra a preocupagdo com uma educacdo voltada para o trabalho coletivo,
necessidade intrinseca ao Movimento.

Em minha pesquisa constato que o MST lanca mdo da educagdo, ou
melhor, cria uma proposta educacional que possa dar conta de trabalhar
essa cultura e essa praxis autogestionaria. Neste sentido, € importante
examinar os depoimentos colhidos e as publicacdes do MST, fruto de
incansaveis reflexdes realizadas a nivel local, estadual e nacional (JANES,
1998, p. 30).

O MST teve a necessidade de criar sua propria proposta educacional, pois 0
programa do sistema oficial ndo era adequado aos objetivos dos assentados.

Como ocorre com outras organizacdes que divergem da ordem social
capitalista, o MST percebe que o ensino oficial ndo atende as
necessidades de formacdo dos seus membros, pois, podemos dizer em
relacdo a educacdo o que ja se disse em relacdo a ideologia: na sociedade
de classes, a educagdo dominante é a educacdo das classes dominantes,
ainda que a ideologia pedagogica oficial apresente-se travestidas na forma
de conhecimentos, valores e habilidades universais (DAL RI; VIEITEZ,
2004, p. 45).

Quanto as propostas do Movimento, Janes afirma:

Normalmente, as propostas de educacdo do MST tém sofrido resisténcia
por parte do sistema oficial de ensino, uma vez que se constituem em
propostas alternativas de educagdo, vinculadas a idéia de cooperativismo,
respeitando a realidade e as necessidades do homem trabalhador do
campo (1998, p. 36).
Para 0 Movimento, o militante, além da formacéo politica que é primordial, deve ter
capacidade técnica e aptiddes para organizar coletivamente a vida social e as atividades

econdmicas. Segundo Dal Ri e Vieitez (2004), tais requisitos fazem com que o MST se

destaque de outros movimentos populares, pois redne trés instancias da realidade social: —
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a politica, a econdmica e a social - , que se encontram normalmente separadas nas praxis de
outras organiza¢des. No MST , tais instancias encontram-se organicamente reunidas.

O Movimento, atraves da sua concepc¢do de educacdo, rompe com o discurso de
que a escola ou a educacdo € neutra, e também tenta minimizar os contetidos abstratos,
com isso assume uma posicao de classe. Segundo Dal Ri,

O MST nao acredita em uma educacdo centrada nos conteldos postos em
abstrato. Os conteidos sdo instrumentos para atingir os objetivos ligados
ao ensino e a capacitacdo. Por isso, os conteudos a serem trabalhados
devem ser escolhidos concretamente privilegiando o ponto de vista da
classe dominada e dos trabalhadores (2004, p. 191).

Como a proposta educacional do MST busca conter a praxis, ele ndo concebe
apenas um discurso sobre a participacdo dos envolvidos no processo, a pratica passa a ser 0

seu objetivo primordial. Sobre a gestdo democratica, 0 Movimento

[...] considera a democracia um principio pedagdgico. Mas, segundo a sua
proposta de educacdo, ndo basta os estudantes estudarem ou discutirem
sobre ela, precisam também e principalmente, vivenciar um espaco de
participacdo democratica, educando-se pela e para a democracia social.

Ha duas dimensdes fundamentais da gestdo democrética na e da educacéo:
a diregdo coletiva de cada processo pedagogico e a participacdo de todos
o0s envolvidos no processo de gestdo da escola (DAL RI, 2004, p. 193).

De acordo com Dal Ri (2004, p. 194), entre os principais autores que influenciaram
a proposta educacional e as propostas mais gerais do Movimento, destacam-se Marx,
Lenin, Makarenko, Pistrak, Krupskaya e Paulo Freire. Dessa forma,

[...] dentre os principios filos6ficos do MST, encontra-se a educacdo
voltada para as vérias dimensdes humanas. Nesse sentido, para o
Movimento, e de acordo com a sua formulacdo, a formacdo humana deve
dar-se de forma integral, por meio da criacdo do homem omnilateral
(DAL RI, 2004, p. 195).

O Movimento acredita que a organizacdo e a gestdo da escola sdo elementos

essenciais de qualquer sistema de ensino, pois, segundo Dal Ri (2004), dependendo de
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como elas se ddo, a vivéncia na escola pode ser mais ou menos democratica ou nao
democréatica. O MST também alterou a metodologia do ensino, fator fundamental para a
instalacdo de uma democracia direta.

Para 0 MST, a metodologia mais adequada ao ensino € aquela que parte
da préatica e se desenvolve em uma relacdo pratica — teoria — pratica. O
Movimento acredita, ainda, que de nada adianta o professor insistir na
transmissdo de contelidos se a crianga ndo souber para que servem esses
contetdos. Dessa forma, para 0 MST, o processo educacional deve ser
iniciado a partir da vivéncia das pessoas, levando-se em conta a sua
experiéncia de organizacéo, trabalho e relacionamento com os outros. Ao
professor ndo cabe o papel de transmitir contelidos, mas o de ser um
facilitador da aprendizagem a partir das experiéncias vividas pelos alunos
em sua comunidade. O processo de aprendizagem deve ocorrer por meio
da interacdo do aluno com o meio cultural e com a comunidade da qual
faz parte e com a intervencdo de um professor que medeie essa relacdo
(DAL RI, 2004, p. 222).

O MST congrega um grande nimero de escolas de ensino fundamental. Ha também
cursos de ensino médio, supletivo e varios cursos de curta duragdo e intensivos,
implantados em convénios com universidades. Ha ainda membros do Movimento
estudando em universidades. E um amplo trabalho educacional.

As escolas do MST, analisadas por Dal Ri (2004), foram o Instituto de Educagéo
Josué de Castro (IEJC), mantido pelo Instituto Técnico de Capacitacdo e Pesquisa da
Reforma Agraria (Iterra), de educagdo média e profissional e a Escola Construindo o
Caminho (ECC) de ensino fundamental.

Para Dal Ri (2004), a organizagdo escolar € uma das principais dimensdes que
diferencia as escolas do MST da escola oficial.

Quanto a organizacao,

O IEJC estrutura-se a partir de dois campos formados por organismos de
base.

Um deles diz respeito as areas politico-pedagdgica, econdémica e moradia.
A drea econdmica tem quatro setores, de producdo, planejamento,
financas e comercial. E a 4rea moradia compreende o setor de servicos e o
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setor de restaurante. Cada setor & subdividido em secdes como, por
exemplo, o setor pedagdgico que esta dividido em ciranda infantil, ensino,
secretaria, apoio, sistematizacdo e supletivo. Integram esses setores
alunos, professores e funcionarios, mas a maioria em todas as funcdes e
atividades é constituida por alunos, pois ha poucos professores
permanentes na escola e, também, poucos funcionarios contratados (DAL
RI, 2004, p. 276).

Na Escola Construindo o Caminho, a organizacao acontece da seguinte maneira:

[...] os alunos da ECC dividem-se em quatro equipes de trabalho: servi¢os
gerais, subsisténcia, limpeza e pedagodgica e comunicacdo. As criancas
escolhem qual a equipe que querem integrar. As equipes escolhem um
coordenador, um vice-coordenador e um secretario. Os coordenadores das
equipes formam o Conselho Deliberativo. Ap6s as escolhas, 0s
coordenadores e 0s vice-coordenadores relinem-se para eleger o
coordenador geral e o vice-coordenador geral. Acima do Conselho
Deliberativo esta a assembléia geral da escola da qual participam todos 0s
educandos e as professoras e que se realiza todas as sextas-feiras (DAL
RI, 2004, p. 279).

Outra caracteristica crucial a educacdo do Movimento, além de assumir a questdo de
classe, é de ndo negar que a politica esta presente nesse processo.

[...] a educacdo em uma sociedade de classes s6 pode ser também uma
educacao de classe e ela ndo pode ser independente da politica. Mas, para
a burguesia a ligacdo da politica com a educacdo opera por meio da
negacdo da presenca da politica na escola e do ocultamento da existéncia
das classes sociais. A presenca da politica na escola, bem como a
explicitacdo das classes para o proletariado sdo elementos que contribuem
para a formacdo da consciéncia de classe dos trabalhadores (DAL RI,
2004, p. 230).

Esse talvez seja o aspecto central da diferenca entre as escolas do Movimento e as
escolas do sistema oficial de ensino. Quando o MST assume a sua posi¢do de classe
explorada por um minoria e integra essa questdo no seu sistema educacional, a sua
educacdo ndo se caracteriza como neutra.

Alias, nenhum tipo de escola ou educagdo é neutro. As escolas do sistema oficial

disseminam a ideologia da classe burguesa e, com isso, a maioria delas ndo permite que
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haja espaco para modificar o estado de coisas. Dessa maneira, a escola passa a ser mais um
instrumento, nas maos da burguesia, para a manutencao do seu poder.

O MST organiza a sua escola de modo a transmitir a sua ideologia e a incutir a idéia
de que o capital explora os trabalhadores e que essa realidade pode ser alterada através da
consciéncia de classe e da consciéncia revolucionaria. Por esse motivo, a gestdo das escolas
do Movimento é aberta a participagdo, e a democratizagdo atinge todos os setores: o social,
0 pedagdgico e, principalmente o administrativo.

Contudo, apesar de o curriculo basico dos cursos do IEJC e da ECC seguir 0s
referenciais da legislacéo, o que diferencia os cursos do MST dos oficiais &, segundo Dal Ri

(2004), sobretudo, a ideologia ou a concep¢do de mundo veiculada.

A ideologia disseminada na escola oficial procura ocultar a realidade
difundindo a visdo de que na sociedade, embora exista estratificacdo
social, ndo existem classes antagbnicas. Essa visdo de mundo apresenta a
sociedade como se essa fosse univoca. Dessa forma, os conceitos que
sobrelevam sdo os de nagdo, populacdo, comunidade, patria,
universalidade do sistema escolar, entre outros.

Contrapondo-se a essa visdo, 0 MST trabalha com a idéia seminal de que
0 capitalismo é uma sociedade de classes antag6nicas, na qual prevalece a
dominacdo e a exploracdo da burguesia sobre as classes trabalhadores e
gue os Sem Terra, como parte da classe trabalhadora, devem lutar pela sua
emancipacdo (DAL RI, 2004, p. 248).

Na escola oficial, o curriculo parece ser intocavel e se apresenta como a
necessidade de uma classe dominante em controlar a escola de todos. E a posicdo de classe

que prevalece e o0 Estado, nesse caso, aparece como gestor das politicas publicas.

A grande dependéncia dos curriculos em relacdo as politicas publicas do
Estado tem motivos. Ela estd ligada ao fato de que o Estado moderno
promoveu centralizacdo e concentracdo de poderes como jamais se viu
anteriormente na histéria (TOCQUEVILLE, 1989), o que, dentre outras
razdes, decorre da tecnologia social que permite a uma classe que é parte
extremamente pequena da populagdo, exercitar o seu controle de classe
sobre toda a nagdo. Assim, a necessidade demonstrada pelo MST de
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re(funcionalizar) os contelidos curriculares, ou de escolher outro curriculo
que ndo o oficial, é uma das condi¢des necessarias & democratizagao real
do sistema educacional (DAL RI, 2004, 293) .

As escolas do MST devem ser analisadas como um exemplo bem sucedido de
escola com gestdo democrética, na qual a democracia ocorre de forma direta.
Segundo Dal Ri,

[...] um sistema de poder baseado em democracia direta, autogestdo ou
gestdo democrética partilhado por alunos, professores, funcionéarios e
pessoas da comunidade em condicBes de igualdade inusitada na ordem
social, substitui a variante da burocracia que domina a escola publica, ou
0 despotismo imediato da personificacdo do capital na escola privada
(2004, p. 293).

A grande diferenca entre as escolas do sistema oficial e as escolas do MST é que
nas Ultimas o trabalho coletivo € realizado e as assembléias gerais assumem o poder e as
decisdes, dispensando a figura de uma Unica pessoa que assume todas as responsabilidades,
como ocorre com o diretor na escola do sistema oficial. Além do mais, na escola oficial, de
acordo com a lei, o diretor deve assumir o papel de presidente do Conselho de Escola,
deixando evidente que ndo ha divisdo de poder, mas concentragéo.

Para 0 MST, a democracia é um principio pedagdgico, e, a gestdo da escola, que é
elemento fundamental para o sistema de ensino, deve estruturar-se baseada nesse principio.

A gestdo democratica, para 0 Movimento, assume dois pontos cruciais: a dire¢ao
coletiva dos processos pedagogicos e a participacdo de todos os envolvidos no processo de
gestdo da escola.

A direcdo coletiva dos processos pedagdgicos vai alem do envolvimento dos seus

participantes diretos, ou seja, educadores e educandos, mas demanda a participagdo efetiva

de toda a comunidade na gestdo da escola. Além disso, os educandos tém direito & auto-
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organizacao, isto €, podem organizar-se em coletivos, com espago e tempo proprios para
elaborar, analisar e discutir propostas e tomar decisfes, participando diretamente da gestao
da escola.

Notamos que a participacdo das pessoas nas escolas do MST ¢ intensa e efetiva.
Pode-se se destacar que um dos motivos dessa participacdo é que os membros da escola, de
acordo com Dal Ri e Vieitez (2004), encontram-se inseridos em alguma das estruturas
organizacionais de base do Movimento, que sdo 0 acampamento ou 0 assentamento.

No entanto, para Dal Ri, a mudanca mais significativa nas escolas do Movimento
que se organizaram de maneira democratica e ndo burocrética foi propiciada “[...] pela luta
de classes e pela alteragdo do modo de apropriagdo do excedente econdmico em suas
unidades econdmicas, quando substitui o trabalho assalariado pelo trabalho associado”
(2004, p. 284).

Contudo, evidentemente, ndo negamos que nessas organizagdes haja conflitos e que
as situacOes ja estejam postas de forma clara e evidente. O que ndo podemos deixar de
reconhecer é que as escolas do MST representam um enorme avango no quesito democracia
direta, e que as escolas do sistema oficial deveriam levar em consideragdo essa experiéncia

democrética.
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CONCLUSAO

Este estudo investigou o conceito de democracia que se apresenta na L.D.B.
9394/96, na qual esta estabelecida “a gestdo democratica do ensino publico, na forma da
lei”.  Além disso, procurou averiguar a influéncia do Banco Mundial nas politicas
educacionais, compreender as concepcdes de democracia que estdo subjacentes as politicas
e estratégias do Banco Mundial, assim como resgatar e sistematizar os estudos do Grupo de
Pesquisa Organizagdes e Democracia acerca da tematica gestdo democratica na escola.

Através da pesquisa bibliografica e da pesquisa documental, foi possivel constatar
que o conceito de democracia que ha na L.D.B. 9394/96 é o de democracia representativa
que se concretiza atraves dos conselhos. Essa assertiva ndo deixa de representar um grande
avanco rumo a democratizacdo das relagdes na escola. Mas qual o motivo de sentirmos que
a gestdo democratica na escola “patina’” mas ndo “anda’?

Uma das possibilidades que ficou evidenciada neste estudo é a de que o préprio
Conselho de Escola ndo funciona como deveria ou poderia.

Segundo Flores,

Os integrantes ndo tém a nocéo plena do que seja um Conselho de Escola,
suas atribuicdes — que ndo podem ultrapassar as competéncias da direcédo
— até onde vai seu alcance decisério, suas possibilidades de convocacao
mesmo a revelia do diretor. Evidencia-se, portanto, a ndo explicacdo
detalhada do que seja um CE aos elementos compositores do mesmo,
admitida por 70% dos entrevistados, que declaram nada conhecer sobre
suas atribuicdes (1996, p. 111).
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Outra hipotese € que muitas vezes o diretor de escola se pée acima do Conselho,
interferindo assim no seu funcionamento.

E de fundamental clareza a atitude temerosa de alguns diretores frente a
um Conselho forte e atuante em suas escolas. Outros deixam transparecer
ser 0 Conselho absolutamente manipulado por eles e pelo ‘pessoal da
escola’; isto fica claro quando algumas pessoas falam que sé ‘assinam
atas’ das reunifes (FLORES, 1996, p. 110).

Em pesquisa realizada por Cacdo (1989) a autora mostra que ha também a
divergéncia dos conceitos de participacdo entre os proprios diretores. Para a maioria deles,

participar ndo significa decidir. Ndo ha divisao de poderes, nem de responsabilidades.

Todavia, e ai comeca 0 ‘né da questdo’ que concepgdo do que € participar
possuem tais Diretores?

Com tristeza constatamos que é opinar: sem implicar em decisdo, em
assumir responsabilidade.

Essa constatagcdo permite-nos inferir que a maioria dos Diretores de
Escola pesquisados concebe a participacdo de maneira funcionalista, sem
um envolvimento maior dos participantes do processo educativo, ficando,
desse modo, nos primeiros graus de participacdo, do ponto de vista do
menor para 0 maior acesso ao controle das decisdes (CACAO, 1989, p.
189).

Constatamos que no plano educacional a Constituicdo de 1988 representou um
avango rumo a democratizacdo da gestdo escolar, uma vez que instituiu o principio da
“gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei”. Porém, essa legislacdo ndo
estabeleceu a forma de implantacdo da gestdo para que as escolas alcangassem uma
democratizagdo. Além do mais, ndo se referiu novamente a essa questdo no seu texto,
deixando para que legislacbes posteriores instituissem a sua aplicabilidade. Se na
Constituicdo de 1988 a gestdo democratica tornou-se lei devido, principalmente, as
pressdes populares, 0 mesmo nao ocorreu com a L.D.B. de 1996 na qual prevaleceu a

influencia do Banco Mundial, uma das mais importantes agéncias de financiamento
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internacional, apesar das inUmeras lutas dos movimentos populares e do magistério,
posicionando-se contra essa influéncia.

Como compreender que uma instituicgdo como o Banco Mundial, representante
oficial do capital internacional, apoie e incentive a Gestdo Democratica na escola publica?
Como percebemos neste trabalho, o conceito de democracia, segundo o Banco Mundial, é o
de representatividade e de participagdo com recursos para a manutencdo das escolas. 1sso
ocorre porque a atual politica para os paises periféricos é a de enxugar a maquina estatal,
primordialmente nas areas sociais, uma vez que ela representa gastos desnecessarios para o
Estado.

A Gestdo democrética na escola é incentivada pelo Banco Mundial, que atribui a
ineficiéncia da escola a um problema técnico. Para isso, a gestdo da escola deve tornar-se o
centro das aten¢des das politicas educacionais.

Concluimos atraves deste estudo que, apesar de estar garantida por lei, a gestdo
democrética ndo se efetiva nas escolas por varios motivos: excesso de burocracia, receio
do diretor em perder o seu poder, a falta de interesse da propria comunidade em participar
(por nédo ter tempo disponivel, ou por ndao conhecer o funcionamento da escola), etc.
Acreditamos também que a sociedade capitalista ndo apresenta grandes possibilidades de
democracia, uma vez que representa uma estrutura rigida e hierarquica de poder econémico
de uma pifia minoria sobre a maioria.

No entanto, conhecemos exemplos de escolas que conseguiram romper as barreiras
de uma democracia representativa para atingir a democracia direta, como € o caso das
escolas do MST.

A grande diferenca entre a escola do MST e as escolas do sistema de ensino regular

€ que as criancgas vivenciam, desde os primeiros anos de vida no assentamento, o trabalho
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coletivo e a participacdo das familias nas decisbes do grupo. A pedagogia das escolas do

MST ndo dissocia a teoria da pratica, uma auxilia a outra para avancar na experiéncia de

luta social.

Na educacdo a idéia de conscientizagdo como instrumento de libertacdo
precisa ser retomada num outro contexto, como esta fazendo o MST, pois,
a luz da contra-ofensiva burguesa, vai se tornando evidente que essa
metodologia ndo mais esta atendendo aos desafios postos a0 movimento
democrético. O que a praxis da pedagogia do MST indica-nos é que nao
basta conscientizar por meio dos conteldos, a reflexdo critica. A
conscientizagdo por meio da aprendizagem reflexiva e critica €
importante, mas mais importante ainda é a experiéncia de luta social
concreta e a transformacdo das relagbes de produgdo pedagogicas
burocraticas em democraticas, o que é indissociavel da defesa da escola
publica em todos os niveis, da instauracdo da gestdo democratica em
todos o0s niveis e, tanto quanto possivel, da articulacdo desse movimento
transformador com o questionamento das relagdes de producdo
capitalistas. (DAL RI, 2004, p. 302)

A grande maioria das escolas do sistema de ensino ndo estd inserida em um

contexto favoravel a democratizacdo das relagdes, como no MST. Logo, essas instituicbes

deverdo procurar espagos para evoluir rumo a uma maior participagdo, mesmo que a

principio seja para se consolidar a democracia representativa.

O que constatamos neste estudo é que a comunidade ndo estd utilizando seus

espacos de direito para uma efetiva participagdo. Apesar dos inumeros motivos que

influenciam nesse fator, acreditamos que a democracia direta é mais favorecida a partir do

momento que a democracia representativa evolua em sua dire¢do. Caso isso ndo ocorra,

cada vez mais faremos parte de uma histéria como atores coadjuvantes.
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