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Londrina e as implicacbes a democratizacdo da gestd o escolar . 2017. 274 f.
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RESUMO

As politicas educacionais brasileiras, implementadas a partir da década de 1990,
foram fortemente influenciadas pelo ideario neoliberal e pelas prescricdes dos
Organismos Multilaterais, que direcionaram o processo de Reforma do Aparelho do
Estado, empreendido pelo governo Fernando Henrique Cardoso, e acarretaram a
adocdo do modelo gerencial no ambito da administracdo publica. O Plano de
Desenvolvimento da Escola foi concebido em tal governo, no contexto do
Fundescola, como uma ferramenta de planejamento estratégico a ser desenvolvida
pelas escolas publicas com o intuito de melhorar os resultados e fortalecer a gestao.
Oriundo de um acordo internacional de financiamento entre o Ministério da
Educacdo e o Banco Mundial, o Programa foi direcionado as regides prioritarias do
pais que demonstraram menores indices de Desenvolvimento Humano (IDH).
Relangado no governo Lula, incorporado ao Plano de Desenvolvimento da
Educacao, tornou-se um Programa nacional, disponibilizado a todas as escolas
plblicas que apresentaram indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)
abaixo da média nacional. Neste contexto foi divulgado como um Programa de apoio
a gestdo escolar, baseado no planejamento participativo, com o objetivo de
fortalecer a gestdo democratica e melhorar a qualidade do ensino. A presente
pesquisa buscou promover uma andlise acerca do processo de implementacédo do
Programa em duas escolas municipais de Londrina, que executaram a politica no
biénio 2015/2016, com a finalidade de compreender as implicagdes do mesmo ao
processo de democratizagdo da educacdo, em especial, & gestdo escolar. Com este
intuito, procurou-se identificar como 0s sujeitos interpretaram e traduziram a politica
no chéo da escola, bem como, os modelos de gestdo expressos pelo Programa e os
limites e possibilidades apresentadas em relacdo ao fortalecimento da gestao
democratica e melhoria da qualidade do ensino. A investigacdo inseriu-se em uma
abordagem qualitativa de pesquisa, na qual foram eleitos como procedimentos de
coleta de dados: a pesquisa bibliografica, a analise documental e a realizacdo de
entrevistas. Para interpretar a politica de forma articulada ao seu contexto,
vislumbrando seus desdobramentos, mediacbes e contradi¢bes, utilizou cinco
categorias que tém a base no materialismo, sendo elas: contradicdo, totalidade,
reproducdo, mediacdo e hegemonia. Os resultados obtidos acenaram que o PDE
Escola contribuiu com a melhoria das condi¢cdes materiais das escolas, no entanto,
nao se configurou como uma ferramenta de gestdo capaz de fortalecer uma gestao
mais democratica e participativa na medida em que preservou uma logica
gerencialista, ancorada nos pressupostos neoliberais e nas prescricbes dos
Organismos Multilaterais, notadamente o Banco Mundial.

Palavras-chave : Politica educacional. Gestdo escolar. PDE escola.



RODRIGUES, Gisele de Paula. The implementation of the PDE Escola in the city

of Londrina and the implications for the democratiz ation of school
management . 2017. 274 p. Dissertation (Master in Education) - Universidade
Estadual de Londrina. Londrina, 2017.

ABSTRACT

The brazilian educational policies, implemented since the 1990s, were strongly
influenced by the neoliberal ideology and the prescriptions of the Multilateral
Organisms, which directed the Reform of the State apparatus, undertaken by the
Fernando Henrique Cardoso government, and led to the adoption of the model
Within the public administration. The School Development Plan was conceived in
such a government, in the context of Fundescola, as a strategic planning tool to be
developed by public schools in order to improve results and strengthen management.
As part of an international financing agreement between the Ministry of Education
and the World Bank, the Program was targeted at the priority regions of the country
that demonstrated lower Human Development Indexes (HDI). Launched in the Lula
government, which was incorporated into the Education Development Plan, it
became a national program, available to all public schools that presented Basic
Education Development Index (IDEB) below the national average. In this context, it
was announced as a Program to support school management, based on participatory
planning, with the objective of strengthening democratic management and improving
the quality of teaching. The present research sought to promote an analysis about
the process of implementation of the Program in two municipal schools in Londrina,
which implemented the policy in the 2015/2016 biennium, in order to understand the
implications of the same to the process of democratization of education, To school
management. With this aim, we tried to identify how the subjects interpreted and
translated the politics on the school floor, as well as the management models
expressed by it and the limits and possibilities presented in relation to strengthening
democratic management and improving the quality of teaching . The research was
inserted in a qualitative approach of research, in which they were chosen as data
collection procedures: the bibliographical research, the documentary analysis and the
accomplishment of interviews. In order to interpret politics in a way that is articulated
to its context, by looking at its unfolding, mediations and contradictions, it uses five
categories that are based on materialism: contradiction, totality, reproduction,
mediation and hegemony. The results showed that the PDE Escola contributed to the
improvement of the material conditions of the schools, however, it was not configured
as a management tool capable of strengthening a more democratic and participative
management insofar as it preserved a managerial logic, anchored in the assumptions
And in the prescriptions of Multilateral Organizations, notably the World Bank.

Key Words: Education politics. School management. School development plan.
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1 INTRODUCAO

A discussdo em torno da qualidade da educacdo publica adquiriu maior
destaque a partir dos anos 1990, mesmo que, em muitos casos, tdo somente como
mera retdrica na agenda e nos discursos dos governantes. E também tema bastante
abordado por pesquisadores no campo da educacao e por profissionais do ensino.
De acordo com Dourado e Oliveira (2009), este debate se acentuou em funcéo das
transformacdes ocorridas no mundo do trabalho e em razdo dos movimentos sociais
em prol de uma escola publica de qualidade para todos.

Como resposta a este cenario, o governo federal passou a propor politicas,
programas e projetos educacionais direcionados a atender a questdo da qualidade
da educacdo, e, a0 mesmo tempo, talvez, o que seria mais relevante para o
governo, amenizar as tensdes entre as demandas da esfera econOmica e as de
outros setores da sociedade.

No Brasil, embora se constate que, nas ultimas décadas, tenha havido
significativos avancos em relacdo ao acesso e permanéncia do aluno em diferentes
niveis, etapas e modalidades da educacdo escolar, a questdo da qualidade se
apresenta ainda como um complexo desafio.

Diante disso, é que o objeto de estudo desta pesquisa, o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE Escola), encontra-se inserido, uma vez que faz
parte de um programa de governo, que tem como objetivo primordial a melhoria da
qualidade da educacdo publica, por meio do fortalecimento da gestdo escolar
democrética. De acordo com o site oficial do Ministério da Educa¢édo (MEC), o “PDE
Escola é um programa de apoio a gestdo escolar baseado no planejamento
participativo e destinado a auxiliar as escolas publicas a melhorar a sua gestao”
(BRASIL, 2016a).

O interesse em compreender como o PDE Escola foi formulado e
implementado em nosso pais, em nosso Estado, em especial, no municipio de
Londrina, foi motivado pela experiéncia no campo da gestdo, como pedagoga e
diretora de uma escola estadual de ensino fundamental e médio, localizada na zona
sul da cidade de Londrina, que executou o Programa em questao.

Esta experiéncia agucou também a interesse em entender como as escolas
administram as alteracdes que o Programa implica, principalmente em relacédo aos

modelos de gestdo, pois se trata da implementacdo de um modelo estratégico
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gerencial, caracterizado pela logica da racionalizacdo administrativa, que se propala
capaz de, contraditoriamente, fortalecer a gestdo democréatica, fundada nos
principios da participacdo e autonomia.

Convém destacar que esta logica da racionalizacdo administrativa,
apresentou-se como uma das caracteristicas das politicas educacionais
implementadas a partir dos anos de 1990, nas quais um traco bastante peculiar
pode ser notado: énfase na gestdo e a sua descentralizacdo, com vistas a
modernizacdo e melhoria da qualidade do ensino. Neste sentido, um novo formato
organizacional das escolas passou a ser valorizado, fundado na racionalizagéo
técnica gerencial, na autonomia e na lideranca.

A Gestdo Democratica do ensino publico, como um principio normativo na
Constituicao Federal (CF) de 1988 (Art. 206 — VI) (BRASIL, 1988), considerada um
instrumento importante na constru¢cdo de uma escola publica de qualidade,
apresentou-se na contramao destes pressupostos e subsidiou outras leis ordinarias
que tiveram o intuito de organizar a sociedade e as instituicdes, a exemplo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/96 (BRASIL, 1996a), do
Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2001-2011 (BRASIL, 2009), do PNE 2014-2024,
entre outras.

Para refletir sobre o PDE Escola, é imprescindivel compreender que ele néo
estd descolado do contexto socio, politico e econdmico. Em vista disso, torna-se
relevante debater questbes atuais de politicas publicas, com énfase na educacao,
levando-se em consideragao o fato de que estas sofrem interferéncias e implicagbes
do sistema capitalista e que acabam por impactar diretamente o contexto escolar e a
efetiva busca pela qualidade da educacéo.

Muitas pesquisas relacionadas as politicas publicas educacionais foram e
estdo sendo realizadas no Brasil nas Ultimas décadas, no entanto estudos sobre o
PDE Escola no estado do Parana, mais especificamente na cidade de Londrina,
ainda sdo escassos, reforcando assim o interesse pela tematica.

Ao analisar a atual situacdo da educacdo brasileira, constata-se que as
escolas publicas, em sua grande maioria, apresentam indices bastante
preocupantes (repeténcia, evasdo, abandono e distor¢cdo idade/série elevados),
assim como, convivem com questdes sociais complexas que perpassam seu

cotidiano. Observa-se ainda, um distanciamento significativo entre os resultados
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apresentados pelos alunos e instituicbes de ensino nas avaliagdes em larga escala e
a exceléncia propalada no discurso das politicas e programas educacionais.

Para constatar este insucesso, basta analisar, por exemplo, os resultados do
altimo Censo Escolar (CE), dos Sistemas de Avaliacdo Nacional da Educacao
Basica (SAEB) (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2016b), ou do Programme for International
Student Assessment (PISA)!, nos quais o Brasil é apontado com desempenho
bastante insatisfatorio.

De acordo com o relatério nacional do PISA, no Brasil, o indice de
repeténcia em 2012 foi de 34,4%, 0 que representou uma das taxas mais altas entre
todos os paises sul-americanos (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2016a). Este mesmo relatdrio
também revelou as desigualdades regionais brasileiras, com as regides Norte e
Nordeste apresentando indices mais criticos, ficando os melhores resultados com as

regides Sul e Sudeste.

Tabela 1 — Comparativo dos resultados do Brasil no PISA desde 2000

PISA 2000 2003 2006 2009 2012

N° de alunos 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589
Leitura 396 403 393 412 410
Matematica 334 356 370 386 391
Ciéncias 375 390 390 405 405

Fonte : Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2016a).

Fazendo uma analise destes dados, pode-se afirmar que o desempenho dos
estudantes brasileiros em leitura piorou de 2009 para 2012 e que, com isto, 0 pais
ficou em 55° no ranking composto em sua totalidade por 65 paises. Em ciéncias,
alcancou o 59° lugar e, em matematica, apesar do pequeno progresso apresentado,
0 pais ocupou a 582 posicéo, figurando sempre nas ultimas posicoes.

Embora estes modelos de avaliacdo possam ser questionados, por enquanto
€ 0 que tem servido de referéncia para a proposi¢éo das politicas para a educacao

o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) é uma iniciativa de avaliagao
comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, desenvolvido e coordenado pela
Organizagédo para Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Cada pais participante tem
uma coordenacédo nacional. No Brasil, € coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2016a).
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e, também, como o Programa abordado nesta pesquisa tem como critério de selecao
e acompanhamento das escolas um dos indices resultante destas avaliagfes, as
mesmas serdo mencionadas sempre que necessario.

E importante, contudo, deixar claro que a concepcdo de qualidade da
educacdo que permeia esta pesquisa se difere da apresentada pelas avaliagdes
externas, posto que contempla uma combinagdo de diversos fatores, como
financiamento publico, dimensdes intra e extraescolares, as questdes
socioecondmica e cultural dos sujeitos, assim como as condi¢des de superacdo das
desigualdades socioecondmicas e culturais regionais, formacgdo sodlida, critica e
solidaria, democratizacdo dos processos de organizacdo e gestdo, politicas efetivas
de formacéo inicial e continuada para os profissionais da educacéo, valorizacao da
carreira, melhores condicbes de trabalho, investimentos na estrutura fisica das
instituicdes, etc.

Desta forma, pode-se dizer que a qualidade é compreendida com base em
uma perspectiva polissémica apresentada por Dourado e Oliveira (2009), pela qual,
a concepcdo de mundo, homem, sociedade e educacdo fornecem elementos para
qualificar e avaliar as condi¢cdes necessarias para um processo educativo de
qualidade. Esta questao serd novamente abordada no decorrer da pesquisa.

No sistema publico de ensino do estado do Parana, assim como em grande
parte dos demais Estados nacionais, as condicdes fisicas, materiais e financeiras
das escolas séo precarias, a desvalorizacdo dos profissionais da educacdo tem se
acentuado bastante nos ultimos anos, o descaso e falta de compromisso do governo
sdo notdrios, fatores que, combinados a outros condicionantes, podem comprometer
nao sO a gestdo, mas também o processo de ensino e aprendizagem e colaborar
para o desmonte da escola publica.

Tomando como referéncia o IDEB? por exemplo, nota-se que, apesar da
progressdo apresentada, os resultados ainda ficaram aguém da média projetada
pelo MEC para o ano de 2015, que era de 4,5 para o ensino fundamental (anos

finais) e 4,2 para o ensino medio.

?0 indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) foi criado em 2007 pelo INEP para medir a
qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. Divulgado
periodicamente pelo INEP, este indice é calculado a partir de dois componentes: taxa de rendimento
escolar (aprovagdo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo INEP (SAEB para as
unidades da federacdo e para o pais. A Prova Brasil destina-se aos municipios). Os indices de
aprovacao sao obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente (BRASIL, 2007b).
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Tabela 2 — IDEB estado do Parana

2005 2007 2009 2011 2013 2015
IDEB Anos 3,3 4.0 4.1 4.0 4.1 4.3
Finais
Ens. Médio 3,3 3,7 3,9 3,7 3,4 3,6

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira 2016c.

Em relacdo aos demais indicadores, como indice de aprovacao, reprovacao,
distorcdo idade/série e abandono, encontra-se no Apéndice D um resumo que
retrata os resultados insatisfatérios e preocupantes apresentados pelas escolas
paranaenses. Estes, no entanto, ndo serdo tratados de forma mais aprofundada,
ficando somente como comprovacédo da afirmacéao citada.

Motivados e até mesmo pressionados a superar esta situagdo e a melhorar os
indicadores apresentados, os gestores da educacado publica tém se visto forcados a
buscar alternativas, dentre as quais, a adesdo aos programas e projetos
educacionais oriundos do MEC, aparece como opcao viavel e bastante atrativa.
Estes programas, de modo geral, sdo apresentados como solugdes para aprimorar a
qualidade da educacao, garantindo a igualdade de oportunidades, viabilizando o
recebimento de recursos financeiros, entre outros beneficios que, segundo o
discurso de seus formuladores, podem auxiliar a escola a realizar de forma mais
eficiente o seu trabalho e, consequentemente, melhorar seus resultados.

Um dos problemas presentes neste processo de busca por solugbes € a
auséncia de reflexdo por parte dos gestores e comunidade escolar, acerca das
implicacbes que esta pode acarretar a gestdo escolar, secundarizando o projeto
pedagogico ja existente e comprometendo significativamente a autonomia das
instituicdes. E justamente esta reflexdo que a presente pesquisa se propds a fazer,
buscando compreender em que medida um programa criado e implementado sob os
moldes do PDE Escola pode ser instituido, enquanto mecanismo capaz de viabilizar
a gestao escolar democratica e a melhoria da qualidade do ensino.

Diante desta problematica, algumas questdes precisaram ser investigadas,
como por exemplo: Como se deu o processo de implementagcdo do PDE Escola no
espaco escolar? Como sao caracterizadas as acdes desenvolvidas pelo PDE Escola
nos aspectos referentes a gestdo? Em que medida o PDE Escola contribui ou ndo
com a efetiva democratizacdo da gestado escolar? Quais os limites e possibilidades
gue o PDE Escola oportuniza para as praticas de gestao?
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Tendo em vista todos estes questionamentos, 0 objetivo geral desta pesquisa
consistiu em analisar o contexto politico e econdémico no qual o PDE Escola foi
formulado, propalado e implementado, bem como as implicacées & democratizacdo®
da educacéo.

Os objetivos especificos delineados foram: analisar o processo de
implementagcdo do PDE Escola em duas escolas municipais de Londrina,
identificando as possiveis implicacdes para a gestao escolar; reconhecer os modelos
de gestdo expressos e apontar os limites e as contribuicdes do PDE Escola para a
democratizacdo da gestdo escolar e a melhoria da qualidade do ensino, neste
contexto, representada supostamente pelos indicadores educacionais.

Neste estudo, optou-se por uma abordagem qualitativa da pesquisa, 0 que
permitiu uma analise dos dados articulados ao seu contexto. De acordo com Chizzoti
(2005, p. 79), esta abordagem apresenta fundamentos contrarios ao modelo
experimental, partindo do “[...] fundamento de que h& uma relacdo dindmica entre o
mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre sujeito e objeto”, em que o
conhecimento ndo se restringe a uma relacéo de dados isolados.

Por meio deste método, é possivel dar voz aos sujeitos, possibilitando que
eles expressem suas crencgas, valores e opinides (MINAYO, 2004), e ainda segundo
Trivifios (1987, p. 130), a possibilidade de os pesquisadores compreenderem “[...] as
raizes dos significados, as causas de sua existéncia, suas relacées, num quadro
amplo do sujeito como ser social e histérico.”

Martins (2010, p. 63) também traz contribuicbes relevantes a respeito desta
abordagem, pois, de acordo com o autor, neste modelo de andlise, a descricdo néo

se fundamenta em desejos ou idealiza¢des, pelo contrario,

[...] descreve-se e determina-se com precisdo conceitual rigorosa a
esséncia genérica da percepcdo ou das espécies subordinadas. Na
pesquisa qualitativa, uma questdo metodoldgica importante € a que
se refere ao fato de que ndo se pode insistir em procedimentos
sistematicos que possam ser previstos, em passos ou sucessoOes,
como uma escada em direcdo a generalizacao.

® Entendemos democratizacdo da educag¢do como um processo que combina diversos fatores, entre
eles: ampliacdo da inclusdo; acesso a uma educacdo de qualidade e permanéncia nela; formas de
organizacdo escolar que possibilitem, de fato, a participagdo da comunidade interna e externa nos
processos decisdrios acerca da gestdo da escola publica; o fortalecimento das instancias
colegiadas; entre outros.
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Severino (2000) também auxilia na compreensdo desta modalidade de
pesquisa e indica quatro caracteristicas que devem ser consideradas, sendo elas:
pessoal, autbnoma, criativa e rigorosa. Pessoal no sentido de que a tematica precisa
ser uma problematica vivenciada pelo pesquisador, na qual o objeto da pesquisa
faca parte da sua vida, estabelecendo uma relacdo do contexto micro com o
universo que o envolve. De acordo com o autor, a escolha é um ato politico, logo,
nao ha espaco para neutralidade.

Auténoma, na medida em que o pesquisador devera buscar seus proprios
meios para a constru¢ao da sua pesquisa, nao desconsiderando as contribuicdes de
outros sobre o tema pesquisado, pois estas enriquecem o campo de conhecimento
sobre o objeto de investigacao, no entanto, “[...] € reconhecendo e assumindo, mas
simultaneamente negando e superando o legado do outro, que o0 pensamento
autdbnomo se constitui.” (SEVERINO, 2000, p. 146).

A criatividade deve contribuir para o avanco do conhecimento, isto porque
propicia explicacdo cientifica a objetos e situacdes ainda obscuras ou sem
explicacbes. Severino (2000, p. 148) reforca que a descoberta cientifica, “[...] €
provocada pela tensao gerada pelo problema”.

Finalmente, rigorosa, porque ndo permite espontaneismo, senso comum, ou
mediocridade, visto que ela exige do pesquisador logicidade e competéncia, muita
dedicacéao e estudos (SEVERINO, 2000).

Para responder as questdes que permeiam esta pesquisa, que buscam
desvelar a forma como tal politica educacional foi colocada em a¢édo nas escolas e
gue almeja investigar o caminho percorrido, fez-se necesséario o uso de alguns
procedimentos de estudo, como a pesquisa bibliografica, a analise documental e a
realizacdo de entrevistas.

A pesquisa bibliogréfica tem como base a coleta de materiais produzidos por
diferentes autores, acerca de determinado assunto. De acordo com Lakatos e
Marconi (1992, p. 44):

A pesquisa bibliogréfica permite compreender que se de um lado a
resolucdo de um problema pode ser obtida através dela, por outro,
tanto a pesquisa de laboratério quanto a de campo (documentacao
direta), exigem, como premissa, 0 levantamento do estudo da
guestdo que se propde a analisar e solucionar. A pesquisa
bibliografica pode, portanto, ser considerada também como o
primeiro passo de toda pesquisa cientifica.
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Uma de suas principais contribuicbes esta no fato de proporcionar ao
pesquisador uma bagagem tedrica variada, contribuindo para ampliar o
conhecimento e, a0 mesmo tempo, fazendo da pesquisa um acervo rico sobre o
assunto, fundamentado teoricamente. Assim, faz com que o pesquisador, além de
ampliar seus conhecimentos, torne-se um leitor na busca de informacdes e
levantamento de dados.

Para Souza (2001), todo trabalho académico requer um reconhecimento
sobre livros, artigos e periodicos (de modo impresso ou eletrbnico) ja existentes
sobre a tematica a ser pesquisada, suscitando a adocdo de um processo
metodoldgico por parte do pesquisador, desta forma, o processo metodoldgico torna-
se mais racional e econémico. Lakatos e Marconi (1992) apresentam oito fases que
compreendem a pesquisa bibliografica, sendo elas: escolha do tema, elaboragcédo do
plano de trabalho, identificacdo, localizacdo, compilacdo, fichamento, analise e
interpretacdo e, por ultimo, a redacao.

No tocante a analise de documentos, a mesma aconteceu por acreditar que
nestes existe uma riqueza de informacao, que pode tanto possibilitar a ampliagcdo do
entendimento sobre o objeto da pesquisa, como a contextualizagdo histérica e
cultural do mesmo. Outra justificativa, de acordo com Cellard (2008), é que eles
possibilitam acrescentar a dimensdo tempo a compreensao social, favorecendo a
observacdo do processo de maturacdo ou de evolugdo dos individuos, grupos,
conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, entre outros.

Evangelista (2009, p. 2) declara que os documentos da politica educacional,
campo de interesse deste estudo, “[...] expressam nao apenas diretrizes para a
educacdo, mas articulam interesses, projetam politicas, produzem intervencdes
sociais”, dai a necessidade de analisa-los com cautela.

Neste sentido, Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 427) alertam para a
importancia de “[...] ler o que os textos dizem, mas, também para captar o que néo
dizem.” Com este intuito, as autoras se baseiam em um modelo de analise, cuja
abrangéncia contempla trés contextos: o da influéncia, o da producéo de textos e o
da pratica.

No que tange ao contexto da influéncia, pode-se dizer que é o espac¢o onde a
politica publica é produzida e os discursos sao construidos, espaco este

caracterizado pela disputa de interesses, no qual os discursos vao ganhando
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legitimidade, tornando-se a base para a formulacdo de politicas (SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005).

Nesta pesquisa, o contexto abordado englobou os antecedentes historicos do
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), assim como o proprio periodo de sua
gestdo e o0 governo gue o sucedeu, contemplando, assim, o governo Luiz Inécio Lula
da Silva (Lula), porque este periodo influenciou substancialmente os
direcionamentos da politica educacional brasileira.

No que se refere ao contexto da producdo de textos, convém ressaltar,
primeiramente, que, para Shiroma, Campos e Garcia (2005), os textos ndo séo a
politica, eles a representam, utilizam-se de uma linguagem simplista e persuasiva.
Os textos (legais, oficiais, politicos, pronunciamentos, comentarios formais ou
informais sobre as politicas, videos, entre outros) sdo veiculados pela midia e pelo
mercado editorial, com o intuito de alcancar uma compreensé&o uniforme acerca dos
ideais por eles mesmos difundidos. Para isso, valem-se da dissemina¢ao massiva de
textos que corroboram a proposta mestra dos documentos oficiais, conferindo-lhes
sentido. De acordo com tais autoras, esta disseminacdo massiva talvez seja utilizada
para popularizar um conjunto de informacdes e justificativas que tornem legitimas as
reformas almejadas.

Nesta fase, a politica ainda néo é finalizada, pois os textos precisam ser lidos
de modo contextualizado, levando-se em conta as peculiaridades locais, que
envolvem acordos e ajustes, pois, a principio, as politicas sdo pensadas sem um
levantamento especifico de cada realidade.

Neste estudo, sempre com o intuito de compreender em que medida refletem
as disputas oriundas do contexto de influéncia, foram analisados: textos que
nortearam a Reforma do Estado brasileiro e que redefiniram os rumos das politicas
publicas, em especial, as educacionais; documentos elaborados pelos Organismos
Multilaterais (OM) direcionados a educacdo; Leis; Decretos; Emendas
Constitucionais; e diversos documentos ligados ao PDE Escola, desde sua origem
no Fundescola, até a sua insercdo no PDE Federal; entre outros.

O terceiro e ultimo contexto, que € o da pratica, refere-se a esfera da
implementacédo, e, de acordo com Shiroma, Campos e Garcia (2005), é nesta etapa
que as politicas sao interpretadas e recriadas por seus implementadores, cujos
resultados podem representar alteracdes significativas na politica original. Por isso, &

importante que o pesquisador considere o movimento completo das politicas, que se
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inicia no contexto da influéncia e vai até o contexto da pratica, onde as mesmas sao
colocadas em acéao.

No decorrer desta pesquisa, buscou-se perceber como os textos oficiais
puderam ser interpretados e reinterpretados pelos sujeitos que participaram, direta
ou indiretamente, do processo de execucao da politica, assim como, das diferentes
estratégias que foram criadas para sua implementacéo.

Retomando a questéo da leitura diferenciada, distorcida, mal interpretada, ou
da atribuicdo de sentidos distintos aos termos chave presentes nos documentos de
politica educacional, as autoras Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 432) afirmam

que os textos:

[...] devem ser lidos com e contra outros, ou seja, compreendidos em
sua articulacdo ou confronto com outros textos. Tal movimento, que
fecunda o campo da educacdo com discursos produzidos em outros
campos discursivos, demarca um novo terreno de analise — a
intertextualidade como uma dimensdo constituinte dos textos da
reforma.

O tratamento dado aos textos selecionados neste estudo mostrou-se coerente
com as discussfes das referidas autoras, pois buscou-se analisa-los ndo como um
“objeto final de explicacdo”, mas como “[...] unidade de analise que nos permite ter
acesso ao discurso para compreender a politica.” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005, p. 439). Desta forma, os documentos, de modo geral, foram concebidos como
objeto de interpretacdo, cujo desnudamento podera ser Uutii na busca da
compreensao de diversos aspectos obscuros em relagdo a politica, como por
exemplo: quem ganha o qué, por que e que diferenca isso faz.

Foram utilizadas, como espaco empirico da pesquisa, duas escolas
municipais de Londrina que implementaram a metodologia do PDE Escola. Nas
instituicoes, foram entrevistados os respectivos diretores, supervisores e professores

(um de cada escola) que participaram do processo. Foi entrevistado? também um

4 Registramos nossos agradecimentos a Secretaria Municipal de Educagdo de Londrina e aos profissionais da
rede, pela disponibilidade e contribuicdo com a pesquisa, que, a principio, tinha como universo investigativo a
esfera estadual (area de atuacdo da pesquisadora), no entanto, em fungdo da Resolugcdo da SEED n°937,
publicada em margo de 2016, que regulamenta os procedimentos de solicitacdo para realizagdo de pesquisa
cientifica nas unidades vinculadas a Secretaria de Estado da Educacéo, nosso trabalho ficou impossibilitado de
ser executado nesta esfera, necessitando de alteragdes. Convém destacar que a impossibilidade se deu em
funcdo do pouco tempo disponivel para o cumprimento dos tramites exigidos pela resolucéo e pela falta de
conhecimento da mesma, que ndo foi nem mesmo divulgada entre os profissionais que representam a SEED
no municipio.
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representante da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), responsavel pelo
acompanhamento do Programa na rede.

O objetivo da entrevista em trabalhos cientificos é, segundo Moroz e
Gianfaldoni (2002), conseguir informacdes ou coletar dados que nédo foram possiveis
por meio da pesquisa bibliogréfica, da analise documental e da observagéo. Esta
técnica exige a presenca do pesquisador, a fim de obter dos sujeitos informacdes
importantes para responder ao problema.

A opcao pela entrevista de forma semiestruturada aconteceu em razdo de
Lidke e André (1986) concebé-la como a técnica que mais se adapta ao ambiente
educacional, uma vez que permite ndo sO responder as questbes previamente
formuladas, como também, inserir-se novos gquestionamentos e consideragcdes que
entrevistado e entrevistador julguem necessarias. Nela, o pesquisador segue um
conjunto de questbes previamente definidas, mas o faz em um contexto muito
semelhante ao de uma conversa informal, ficando atento para direcionar a discussao
para 0 assunto que interessa ao seu estudo, fazendo perguntas adicionais para
elucidar questdes que por ventura ndo tenham ficado claras.

A selecdo das escolas obedeceu ao seguinte critério: escolas contempladas
pelo programa no ano de 2014, cuja realizacdo se deu no biénio 2015/2016, e a
localizacéo, ou seja, escolas pertencentes a regides distintas do municipio (uma na
zona Leste e outra zona Norte). A pesquisa procurou analisar ndo somente as
especificidades das escolas em seu contexto micro, mas também, e
fundamentalmente, articula-las no contexto macro das politicas.

Quanto aos profissionais entrevistas, o critério utilizado para selecdo dos
mesmos foi a relacdo com o Programa, sendo indicadas: uma diretora, uma
supervisora e uma professora de cada instituicdo, que participaram de todo processo
de implementacdo da politica, mais um técnico da Secretaria Municipal de
Educacédo, responsavel em acompanhar e orientar as escolas, totalizando sete

profissionais.
1.1 FONTES PESQUISADAS
Por conceber os documentos como fontes primarias, cujas informacdes estao

disponiveis em sua versdo original, sem interpretacbes, este estudo optou por

analisa-los, tendo como objetivo compreender o projeto societario e os interesses
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gue o constituiram. Logo, foram analisados os documentos produzidos pelos O M,
destinados a educacéo; o Plano Decenal de Educacdo 1993/2003 (BRASIL, 1993); o
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) (BRASIL, 1995c); o
Planejamento Politico Estratégico do MEC (PPE) 1995-1998 (BRASIL, 1995d); a Lei
9131/95; a Emenda Constitucional n°14/96; a Lei n° 9394/96; a Lei n° 9424/96; a Lei
n° 10.172/01; o Plano Plurianual (2004-2007); a Lei n°® 11.494/97; o Decreto n°
6.094/97; O Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) 2007; o Plano Plurianual
(2008-2011); os Programas de governos de FHC e Lula; entre outros.

Também compuseram os documentos analisados os pertencentes a esfera
municipal, como por exemplo, Lei Organica do Municipio, publicada em 1990, Lei
Municipal n® 9.012 de 2002; a Lei n® 11. 043 de 2010; Lei n° 1.000 de 2013; Lei n°®
13.005 de 2014; Lei n° 12. 291 de 2015; entre outros, assim como os produzidos no
ambito escolar: Projeto Politico-Pedagoégico (PPP); Planos de Acdo (PA) e os
documentos relacionados a elaboracao e execuc¢ao do PDE Escola.

Vale ponderar que, conforme Arretche (2001), ao analisar os documentos, é
importante ter claro que o momento da formulacdo se distancia do momento da
execucao (implementacdo), e que os sujeitos também s&o outros — formuladores e

executores. Para Arretche (2001, p. 48):

As vontades, os interesses, as lealdades e as concepcdes
ideologicas dos diversos agentes envolvidos em um programa
publico dificilmente serdo inteiramente coincidentes. Quanto mais
complexo for um programa, maior sera a variedade de interesses e
concepcbes envolvidas em sua execucdo e, consequentemente,
mais fortes serdo as tendéncias a ndo convergéncia.

Deste modo, segundo a autora, ndo € possivel total liberdade na formulacéo
dos programas sociais, visto que este processo (de formulacdo) envolve “barganhas
e negociacdes”, assim, seu desenho final pode ndo ser o mais adequado, mas
representara aquilo que foi possivel obter, apos acordos ao longo do processo.
(ARRETCHE, 2001, p. 51).

Os documentos, em linhas gerais, foram concebidos no decorrer do processo
como importantes materiais, de onde puderam ser extraidas evidéncias que
subsidiaram as declaragcbes ou afirmacdes do pesquisador e dos sujeitos

entrevistados.
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1.2 PESQUISAS ACADEMICAS SOBRE O PDE EscoLA

Com o intuito de fundamentar o estudo e fazer uma analise qualitativa acerca
do tema pesquisado, foram analisadas teses e dissertacbes que abordaram a
tematica: Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola). Este levantamento de
estudos académicos foi um dos primeiros passos da pesquisa, realizado a partir da
busca de producbes na plataforma de teses e dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e nos bancos de

universidades. O descritor utilizado na busca pelas produgbes académicas foi “PDE

Escola”, sem delimitacdo de periodo. As produc¢des encontradas foram:

Quadro 1 — Pesquisas académicas sobre PDE Escola

Ano Nivel Titulo Autor Instituicdo
2001 Mestrado/ O Plano de Desenvolvimento FERRO, Olga Universidade
Dissertacao da Escola — PDE na escola Maria dos Reis Federal do Mato
publica de Ensino Fundamental Grosso
em Mato Grosso do Sul: O
gerencial e o Pedagdégico
2002 Mestrado/ O Plano de Desenvolvimento MORAES, Izabel Universidade
Dissertacao da Escola- (PDE/FUNDESCOLA) Ana de Catélica de
e a autonomia na gestéo Goias
escolar
2005 Mestrado/ O Plano de Desenvolvimento NOBREGA, Universidade
Dissertacao da Escola (PDE) numa Cristiane Liberato Federal de
perspectiva de governo da Pernambuco
democratico popular: uma
analise da experiéncia na Rede
de ensino de Recife
2006 Mestrado/ O Plano de Des envolvimento FALCAO, Mary Pontificia
Dissertacao da Escola (PDE) nas escolas de Sylvia Miguel Universidade
Dourado/Mato Grosso do Sul: Catélica de Sdo
uma proposta (Re) Paulo
Centralizadora
2010 Mestrado/ O papel do diretor na MIRANDA, Liane Universidade
Dissertacao implementacdo do PDE - Federal de Juiz
Escola: experiéncias em Juiz de Fora
de Fora
2011 Mestrado/ O planejamento estratégico: DALCORSO, Pontificia
Dissertacéo um instrumento para o gestor Claudia Zuppini Universidade
escolar de escola publica Catélica de SP
2011 Mestrado/ O Plano de Desenvolvimento SILVA, Katia Universidade
Dissertacao da Escola (PDE - ESCOLA) e a Valéria Ataide e Federal da
gestdo escola: limites e Paraiba
Possibilidades

Continua ...
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Conclusao.
2011 Doutorado/ Permanéncias e mu dangas na VALENTE, Ldcia Universidade
Tese organizacao do trabalho de Fatima Federal de
escolar nas gerais: uma analise Uberlandia
do Programa PDDE e do PDE —
ESCOLA
2011 Mestrado/ O PDE —ESCOLA nas escolas TAQUES, Universidade
Dissertacao da rede estadual do Parana: Mariana Fonseca Federal do
entre o gerencialismo e as Parana
possibilidades democraticas
2012 Doutorado/ O Plano de Desenvolvimento SANTOS, Universidade
Tese da Escola e a producéo do Fabiano Antonio Federal de
consentimento ativo dos Santa Catarina
2012 Mestrado/ O PDE — ESCOLA: autonomia e SANTOS, Universidade
Dissertacao qualidade do ensino na gestdo Crisolita Federal do Para
educacional em lgarapé-Miri e Goncalves dos
na escola Rio Tocantins
2012 Mestrado/ O Programa PDE — ESCOLA: BAYER, Mariana Universidade
Dissertacao uma analise da sua Ferreira Estadual de
implementacdo em Ponta Grossa
Guarapuava-PR
2012 Mestrado/ O PDE- ESCOLA em foco: uma SOUZA, Melissa | Universidade do
Dissertacao analise do programa em duas Barreto de Estado da Bahia
unidades escolares da rede
municipal de Salvador
2012 Mestrado/ O Plano de Desenvolvimento SCHIMONEK, Universidade
Dissertacao da Escola (PDE - ESCOLA): Elisangela Maria Estadual
instrumento de autonomia para Pereira Paulista “Julio
as unidades escolares? Mesquita Filho”
2012 Mestrado/ Monitoramento e gestédo do GOMES, Marcia Universidade
Dissertacao Ensino Fundamental: praticas Bueno Federal da
escolares em face de politicas Grande
indutoras Dourados
2012 Mestrado/ Gestéo dos recursos GON, Simone Universidade
Dissertacao financeiros transferidos para Andréa Estadual de
escola publica: um estudo Campinas
sobre as escolas municipais de
Ensino Fundamental de
Campinas/SP-2009/2010
2013 Mestrado/ A implementacdo do PDE - FORMAGIO, Universidade
Dissertacao ESCOLA em uma unidade Renata Piantino Federal de Juiz
escolar do municipio de de Fora
Passos/MG
2014 Doutorado/ O processo de implementacao OLIVEIRA, Pontificia
Tese do PDE —ESCOLA no contexto Adailda Gomes Universidade
das politicas de de Catolica do Rio
responsabilizacdo: o caso da de Janeiro
cidade do Rio de Janeiro
2014 Dissertacao/ Programa PDE Escola — Plano | CADINHA, Marcia Universidade

Mestrado

de Desenvolvimento da Escola
na gestéo educacional da rede
publica de ensino de Niter6i-RJ

Fonseca Alvim
Hudson.

Federal
Fluminense

Fonte: A prépria autora.
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Ao todo, foram encontradas e analisadas 19 producdes, sendo elas trés teses
e 16 dissertacOes. Para um estudo mais criterioso, estas pesquisas foram divididas
em cinco grupos, cujo enfoque dado ao objeto de analise se mostrava similar.

No primeiro grupo, encontram-se cinco pesquisas que abordaram o PDE
Escola com foco na gestdo. Dentre os cinco trabalhos, trés fizeram uma analise da
gestao gerencial, contrapondo-a ao modelo de gestdo democratica, e as outras duas
focaram no papel do gestor, enquanto lideranca significativa na implementacdo do
programa: “O Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE na escola publica de
Ensino Fundamental do Mato Grosso do Sul: o Gerencial e o Pedagégico” (FERRO,
2001); “O PDE Escola nas escolas da rede estadual do Parana: entre o
gerencialismo e as possibilidades democraticas” (TAQUES, 2011); “Programa PDE
Escola — Plano de Desenvolvimento da Escola na gestdo educacional da rede
publica de ensino de Niter6i-RJ” (CADINHA, 2014); “O papel do diretor na
implementagcdo do PDE Escola; experiéncias em Juiz de Fora” (MIRANDA, 2005); “O
Planejamento estratégico: um instrumento para o gestor escolar da escola publica”
(DALCORSO, 2011).

Apoés a leitura, péde-se constatar que, nas duas primeiras pesquisas, que
focaram a investigacao no tipo de gestdo, o programa analisado foi apontado como
uma ferramenta de planejamento com elementos caracteristicos da administracao
gerencial, que imprime na escola a légica empresarial, reforcando, assim, a visdo
mercadoldgica da educacdo. Ja na terceira, a autora conclui que o PDE Escola
cumpre a funcdo de auxiliar no planejamento da escola, clareando aspectos
despercebidos pela mesma, no entanto ndo garante a participagao de todos na sua
construcdo, muito menos, fortalece a gestdo escolar democratica, conforme
preconiza em sua metodologia.

Também compuseram o primeiro grupo, as duas pesquisas que objetivaram
analisar o papel do gestor na implementacdo do PDE Escola. Em ambas, as
pesquisadoras apresentaram relacdo direta com o Programa e com a funcédo do
gestor, sendo uma delas supervisora técnica do MEC na Bahia e a outra, gestora da
escola publica. Nos respectivos estudos, observa-se uma analise positiva a respeito
do Programa enquanto ferramenta de planejamento estratégico, que auxilia o gestor
no gerenciamento das ac¢fes do cotidiano escolar, com vistas a melhoria na
qualidade do ensino. No tocante ao papel do gestor, apontaram para a necessidade

de o mesmo exercer seu papel de lideranca, de articulador e de facilitador do didlogo
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entre todos os segmentos da comunidade escolar de forma democrética, estando
ligado a esta figura, 0 sucesso ou insucesso da politica.

No segundo grupo, composto por quatro pesquisas, buscou-se evidenciar o
possivel fortalecimento da autonomia das instituicdes escolares por meio do
desenvolvimento do Programa. A autonomia foi abordada em seus diversos
aspectos: administrativo, financeiro e pedagdgico: “O PDE ESCOLA: autonomia e
qualidade na gestdo educacional em Igarapé-Miri e na Escola Rio Tocantins”
(SANTOS, C., 2012); “O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE/FUNDESCOLA)
e a autonomia na gestéo escolar” (MORAES, 2002); “O Plano de Desenvolvimento
da Escola (PDE ESCOLA): Instrumento de autonomia para as unidades escolares?”
(SCHIMONEK, 2012); “Gestao dos recursos financeiros transferidos para a escola
publica: um estudo sobre as Escolas Municipais de Ensino Fundamental de
Campinas/SP-2009/2010” (GON, 2012).

Nas trés primeiras, nota-se uma analise bastante similar. As autoras
criticaram a visdo de autonomia propalada pelo Programa que, segundo elas,
resume-se a descentralizacdo financeira, fator que tem colaborado com a
transferéncia de responsabilidade pelos resultados da escola para os profissionais
da educacdo e comunidade, reduzindo, assim, a abrangéncia do Estado e
consequentemente, desobrigando-o da sua responsabilidade pela manutencdo da
educacao basica.

Foi mencionada também que esta descentralizacéo financeira ndo é apenas
uma prerrogativa do PDE Escola, apontamento que foi mais evidente na ultima
pesquisa deste grupo, pois, nela, a autora analisa cinco programas que se utilizam
da tal descentralizacdo financeira, como uma ferramenta na busca pela autonomia e
pela participacdo da comunidade na gestao escolar. Neste estudo, observou-se uma
andlise positiva em relagdo a descentralizacdo de recursos, pois, de acordo com a
autora, esta, atrelada ao oferecimento das condi¢cées necessarias para sua gestao,
pode ser entendida como uma estratégia possivel na busca por uma escola
democratica, participativa e autbnoma.

No terceiro grupo, foram reunidas quatro pesquisas que focaram a
interferéncia do PDE Escola na Organizacédo do Trabalho Escolar: “Permanéncias e
mudancas na organizacao do trabalho escolar nas Gerais: uma analise do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do PDE Escola” (VALENTE, 2011);
“Monitoramento e Gestdo do Ensino Fundamental: Praticas escolares em face de
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politicas indutoras” (GOMES, 2012); “O PDE em foco: Uma analise do programa em
duas unidades escolares da Rede Municipal de Salvador” (SOUZA, 2012); “O Plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE ESCOLA) e a gestdo escolar: limites e
possibilidades” (SILVA, 2011).

A luz destas pesquisas, pode-se verificar como o mesmo Programa pode
impactar, de diferentes formas, a organizacdo do trabalho escolar e a pratica
docente. De acordo com as duas primeiras, por meio dele, foi desenvolvida nas
escolas uma nova forma de direcionamento do planejamento, centrada na avaliacéo
sistémica e na cultura do desempenho, pela qual a qualidade do ensino passou a
ser sinbnimo de altos indices nas avaliacdes. As possiveis implicacbes apontadas
foram: responsabilizacdo da escola, pressbes sociais, escassez de tempo para
reflexdo, excesso de provas e a inducao do trabalho da gestéao escolar.

Contraditoriamente, a pesquisa realizada na rede municipal de Salvador
apontou que, nas duas escolas analisadas, ndo foram encontrados indicios de que o
Programa, de fato, se efetivou, nem mesmo foi reconhecido pelas gestoras como
uma ferramenta de planejamento necessaria. Nao ha evidéncias de sua relacdo com
os resultados obtidos pelas escolas nas avaliacbes em larga escala. Ha, também, na
ltima pesquisa, a constatacdo de que a escola publica trabalha e convive com dois
modelos de gestao distintos: o gerencial e o democratico, e que ambos interferem na
organizacao do trabalho escolar e com ela contribuem.

No quarto grupo, encontram-se trés estudos que focaram, de um modo mais
abrangente, a formulacéo e a implementacdo do programa em trés estados distintos,
ou seja, representam trés experiéncias vivenciadas por trés escolas: “O Programa
PDE Escola: uma analise da sua implementacdo em Guarapuava/PR” (BAYER,
2012); “O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) numa perspectiva de governo
democratico popular: uma analise da experiéncia da rede de Ensino do Recife/PE”
(NOBREGA, 2005); “A implementacdo do PDE Escola em unidade escolar do
municipio de Passos/MG” (FORMAGIO, 2013).

Neste conjunto, foi possivel notar alguns apontamentos acerca das
contribuicdes que o Programa proporcionou as escolas, bem como, suas limitacdes
enquanto ferramenta de melhoria na qualidade da educacao. Ficou evidente que os
atores escolares influenciaram decisivamente na implementacdo da politica, logo, a
capacitacdo da equipe, e principalmente do gestor, foi apontada como fator

primordial para o sucesso do Programa.
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Por fim, no dltimo grupo, concentram-se trés pesquisas que apontaram o PDE
Escola como uma estratégia de construcdo de um novo paradigma de
funcionamento das escolas: “O processo de implementacdo do PDE Escola no
contexto das politicas de responsabilizacédo: o caso da cidade do Rio de Janeiro”
(OLIVEIRA, 2014); “O Plano de Desenvolvimento da Escola e a producédo do
consentimento ativo” (SANTOS, 2012); “O Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE ESCOLA) nas escolas de Dourados/Mato Grosso do Sul: Uma proposta (re)
centralizadora” (FALCAO, 2005).

Por meio destas pesquisas, constatou-se que a mencionada mudanca de
paradigma se referiu ao ajuste da gestdo das escolas aos modelos da reforma do
Estado, vinculando-a aos preceitos de eficiéncia e eficacia. Nesta logica, as escolas
acabaram assumindo sozinhas as responsabilidades pelos seus resultados e,
concomitantemente, abriu-se espacgo para as parcerias com empresas privadas.

Fora da categorizacdo dos grupos aqui referidos, mas dada a sua relevancia,
convém mencionar que as trés pesquisas que foram realizadas em nosso Estado: “O
PDE ESCOLA nas escolas da rede estadual do Parana: entre o gerencialismo e as
possibilidades democraticas” (TAQUES, 2011); “O Plano de Desenvolvimento da
Escola e a producao do consentimento ativo” (SANTOS, 2012); “O Programa PDE
Escola: uma analise da sua implementacdo em Guarapuava/PR” (BAYER, 2012),
mencionaram o fato de a SEED ter solicitado ao MEC autorizacdo para fazer
algumas adaptacdes nas orientacdes e nos pressupostos teéricos do programa, por
compreender que 0 mesmo ia na contramao dos principios democraticos defendidos
pela mesma, na época em que o secretario da educacdo era Mauricio Requido®. As
consideracdes, no entanto, mostraram que a tentativa ndo foi bem-sucedida e que

representaram apenas alguns ajustes aos conceitos (termos) utilizados.

1.3 CATEGORIAS DO METODO E O ESTUDO DE POLITICAS EDUCACIONAIS

Para realizar uma leitura das politicas educacionais dentro de um contexto
mais amplo, com um olhar mais critico e mais préximo da realidade, esta pesquisa
foi embasada no materialismo historico. Deste modo, em sintonia com as

concepcOes deste meéetodo de estudo, tornou-se imprescindivel compreender a

*Mauricio Requigo foi Secretario de Estado da Educag&o no Parana no periodo de 01/01/2003 a
09/07/2009, gestdo do governador Roberto Requido (01/01/2003 a 31/03/2010).
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educacédo no seio da luta de classes, o que implicou entender as relagdes sociais de
producado e os antagonismos entre as classes sociais (burguesia e proletariado).

Lessa e Tonet (2011) elucidam esta questdo explicando que, desde os
primordios, nas sociedades menos desenvolvidas, a existéncia do individuo era
assegurada por meio da sua dimensao social. Com o capitalismo, esta conexao foi
rompida e a vida social comecou a ser marcada pela propriedade privada, logo, as
necessidades coletivas foram subordinadas ao enriquecimento privado. Dito de outra
forma, a riqueza produzida coletivamente passou a ser apropriada individualmente, e
esta forma privada de acumulagdo de riqueza é, na maioria das vezes, negada aos
trabalhadores.

De acordo com estes autores, esta contradicdo acarretou o desenvolvimento
de relacbes humanas essencialmente conflituosas, marcadas por disputas e
convertidas em instrumentos de luta pela acumulagao privada do capital. Para que
estas disputas ndo levassem ao descontrole total, ou a uma guerra civil,
interrompendo a acumulacdo capitalista, foram criadas a Democracia e o Estado

burgués. Lessa e Tonet (2011, p. 86) declaram:
A democracia burguesa € a forma de organizagdo politica dos

7

conflitos sociais do capitalismo. Sua “artimanha” € afirmar serem
todos iguais (na politica e no direito) para deixar que a desigualdade
real entre o burgués e o trabalhador se reproduza sem qualquer
barreira. O Estado burgués, por sua vez, € o comité executivo da
burguesia na manutencéo da ordem capitalista (grifo do autor).

Deste modo, para compreender as politicas atuais, € necessario entender,
primeiro, que a atuacédo do Estado moderno no capitalismo se da sempre a favor da
burguesia, ou seja, se for conveniente, 0 mesmo assume seu carater democratico,
tentando transmitir a ilusdria igualdade entre todos, no entanto, quando n&o for
interessante a burguesia, ele assume sua face repressora, defendendo a classe
dominante.

Baseado no método em questdo (materialismo historico dialético), Cury
(1986), em sua obra denominada “Educacédo e Contradicdo”, utiliza-se de cinco
categorias que podem auxiliar na compreensao do objeto pesquisado, concebido
enquanto uma politica de governo. Tais categorias possibilitam uma analise menos
superficial, que considera as contradicbes envolvidas na formulagdo da politica e
possibilita tracar caminhos que ajudem a esclarecer possiveis questfes obscuras.
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Séo elas: contradicdo, totalidade, reproducdo, mediagcdo e hegemonia que, de

acordo com o autor:

[...] s6 adquirem real consisténcia quando elaboradas a partir de um
contexto econdmico-social e politico, historicamente determinado,
pois a realidade ndo € uma petrificacdo de modelos ou um
congelamento de movimentos. Pelo contrario, sintese de mdltiplas
determinacgfes, esta em constante movimento e expansao (MARX,
1977 apud CURY, 1986, p. 21, grifo do autor).

Segundo o autor, a categoria da contradicdo ndo pode ser vista como uma
categoria desvinculada do real, pois sua funcdo consiste em analisar um
determinado fenémeno, tendo como base suas contradicdes, ou seja, pretende
expressar o real contraditério. Ela € vista como um fator de desenvolvimento da
sociedade, pelo qual o seu movimento histérico ndo pode ser negado, fator que
levaria a uma falsa concepcéo do real, representada de modo linear e mecéanico. Ao
interpretar a realidade, a contradicdo proporciona uma reflexdo entre “...] o que € e
0 que ainda ndo é, numa sintese contraditéria”. Em razao disso, todo real deve ser
concebido como “[...] um processo que contém, sem encerrar, 0 possivel numa
unidade de contrarios”. (CURY, 1986, p. 31).

Desta forma, a categoria da contradicdo proporciona uma compreensado da
educacao, e, em especial, do PDE Escola, enquanto expressao de lutas e interesses
contraditorios, de classes sociais distintas, que revela tanto a necessidade de
manuten¢cdo quanto a de superacdo da sociedade capitalista. Sendo a contradicao
uma categoria bastante marcante no campo educacional, de acordo com Cury
(1986), ela deve ser fomentada por meio da superacdo do senso comum e da
negac¢édo de um modo determinado de vida.

No que tange a totalidade, categoria que, para Cury (1986, p. 27), permite
articular o real a outros processos, compreendendo-o sempre na sua dimenséo
historica e analisando-o na tensdo das contradicbes do todo-parte, pode-se dizer
gue ignora-la seria 0 mesmo que “[...] tornar os processos particulares da estrutura
social em niveis autbnomos”, sem relacdes entre si. Entdo, conceber a educacéo,
sem contemplar a sua totalidade, significaria analisa-la em um universo separado.

Cury (1986, p. 35) aponta que:
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A totalidade ndo € um todo ja feito, determinado e determinante das
partes, ndo é uma harmonia simples, pois ndo existe uma totalidade
acabada, mas um processo de totalizacdo a parir das relacbes de
producéo e de suas contradi¢des.

No caso da politica educacional e do PDE Escola, uma visdo de totalidade
supde discussdo econdmica, politica, social e ideoldgica, que possibilita refletir ndo
s6 sobre os elementos que compdem a relacdo do objeto com a situacao historica
concreta vivida, como também, permite perceber ai, as contradicdes presentes.

De acordo com Cury (1986, p. 70), a totalidade e a contradicdo necessitam
uma da outra para existirem, pois “[...] o reconhecimento do real como histérico
implica a tenséo das contradicdes no seio da totalidade concreta.”

Esta categoria envolve uma analise mais global, que articule o Programa em
guestdo com a dimensao macroecondmica. Isso quer dizer que é necessario estudar
sua formulacdo com o intuito de compreender, por exemplo, que forgcas politicas
protagonizaram este processo e qual seria a articulacdo desta politica com outras
possiveis politicas governamentais. Deste modo, considerar a contradicdo e a
totalidade significa, ao mesmo tempo, negar a naturalizacdo e a reproducéo social
pela educagéo.

Em relacdo a categoria da reproducao, deduz-se das considera¢cfes do autor,
que ela esta a servico da perpetuacdo das condi¢cdes que possibilitam a sociedade
capitalista manter suas relagcfes bésicas, ou seja, segundo Cury (1986, p. 39), “[...] a
reproducdo € uma reducéo de em favor de”. Sua funcdo consiste em reproduzir as
ideias e valores que contribuam com a acumulacéo do capital.

Pode-se dizer que esta categoria demonstra, em certa medida, o carater
autoconservador da sociedade, que, sob os moldes do capitalismo, transforma-se
em espaco de reproducao das relagbes sociais de produgédo, com abrandamento de
conflitos. Por este motivo, ao relacionar a educacao com a reproducéo, Cury (1986,
p. 59) afirma que: “N&o se trata apenas de relacionar a educacao com a reproducao
dos meios de producao, mas, fundamentalmente, com a reproducao das relagdes de
producao”.

De acordo com o autor, a educacdo associa-se a reproducdo a partir do
momento em que possibilita a “[...] reproducdo basica desta relacdo”, no que se

refere as posicdes ocupadas pelas classes sociais, no entanto, propicia, a0 mesmo
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tempo, “[...] uma certa confirmagdo dos antagonismos nascidos nas relagoes
bésicas, pelo momento consensual.” (CURY, 1986, p. 59).

A luz desta categoria, é possivel fazer uma leitura dos documentos e manuais
que elaboraram, subsidiaram e implementaram o Programa, buscando-se
compreenderem que medida ele reproduz os interesses do capital, contribuindo com
uma educacédo de classes, ou promove a diminuicdo da desigualdade, atendendo ao
discurso dos formuladores. Neste contexto, a reproducado indicara caminhos para
uma reflexdo sobre o projeto de educacéo disseminado pelo Programa, pois, para
Cury (1986, p. 60), “[...] o capitalismo de hoje ndo recusa, de fato, o direito a
educagcdo da classe subalterna. O que ele recusa € mudar a funcdo social da
mesma, isto é, sua funcao de instrumento de hegemonia”.

Cury (1986) esclarece que, se a educacao for analisada da forma como &
apresentada pela sociedade capitalista, corre-se o risco de negar a possibilidade de
superacédo das relacdes de dominacgdo, e é principalmente, nestas relacdes sociais
de dominacdo, que se concretiza a categoria da hegemonia. Cury (1986, p. 48)

declara que:

A hegemonia é a capacidade de direcéo cultural e ideoldgica que é
apropriada por uma classe, exercida sobre o conjunto da sociedade
civil, articulando seus interesses particulares com os das demais
classes de modo que eles venham a se constituir em interesse geral.
Referida aos grupos e fac¢bes sociais que agem na totalidade das
classes e no interior de uma mesma classe, ela busca também o
consenso has aliancas de classe, tentando obter o consentimento
ativo de todos, segundo os padrdes de sua direcao.

Observa-se, no ambito desta categoria, que € por meio das relagbes de
classe que se obtém consensos, que, consequentemente, podem possibilitar a
reproducao das relacdes. Dito de outro modo, a classe dominante busca transformar
sua concepg¢do de mundo em um consenso absorvido pelas massas, garantindo,
assim, a ordem estabelecida e os seus préprios interesses. Neste cenario, a
educacdo ocupa um papel importante, pois, segundo Cury (1986, p. 58), ela pode

tornar-se “veiculo de dominacéo de classe”. Isso por que:

[...] ndo nega o papel determinante da estrutura econémica. Pelo
contrério, as relagdes de dominacao (e dentro delas a educacéo) s6
contribuem efetivamente para a reproducdo das relagdes sociais e
sua consolidacdo caso se tornem elementos mediadores entre a
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estrutura econdmica capitalista e a conquista de um espaco: o da
consciéncia e do saber, ambos transformados em forcas produtivas.

Pensar sobre o PDE Escola, enquanto uma politica de governo, centrada na
categoria da hegemonia, é concebé-lo como um poderoso instrumento de
consentimento ativo, que favorece a introdu¢cdo de um novo paradigma de
funcionamento das escolas, o qual pode trazer consequéncias bastante perversas a
educacao e as instituicbes escolares, que serdo abordadas no decorrer da pesquisa.

A partir da leitura da obra de Cury (1986), € possivel inferir que a educacgéao
pode ser simultaneamente, instrumento de dominagdo e de emancipacdo. Na
medida em que o Estado a concebe como um direito social e universal, pode-se
considerar que esta favorecendo a emancipacao dos sujeitos, no entanto, a partir do
momento em que ele a utiliza como instrumento de manutencdo da estrutura
reguladora do capitalismo, acaba por refor¢car o consenso entre as diferentes classes
sociais e a hegemonia dominante.

Com base nas consideracdes de Cury, infere-se que a educacdo também é
lugar de mediacdo, ou seja, por organizar e transmitir as ideias medeia as a¢cbes
realizadas na pratica social. “Assim, a educacao pode servir de mediacao entre duas
acOes socials em que a segunda supera, em qualidade, a primeira”, ou pode
também, “[...] representar uma mediacdo entre duas ideias”, superando a divisao
entre ideias e acao (CURY, 1986, p. 30).

Na mediagao, constata-se um duplo movimento que a educagéo executa: de
preparacdo de mao de obra para a reproducdo do capital e de dar aparéncia de
unidade a uma sociedade dividida, ocultando o processo de acumulagdo. Cury
(1986, p. 66) indica que, por meio da mediacéo, a educacao se apresenta como um
elo capaz de “[...] viabilizar uma estruturagdo ideoldgica para um determinado modo
de producédo, que, por sua vez, tende a assegurar a dominacdo de classe pela
hegemonia”. O autor reforca que a “[...] educacdo como mediacdo tanto funciona,
embora em graus diferentes, para afloragcdo da consciéncia, como para impedi-la,
tanto para difundir, como para desarticular” (CURY, 1986, p. 66).

Fazer uma leitura do PDE Escola, tendo como principio a mediacao,
necessita concebé-lo como estratégia de governanca, imbuida de interesses e

ideais. Por este motivo, a analise feita deve servir como desnudamento da politica,
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considerando quem pensou, por que pensou e para quem pensou, sdo algumas
guestdes que precisam ser levantadas com certa frequéncia.

A partir da explanacdo das referenciadas categorias, é imperativo uma
compreensao da politica educacional enquanto politica publica, cuja implementacéo
na realidade concreta e objetiva corre permeada por forcas antagonicas. De acordo
com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 8-9, grifo do autor):

As politicas publicas, particularmente as de carater social, sao
mediatizadas pelas lutas, pressdes e conflitos entre elas. Assim, ndo
sdo estaticas ou fruto de iniciativas abstratas, mas estrategicamente
empregadas no decurso dos conflitos sociais expressando, em
grande medida, a capacidade administrativa e gerencial para
implementar decisbes de governo. Capacidade que burocratas
contemporaneos tém por habito chamar de “governanca”.

Diante do exposto, convém destacar que as categorias nao foram utilizadas
de forma deterministica ou como caminho pré-estabelecido, pelo contrério, elas
foram contribuicbes importantes que nortearam as analises e as discussoes
realizadas no decorrer da pesquisa, pois foi a realidade concreta e historica, na qual

a pesquisa se inseriu, que apontou o caminho que a investigagdo tomou.

1.4 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Por uma questéo de organizacdo didatica, a pesquisa foi estruturada em sete
partes. Nesta primeira secdo, a Introducdo, foi apresentada a problemética que
originou a pesquisa, bem como o objetivo geral e os especificos que orientaram o
estudo. Incluiu também os encaminhamentos metodoldgicos utilizados para o seu
desenvolvimento e a justificativa pela escolha dos instrumentos de coleta de dados.
Foi descrito o levantamento das producgfes académicas ja existentes sobre o mesmo
tema e as categorias do método utilizado.

Na segunda parte “A contextualizacdo politica e econbmica da década de
1990”, foram abordados os aspectos histéricos, politicos e econémicos deste
periodo, que redefiniram o papel do Estado frente as politicas publicas, e que
nortearam a reforma administrativa do Estado brasileiro, influenciada pelos
pressupostos neoliberais e pelos OM, cujos desdobramentos alteraram

significativamente a concepc¢ao de gestao, em especial a gestao da educacéo.
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A secao seguinte, intitulada “A Politica e a Gestdo Educacional no Brasil a
partir dos anos 1990: contexto de formulacéo e implementacdo do PDE Escola”, foi
dedicada a um estudo sobre as reformas e leis implementadas pelo governo FHC,
que interferiram decisivamente nos rumos das politicas tracadas para o periodo,
direcionando a adog&o de modelos gerenciais, em nome da descentralizagdo, da
autonomia e da qualidade da educacdo. Procurou-se resgatar a origem do PDE
Escola no contexto do Fundescola, o que possibilitou compreender o Programa
desde suas raizes. Finalizando este capitulo, apresentou-se uma sintese, baseada
em estudos de autores como Frigotto e Ciavatta (2003), acerca da politica
educacional deste governo, bem como da heranga deixada por ele.

Na secdo denominada “A Gestdo da Educacdo no governo Lula: o PDE
Escola no contexto do PDE Federal” procurou-se identificar possiveis continuidades,
assim como as rupturas deste governo em relagdo a gestdo anterior, ou seja,
buscou-se analisar até que ponto o governo Lula rompeu com as reformas
implementadas pelo governo FHC, cumprindo suas promessas de campanha. Nesta
secdo, o PDE Escola foi analisado no contexto do PDE Federal, materializado por
meio do Plano de Acdes Articuladas (PAR). Encerando esta se¢ao, foram apontadas
algumas consideracfes em relacdo a perspectiva do empresariado no campo
educacional e uma avaliacdo da gestdo da educacgédo no governo Lula, tendo como
base as pesquisas de Araujo (2006), Oliveira (2009) e Frigotto (2011).

“O PDE Escola no contexto da Nova Gestao Publica (NGP)” foi a quinta secao
desta pesquisa. Nela foram aprofundadas discussdes sobre os modelos de gestao,
em especial, o modelo gerencial, em que o PDE Escola foi analisado sob os
principios da Nova Gestédo Publica, considerando-se as implicacfes para a gestao
da educacédo. Elementos como: regulagdo, accoutability (responsabilizagéo),
planejamento estratégico e governo eletrbnico, que compdem a NGP e que
permeiam o Programa, foram utilizados para estruturar a analise, que recorreu as
pesquisas realizadas sobre o tema (apresentadas no levantamento de pesquisas
académicas) para fundamentar a discussao.

Na sexta secdo - “O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola)”,
realizou-se uma apresentacdo mais técnica e detalhada do Programa, resgatando
sucintamente sua trajetoria e chegada ao estado do Parana e a cidade de Londrina.
Foram retomados seus principios orientadores, objetivos, diretrizes e metodologia,

detalhados no manual “Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola:
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aumentando o desempenho das escolas por meio do planejamento eficaz” (BRASIL,
2006a). Envolveu, também, uma analise da plataforma eletrdnica utilizada para
acompanhamento e avaliacdo do Programa e sua evolucdo (do Simec ao PDDE
Interativo).

Na sétima e ultima secéo - “O processo de implementacdo do PDE Escola no
municipio de Londrina™-, discorreu-se, de forma breve, sobre a histéria do municipio,
o panorama educacional e sobre os dados do Programa na cidade. Na sequéncia,
contextualizaram-se as instituicdes e realizou-se uma analise do contexto da pratica.

Encerra-se o relatdrio do estudo com as consideragdes finais, nas quais, a luz
do referencial tedrico utilizado e baseado nos resultados obtidos pela pesquisa,
foram tecidos alguns apontamentos acerca das implicacdes do PDE Escola para a
democratizacdo da educacéo. Conclui-se o estudo com o ensejo de contribuir com
novos debates e investigagdes sobre o Programa, possibilitando uma compreensao
mais critica do mesmo, ndo no sentido de criticar sua importancia, mas no sentido de
compreender de forma mais ampla o processo de implementacdo desta politica, a

forma como foi gestada e os principios que a fundamentam.
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2 A CONTEXTUALIZACAO POLITICA E ECONOMICA DA DECADA DE 1990 E
AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Analisar o PDE Escola enquanto uma politica educacional, inserida em um
contexto macropolitico, suscita a compreensdo dos encaminhamentos politicos e
econdbmicos tomados na década de 1990, que influenciaram e continuam a
influenciar o planejamento de politicas e programas na area educacional.

Este periodo foi marcado pela implantacdo da agenda neoliberal no Brasil e
pela reforma do Estado, oriunda da crise do capitalismo. Em funcéo disso, optou-se,
nesta secéo, por contextualizar teoricamente, de forma breve, a reconfiguracdo e a
disseminacdo da agenda neoliberal a partir da década de 1970, enfatizando as
politicas educacionais dos anos 1990 e articulando as ideologias politicas
especificas a cada periodo historico. Foi dada énfase a atuagdo dos Organismos
Internacionais, com destaque para o Banco Mundial, tanto no processo
disseminacéao do ideario neoliberal, como no campo educacional.

Foram apresentados o0s principais elementos que compdem a chamada
Terceira Via, em razao de a mesma ter sido apresentada como um projeto politico,
supostamente intermediario, entre as ideias da social-democracia e as formulacdes
do neoliberalismo ortodoxo, que orientou o processo de reforma do Estado brasileiro,
materializado por meio do Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
(PDRAE) também mencionado nesta secéo.

Compuseram esta se¢ao alguns documentos produzidos pelo Banco Mundial,
como: “Mejoramento de la educaciéon primaria em los paises em desarrollo: examen
de las opciones de politica” (BANCO MUNDIAL, 1989); “El desarrollo em la pratica:
Prioridades y estratégias para la educacion” (BANCO MUNDIAL, 1995); o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado de 1995 (PDRAE) (BRASIL, 1995c);
entre outros.

A contextualizacdo apresentada mostra-se imprescindivel na compreenséao do
PDE Escola em sua totalidade, pois, segundo Cury (1986, p. 37), a totalidade é uma
categoria que “[...] implica a historicizacdo dos fenbmenos, ou seja, impbe-se penséa-

la n&o a partir de si prépria, mas a partir de totalidades concretas”.
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2.1 CRISE DO ESTADO DE BEM- ESTAR SOCIAL E O AVANCO DO NEOLIBERALISMO

Para compreender o processo de implantacdo da logica neoliberal que se
intensificou a partir da crise capitalista da década de 1970, tornou-se necessario
retomar alguns aspectos que permearam o Estado de Bem-Estar Social, também
conhecido como Welfare State ou Keynesianismo, bem como as possiveis causas
de seu esgotamento.

Os termos Bem-Estar e Welfare State servem para designar um Estado
assistencial, que busca garantir os padrdes minimos de qualidade de vida a toda
populacdo, prestando servicos na area da educacao, saude, seguranc¢a e habitacéo,
compreendidos como direitos dos cidadaos.

O termo keynesianismo deveu-se ao fato de John M. Keynes ter sido um dos
principais tedricos, no qual a proposta de Estado de Bem-Estar social foi embasada.
Keynes mostrava-se contrario as proposi¢cdes do liberalismo, defendendo uma
organizacdo politico-econbmica em que o Estado é visto como um agente
indispensavel na economia e como 0 responsavel pela concessdo de beneficios
sociais a populacdo. Keynes propunha uma teoria que rompesse totalmente com os
principios liberalistas, a qual foi ganhando destaque em um periodo que o
capitalismo vivenciava um de seus piores momentos: a crise de 1929.

Em linhas gerais, trata-se de um Estado interventor, moderador e
regulamentador no que diz respeito a suas intervencdes nos campos social, politico

e econdmico. De acordo com Gomes (2006, p. 203, grifo do autor):

A definicAo de welfarestate pode ser compreendida como um
conjunto de servicos e beneficios sociais de alcance universal
promovidos pelo Estado com a finalidade de garantir uma certa
“harmonia” entre o avanco das forcas de mercado e uma relativa
estabilidade social, suprindo a sociedade de beneficios sociais que
significam seguranga aos individuos para manterem um minimo de
base material e niveis de padrdo de vida, que possam enfrentar os
efeitos deletérios de uma estrutura de producdo capitalista
desenvolvida e excludente.

No contexto pés-segunda Guerra Mundial, os paises de um modo geral,
encontravam-se arrasados em funcdo dos conflitos, de ondas de desemprego,
agravadas por outros tantos problemas que agoniavam as nacgfes. O cenario

clamava por uma reorganizacdo de ordem econdémica e politica e, encontra-se no
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Estado de Bem-Estar Social uma saida viavel, principalmente para os paises
desenvolvidos, que necessitavam combater urgentemente o desemprego e

minimizar os problemas sociais. Para Dupas (1999, p. 225):

O Keynesianismo manteve, desde o pos guerra, a expectativa de que
0 Estado poderia harmonizar a propriedade privada dos meios de
producdo com a gestdo democratica da economia. Ele acabou
fornecendo as bases para um compromisso de classe, ao oferecer
aos partidos politicos representantes dos trabalhadores uma
justificativa para exercer o0 governo em sociedades capitalistas,
abracando as metas do pleno emprego e da redistribuicdo de renda a
favor do consumo popular. O Estado provedor de servigos sociais e
regulador do mercado tornava-se mediador das relacbes - e dos
conflitos - sociais.

Nota-se, com base nos apontamentos feitos por Dupas (1999), que foi por
meio do Estado de Bem-Estar Social que as nacbes puderam vincular o
desenvolvimento econémico e o social, utilizando-se de estratégias no campo da
politica, que, de modo geral, visavam ao pleno emprego, como um meio para
aumentar a renda, o consumo e a producdo. Viabilizaram também a garantia de
politicas publicas que objetivavam atender aos direitos sociais minimos, como
educacao, saude, seguridade e previdéncia social.

Nas concepcdes de Harvey (2009), o Estado de Bem-Estar Social foi adotado
pelo capitalismo, como uma estratégia para amenizar a crise econdmica. Desta
forma, buscava-se minimizar as necessidades sociais e, concomitantemente,
garantir os interesses do capital, sem fazer alteracbes substantivas neste modo de
producao.

Este tipo de organizagdo politica e econbmica, no entanto, nado foi
implementado da mesma forma em todos os paises. Algumas variagcdes ocorreram
em funcdo do modo com que cada pais administrava suas relacées de trabalho, a
politica fiscal e monetaria e os investimentos publicos, “[...] limitados internamente
apenas pela situacao das relacdes de classe e, externamente, somente pela sua
posicdo hierarquica na economia mundial.” (HARVEY, 2009, p. 132).

No Brasil, por exemplo, o Estado de Bem-Estar Social ndo foi totalmente
concretizado. Francisco de Oliveira (1985, p. 5) aponta que aqui, diferentemente dos
paises avancados, ocorreu uma regulacdo keynesiana, sem a garantia dos direitos

sociais, ou seja, vivenciamos um “Estado de Mal-Estar Social”, no qual houve
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crescimento econdémico sem uma contrapartida em nivel da participacédo
democratica e dos beneficios sociais.

Ainda de acordo com as concepcdes de Harvey (2009), pode-se inferir que,
mesmo nos paises onde o Estado de Bem-Estar Social estava mais desenvolvido,
os beneficios do keynesianismo ndo atingiram toda populacéo de forma igualitaria. A
presenca da camada excluida do acesso ao emprego, em razdo de diferentes
fatores (raca, género ou origem étnica) era fato, o que se tornou insustentavel “[...]
diante do aumento das expectativas, alimentadas em parte por todos os artificios
aplicados a criacdo de necessidades e a produgédo de um novo tipo de sociedade do
consumo.” (HARVEY, 2009, p. 132).

Um clima de instabilidade, aliado ao aumento da desigualdade, ao
descontentamento dos excluidos, que, por sua vez, exigiam a legitimacdo dos
direitos do Estado de Bem-Estar Social, se acentuou. Logo, 0S compromissos
assumidos pelos Estados (de garantia de servigos sociais e prote¢ao), em razédo das
crescentes demandas e pressdes por parte dos trabalhadores, aliados a rigidez na
producao, tornaram-se insustentaveis. Consequentemente, as estratégias do Estado
de Bem-Estar Social, permaneceram até a década de 1970, periodo que Hobsbawm
(1995) denominou de Era do Ouro®.

Nas consideracdes de Santana (1996, p. 164), este curto periodo de duracao
do Welfare State se deu, principalmente, pelo “[...] crescimento do Estado e de suas
despesas com as instituicbes criadas”, bem como pelo “[...] estancamento
econdbmico e crescimento da inflacdo”, fatores que, “[...] aliados as situacdes
conjunturais desfavoraveis como a crise do petréleo”, foram determinantes no tempo
de duracdo do mesmo.

Uma nova crise econdmica toma grandes propor¢cdes, evidenciada
principalmente pelo crescimento da inflacdo, do desemprego e do baixo crescimento
econdbmico. Neste cenario, 0s principios neoliberais, representados por seus
defensores, dentre eles Hayek’, vdo ganhando forca, culpabilizando o Estado pela
crise que o capitalismo vinha enfrentando nos ultimos anos, alegando que, por

investir demais em demandas que nao dariam retorno, leia-se politicas sociais, o

® Indicamos a leitura da obra: Hobsbawm (1995).

’ De acordo com Martins (2009, p. 33), Hayek foi um dos criticos mais severos do keynesianismo,
tornando-se o guru do neoliberalismo, “conhecido e citado em todo o mundo, formulador e
sistematizador de principios e objetivos que balarizaram as interveng8es politicas e econémicas de
governos e sujeitos politicos coletivos no processo de reordenamento do capitalismo
contemporéneo.
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Estado acabou por comprometer a economia, perdeu o controle sobre a inflacao,
gerou uma série de consequéncias negativas para o crescimento dos paises e, de
modo geral, mostrou-se ineficiente.

Nos apontamentos de Santana (1996), o mesmo modelo que foi proposto e
adotado pelo capitalismo com o objetivo de superar a crise, foi posteriormente
considerado como 0 agente causador de crises ainda mais graves. “A propria
continuidade da aplicacdo de tal politica econdmica poderia, em Ultima instancia,
descaracterizar e até mesmo inviabilizar a propria continuidade do capitalismo”.
(SANTANA, 1996, p. 163).

As principais criticas feitas foram no sentido de que o gasto governamental
excessivo com politicas publicas sociais era nefasto para economia, pois gerava um
déficit orcamentério, que, por seu turno, consumia a poupanca interna e aumentava
a taxa de juros. A regulamentagdo do mercado por parte do Estado também é vista
de forma negativa pelos neoliberais, porque, ao cercear o livre jogo mercantil,
desestimula o investimento do capitalista.

Assim, na concepcédo dos neoliberais, a intervencdo do Estado na economia
desestabiliza o mercado, gera desperdicios de recursos e ineficiéncia nos servigos
prestados. Neste sentido, o setor privado, representado pelo mercado, é
considerado mais eficiente e produtivo, atuando de forma menos burocratica e com
mais qualidade. A este respeito, Frigotto (1995) reforca que a logica da politica
neoliberal &€ garantir um Estado minimo, enxuto, suficiente e necessario, voltado para
atender aos interesses exclusivos do mercado.

A analise que Rosar (2008) desenvolve acerca das possiveis causas do
esgotamento deste modelo (keynesiano) nos paises de capitalismo central, indica
certa contradicdo na atuacédo do Estado, pois procurou “[...] administrar um processo
redistributivo, porém, sem alterar o mecanismo de distribuicdo de renda no mercado
e 0 padrao das relagbes sociais de producdo” (ROSAR, 2008, p. 109).

Desta forma, o neoliberalismo se expandiu, tentando romper com este modelo
de Estado interventor, alegando que o Estado, ao intervir demais, tira a liberdade
das a¢bes econdmicas, principalmente no que diz respeito a livre iniciativa privada.
Além disso, intensificou-se também uma crise de governabilidade -
ingovernabilidade, pois, para os neoliberais, 0s governos mostravam-se incapazes

de resolver os problemas citados.
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Diante da suposta crise do modelo de Bem-Estar Social, o neoliberalismo
conseguiu predominar, enquanto orientacao politica, econdmica e social, levando os
Estados a passarem por processos de reconfiguracdo do seu proprio papel,
principalmente, em relagcdo a promocéao de politicas publicas. No entanto, com base
em autores como Mészaros (2011), Antunes (1999) e Harvey (2008), defende-se,
nesta pesquisa, o posicionamento de que a crise ndo se encontrava no Estado, e
sim na estrutura do sistema, que acabou de certa forma, expandindo-se por todo o
mundo capitalista. Para estes autores, assim como para outros que serao citados no
decorrer do texto, esta crise foi decorrente, entre outros fatores, do esgotamento do
modelo econémico de producdo taylorista®/fordista’, considerado lento, rigido e
padronizado.

Este modelo de producédo, que primava pela grande quantidade de produtos,
idénticos e voltados para o consumo em massa, de acordo com Araujo e Castro
(2011) possibilitou a reestruturacdo do capital por um bom tempo, mas nao
sobreviveu as grandes modificagdes ocorridas nas sociedades contemporaneas, no
século XX, mostrando-se incapaz de responder a retracdo do consumo, ocasionada

pelo desemprego estrutural que se iniciava, logo, tornou-se inviavel.
2.2 CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO DOS PRINCIPIOS NEOLIBERAIS

Anderson (1995) aponta que, no periodo pés segunda guerra mundial, mais
especificamente na Europa e nos Estados Unidos, o neoliberalismo surgiu “[...] como
uma reacgdao tedrica e politica contra o Estado Intervencionista e de bem-estar”, como
um fendmeno hegemonico e de alcance mundial, “[...] um ataque apaixonado contra
qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado por parte do estado, denunciadas
como ameaca letal a liberdade, ndo somente econémica, mas também politica”.
(ANDERSON, 1995, p. 9).

Os teoricos e defensores da politica neoliberal (Hayek e seus companheiros)
comecaram a ganhar espaco, propalando o discurso de que as razfes da crise se

concentravam no excessivo poder dos sindicatos, na forca dos movimentos

® De acordo com Harvey (2009), Frederick W. Taylor idealizou a introducdo dos principios da
administragdo cientifica ao processo de trabalho, configurando-se como o grande marco do sistema
capitalista.

° Posteriormente, foi incorporada as ideias de Taylor, a linha de montagem de Ford, aumentando a
racionalidade do processo de trabalho e possibilitando a producao em massa.
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operarios e na acao parasitaria do Estado, que aumentava cada vez mais 0s gastos
com 0s servi¢os sociais. Tal constatacéo os fez propor, como alternativa de combate
a crise, o fortalecimento do Estado, para que este pudesse romper o poder dos
sindicatos, mas, a0 mesmo tempo, conseguisse reduzir suas intervencdes sociais,
cujo objetivo maior deveria ser a estabilidade monetaria (ANDERSON, 1995).

Observa-se que, no discurso neoliberal, o Estado é visto como o principal
agente causador da crise que o sistema capitalista vinha enfrentando. Na medida
em que gastava demais com 0s servicos sociais, comprometia a receita dos Estados
e, simultaneamente, criava assalariados dependentes e acomodados, cuja
estabilidade no emprego nédo favorecia a produtividade e competitividade. Este
discurso justificava a necessidade de diminuir os investimentos em politicas sociais,
0 que, supostamente, levaria a diminuicdo de impostos e ao favorecimento de
atividades mais produtivas.

De modo geral, o neoliberalismo introduziu uma alteracdo significativa no
papel do Estado, com o mercado passando a substituir a politica, e o Estado Minimo
sucedendo o Estado de Bem-Estar Social. A proposta dos neoliberais foi, entre
outras medidas, a privatizacdo de setores publicos, estratégia considerada a saida
para garantir a eficiéncia da maquina publica.

No plano produtivo, conforme ja mencionado, como o padrdo de acumulacdo
capitalista constituido pelo fordismo comecou a dar sinais de esgotamento,
mostrando-se incapaz de atender as novas demandas e exigéncias do mercado, que
se mostrava cada vez mais globalizado, heterogéneo e competitivo, e com a
saturacdo do consumo em massa, buscava-se um novo modelo de producao, que
diversificasse os produtos e primasse pela qualidade produtiva.

Na tentativa de recuperar e garantir o padrédo de producdo capitalista,
estimulou-se o0 processo de reestruturagao produtiva, com a substituicdo do modelo
de producado de base rigida e padronizada, pela ado¢do de um modelo de producéo
e gestdo mais flexivel do capital. Este novo modelo € denominado por Harvey (2009)
de “acumulacao flexivel”, caracterizado, segundo ele, pela capacidade de produzir
uma variedade de produtos a precos baixos e em pequenos lotes, mediante a
aceleracédo do tempo da producao, pelo uso de novas tecnologias produtivas e de
novas formas organizacionais.

Aravdjo e Castro (2011, p. 86) mencionam que esta diversificacdo na

producdo, pode ser considerada uma estratégia de “adaptagdo do sistema a um
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novo contexto de acumulagcdo de capital com o objetivo de garantir maior
lucratividade”.

Em linhas gerais, com a adocao deste novo modelo de producédo, esperava-
se que o setor empresarial se tornasse mais produtivo, flexivel e competitivo diante
do mercado cada vez mais globalizado. No mundo da producéo e do trabalho, ganha
forca e generaliza-se o modelo de producéo japonés, denominado Toyotismo™,
modelo que se pauta pelo desenvolvimento de um padrdo de qualidade, que visa a
plena satisfacéo do cliente.

Para Behring (1998), o Toyotismo introduziu uma nova concepgao de gestao
e producdo do trabalho nas fabricas, alterando a cultura e a organizacdo produtiva.
Nele, defende-se que as equipes de trabalho participem de todo processo produtivo,
envolvendo-se nas atividades da empresa como um todo.

De acordo com Harvey (2009, p. 151), neste cenario, renova-se 0 interesse e
a énfase dada ao conhecimento, isso porque o mesmo possibilita “[...] alcancar uma
importante vantagem competitiva”. Sob esta concepcédo, a gestdo e a educacao
tornam-se ferramentas fundamentais no processo de formacao de trabalhadores,
capazes de atender as novas exigéncias do mercado, e favorecer significativamente,
o aumento da producdo, a flexibilizagdo de formas de gestdo e o crescimento
econdmico.

Neste contexto, os processos de globalizacdo da economia levaram o0s
Estados a se colocarem a servico dos mercados que cobravam a sua
desburocratizacdo, sugerindo a simplificacdo das leis e regras econdmicas, que
pudessem favorecer o funcionamento das atividades econdmicas. Pode-se inferir
que houve um enfraquecimento do Estado em relacdo a garantia dos direitos
sociais, mas, ao mesmo tempo, ele se fortaleceu para regular e manter os interesses
da economia global

Com base nos apontamentos de Dupas (2005), percebe-se que o que
aconteceu foi uma total inversao de valores, ou seja, o Estado, ao invés de interferir
na economia, colocou-se a servico da mesma, utilizando a politica em favor do

capital. Neste cenario, 0 estimulo a competicdo, em todas as suas esferas, € tido

%Este modelo surgiu no Japao, apés a Segunda Guerra Mundial, e se expandiu pelo Ocidente
capitalista, tanto nos paises avancados quanto naqueles que se encontravam em desenvolvimento.
A partir do Toyostimo, verifica-se a introducdo da microeletrbnica, com novas tecnologias
informatizadas, com controle automatico da produgdo, com um sistema totalmente integrado de
maquinas, que controlam suas proprias operacgodes.



48

como algo positivo, pois é por meio dela que a eficiéncia do mercado e a diminuicédo
dos pregos podem ser alcancadas. Desta forma, disparou-se um processo de
rivalidade e individualismo, pelo qual mecanismos de premiacdo comecaram a ser
introduzidos (meritocracia) como forma de incentivar ou premiar os melhores
resultados.

As condicbes de trabalho, porém, foram muito penalizadas. Com a introducéo
do trabalho mais flexivel, a garantia de muitos direitos trabalhistas foi perdida, houve
um aumento consideravel dos trabalhos temporarios e uma diminuicdo dos vinculos
empregaticios. Instalou-se um clima de inseguranca no emprego, salarios cada vez
menores e a exigéncia cada vez maior de mao de obra especializada. Outro fator
gue representou uma perda significativa para os trabalhadores foi o enfraguecimento
dos sindicatos, o que, de certo modo, desmobilizou a organizacdo coletiva dos
trabalhadores (HARVEY, 2009).

Nos dizeres de Abrucio (1997), o que houve foi uma redefinicdo no papel do
Estado, que basicamente passou de um modelo fundado em politicas Keynesianas,
para um modelo de carater neoliberal, pautado na I6gica do mercado, organizado na
perspectiva de um modelo gerencial, inspirado nas organizagbes empresariais.
Neste cenario de profundas alteracdes, o campo da gestéo publica e, em especial o
campo educacional, sofreu drasticas transformacgoes.

Com base nos apontamentos feitos por Anderson (1995), pode-se dizer que a
prioridade do neoliberalismo era combater a inflagdo dos anos 1970, objetivo
atingido com sucesso, embora, de modo geral, todas as medidas tomadas visassem
a alcancar um fim maior, que seria a reanimacao do capitalismo avancado mundial,
0 que ndo aconteceu, frustrando os defensores do neoliberalismo.

Mesmo com diversas experiéncias de insucesso, o neoliberalismo, definido
pelo autor como “[...] um corpo de doutrinas coerente, autoconsciente, militante,
lucidamente decidido a transformar todo o mundo a sua imagem, em sua ambicao
estrutural e sua extensao internacional” (ANDERSON, 1995, p. 22), continua a
demonstrar uma vitalidade impressionante, seja pela adocdo de politicas mais
drasticas, seja pela queda de outras correntes.

Se, de um lado, houve o enfraquecimento do Estado-nagdo, por outro,
constata-se o fortalecimento dos Organismos Multilaterais, como Banco Mundial
(BM) e Fundo Monetéario Internacional (FMI), que fortaleceram ainda mais suas

influéncias na economia internacional, desempenhando uma fungéo estratégica no
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processo de reestruturacio neoliberal. E sobre esta questdo que o texto trata na

seguéncia.

2.3 A ATUAGCAO DOS ORGANISMOS MULTILATERAIS (BANCO MUNDIAL) E A CONCEPGAO DE
EDUCACAO

De acordo com Soares (1996), na sua génese, o Banco Mundial representou
um importante instrumento de apoio aos paises devastados pela segunda guerra
mundial, atuando nos processos de reconstrucdo na area de infraestrutura e
agricultura, contudo, Fonseca (1998) destaca que, a partir de 1970, o Banco
intensificou sua atuacdo, passando a constituir-se como uma das mais importantes

fontes de financiamento para o setor social. Conforme Fonseca (1998, p. 38):

O deslocamento para o lado social foi determinante para que o
Banco suplantasse, na qualidade de articulador politico entre os
paises, o prestigio de outras agéncias internacionais (como aquelas
ligadas a ONU), as quais detiveram grande poder no dialogo mundial
até os anos 70.

Neste contexto, o Banco passou a focar no combate a pobreza, agindo de
forma mais estratégica, investindo em politicas sociais, especialmente em educacgéo
e saude, nos paises subdesenvolvidos. Sobre isso, Fonseca (2015) aponta que o
Banco Mundial passou a propalar um discurso mais humanitario, pautado nos
principios de solidariedade, sustentabilidade, justica e igualdade social.

De acordo com a mesma autora, o combate a pobreza tornou-se o “carro-
chefe” da atuacdo do Banco Mundial, isso porque, em um cenario onde a questédo do
desenvolvimento sustentavel estava altamente em destaque, a sobreposicdo de
alguns paises sobre outros levaria consequentemente a perda de autonomia de
alguma das partes envolvidas (paises pobres), logo, como mecanismo
compensatério desta perda, os paises centrais (mais ricos) ofereceram uma
contrapartida, que, na concepcao da autora, foi a inser¢cao do setor social no quadro
de concesséo de créditos do Banco (FONSECA, 2015, p. 48).

Este papel de agente financiador do setor social, segundo Fonseca (2015, p.
48), fazia parte “das estratégias do Banco” para introduzir um novo modelo de
desenvolvimento, que iria substituir a “tradicional visdo de progresso”, cujo
crescimento, oriundo do aumento na producdo dos paises, seria suficiente para

garantir a “igualdade entre as nacdes.”
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Com esta visao, o referido Banco passou ndo s6 a conceber o aumento da
produtividade dos setores mais pobres como uma ferramenta para propiciar a
“participacdo nos beneficios do desenvolvimento” (FONSECA, 2015, p. 48), como
também, a incluir em sua pauta o acesso aos direitos sociais, que, nas palavras do
Banco, sdo servicos™! sociais.

De acordo com Fonseca (1998, p. 43):

A importancia atribuida a produtividade dos pobres foi determinante
para que o Banco incluisse a educacdo, a saude e o
desenvolvimento rural no quadro de seus créditos, antes limitados
aos projetos de infra-estrutura econémica. Justificava-se a decisao
pela necessidade de garantir a populacdo mais pobre os servigos de
saude, educacdo e nutricdo, considerados requisitos humanos
essenciais para o aumento da produtividade.

Na concepcéo do Banco, a responsabilidade pela diminuicdo da situacédo de
pobreza deveria ser transposta do ambito do Estado para os proprios individuos, ou
seja, sair da pobreza dependeria exclusivamente da capacidade dos pobres de
ampliar sua produtividade. Neste contexto, o Banco Mundial passou a elaborar
documentos, explicitando os principios, valores e prioridades para consecucéo de
créditos vinculados as politicas de desenvolvimento, nas quais esta visdo €
reiterada, reforcando-se o deslocamento do publico para o individual, “sob o controle
‘natural’ das leis do mercado.” (FONSECA, 1998, p. 43, grifo da autora).

O Banco também realizou uma série de pesquisas sobre diferentes setores da
area social, cujo intuito era construir uma bagagem tedrica para poder interferir nos
projetos financiados. No tocante a educacgdo, a referida instituicdo dispunha de
informacOes sistematizadas acerca dos fatores determinantes do desempenho
educacional, assim como de experiéncias no campo da gestdo (FONSECA, 2015).

Assumindo a finalidade de agéncia credora, o Banco Mundial responsabilizou-
se também pela gestdo das dividas externas e pela reestruturacdo econémica dos

paises, apresentando diretrizes que, de modo geral, objetivavam atender a

! Este destaque é importante porque aponta para uma substantiva alteragdo. Ter acesso aos direitos
sociais ampara-se no ambito juridico do Direito subjetivo e incondicional. E diferente de ter acesso a
servicos sociais que, no contexto neoliberal, tornam-se mercadorias, que podem estar sujeitas a
todo tipo de comercializacéo.
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internacionalizagdo do capital e ficaram conhecidas como Consenso de
Washington®?.

Tal Consenso representou um conjunto de propostas de ajuste estrutural,
imposto como condicdo necesséaria para a reintroducdo, no sistema financeiro
internacional, dos paises, principalmente os da América Latina, afastados pela
divida externa. As propostas oriundas do Consenso pautaram-se em: desregulacao
dos mercados, privatizacdo, abertura comercial e garantia do direito a propriedade
(MELO, 2004)

Segundo Melo (2004), o Consenso de Washington foi considerado, pelos
Organismos Multilaterais, tanto uma ajuda aos paises em desenvolvimento, como
uma influéncia no direcionamento das politicas econémicas destes mesmos paises.

Fiori (2001) resume o Consenso de Washington como um conjunto de ideias
e politicas econbmicas defendidas pelas principais burocracias econémicas norte-
americanas e pelos Organismos Multilaterais, sediados na cidade de Washington,
que traduziu os pressupostos neoliberais jA hegemdnicos nos paises centrais, na
forma de um “pacote terapéutico da periferia capitalista.” (FIORI, 2001, p. 84).

Entende-se como pacote terapéutico as acgOes de ajuste estrutural da
economia, justificadas pela necessidade de alterar o modelo, “[...] a estratégia de
desenvolvimento e crescimento adotada pelos paises, retomando a¢des que muitas
vezes ja tinham sido adotadas, porém de forma ineficiente.” (MELO, 2004, p. 112).

Melo (2004) indica que a proposta do Consenso para 0s paises da Ameérica
Latina envolveu, além da questdo do ajuste estrutural citada anteriormente, a
promocdo da democracia, dos direitos humanos, a preservacao do meio ambiente,
controle do crescimento populacional e, até mesmo, preservacdo das florestas
tropicais, fatores que traduzem “[...] 0s interesses estratégicos e comerciais dos
EUA, mas estariam aliados a necessidades de crescimento e prosperidade da
América Latina.” (MELO, 2004, p. 117).

Pode-se dizer que foi pelo Consenso de Washington que as poténcias
neoliberais alcancaram parte de seus objetivos “[...] por um lado, a drastica reducao

do Estado e a corrosdo do conceito de nacdo; por outro, 0 maximo de abertura a

2 Também conhecido como Consenso Neoliberal, foi formulado em 1989 e representava um conjunto
de medidas fundamentadas pelo economista John Williamson (pesquisador do Institute for
International Economics, que acabou tornando-se a politica oficial do FMI, em 1990, quando passou
a ser receitado para promover o ajustamento macroecondmico dos paises em desenvolvimento que
passavam por dificuldades (GENTILI, 1998).
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importacdo de bens e servicos e a entrada de capitais de risco.” (BATISTA, 1994,
p.18).

A questdo da divida era tida como prioridade, o crescimento viria como
consequéncia e, em seguida, a equidade’®. Para se atingir estes objetivos, eram
essenciais uma disciplina fiscal mais austera; uma revisdo nas prioridades dos
gastos publicos; o estimulo a taxacdo de rendimento; a manutencdo da taxa de
cambio real, adocdo de uma politica de comércio voltada para importacoes;
privatizacdo das empresas estatais; desregulamentacdo como forma de inibir a
corrupcéo e estimular a competitividade; e revisdo da legislacdo de prioridade de
direitos na América Latina (MELO, 2004).

Mesmo com a adoc¢édo de tais procedimentos, o problema da divida externa e
do desenvolvimento dos paises endividados, entre outros, ndo foi resolvido. Em vista
disso, o Banco Mundial promoveu novas reestruturacdes em seus projetos e
comecou a dar prioridade exclusiva aos programas voltados ao alivio da pobreza, ao
meio ambiente e a necessidade de crescimento. “Ajuste, por meio de reformas, com
crescimento passa a ser o mote dirigido a nossa regido.” (MELO, 2004, p. 121).

Apés estas reestruturacdes, pode-se dizer que Organismos Multilaterais
comecgaram a atuar incisivamente no campo educacional, prescrevendo propostas e
objetivando a formacgédo de um sujeito Util e eficiente, do ponto de vista do mercado:
consumidor e prestador de mdo de obra. A educacdo foi posta como capaz de
garantir o alivio a pobreza e ainda possibilitar o desenvolvimento social e econémico,
preparando sujeitos capazes de contribuir com esta tarefa.

Para Fonseca (2015), o Banco concebe a educacdo, em especial o ensino
primario, com uma estratégia de preparacédo da populacdo feminina para a inser¢cao
na vida produtiva, especificamente, no setor agricola, e como um mecanismo de
planejamento familiar, pois acarretaria a diminuicdo do numero de filhos, fator
primordial para a nogéo de sustentabilidade incorporada pelo Banco nos anos 1980.

Haddad, S. (2008) aponta, de forma bastante clara, que as diretrizes do
Banco Mundial direcionadas a educacéao, priorizavam o0 ensino primario; a eficacia,

énfase nos aspectos administrativos; descentralizacdo e autonomia das instituigoes;

*0 conceito equidade sera abordado no decorrer da pesquisa. Convém destacar, no entanto, que, na
concepcao do Banco Mundial, equidade é vinculada ao principio de ofertar oportunidades iguais aos
grupos desfavorecidos, possibilitando que os mesmos possam, por meio de seus esforcos
individuais, alcancarem uma vida sem privagGes. Neste sentido, equidade é concebida como um
mecanismo essencial no desenvolvimento de politicas sociais produtivas, tanto contribuindo
econdmico, como minimizando a extrema pobreza (BANCO MUNDIAL, 2006).
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e andlise econémica como critério dominante no planejamento de estratégias. Este
posicionamento converge com as consideracbes de Fonseca (2015), quando a
mesma assinala que foco de atuacdo do Banco contempla a realizacdo da reforma
educacional em seus diferentes niveis, nos quais duas estratégias sao bastante
perceptiveis: a costrecovery (recuperacdo de custos), e o direcionamento dos
empréstimos para insumos educacionais relevantes ao desempenho escolar dos
alunos de baixa e média renda.

Assim, no primeiro caso, a privatizacdo dos niveis mais elevados de ensino é
sugerida como um meio de se direcionar a aplicacdo dos recursos publicos para o
nivel primério, proporcionando a universalizacdo do acesso a educacdo, e, no
segundo, os materiais instrucionais sédo privilegiados em detrimento dos fatores
humanos.

Consta, nos documentos do Banco Mundial, o incentivo & adog&o do modelo
de administracdo gerencial para a educagdo, modelo este que é baseado na Gestéo
da Qualidade Total'*, segundo a qual a escola é concebida como uma empresa e,
por isso, os ditames do Banco seguem a légica da racionalizacdo de gastos,
estabelecem mecanismos de controle e incentivam a participacdo da sociedade no

financiamento da educacgao e na formagéo de docentes.

Las escuelas eficazes tienen directores activos que dedican um
tiempo considerable a la coordinacion y la administraciéon de la
ensefianza, son muy visibles em los planteles y se mantienen cerca
del proceso de ensefianza. Em muchos casos, el estilo de gestién del
director eficaz se asemeja al estilo “peripatético” de los ejecutivos de
las empresas exitosas (BANCO MUNDIAL, 1989, p. 34).

A gestdo escolar é concebida pelo Banco Mundial, como um dos pilares
capazes de promover o sucesso da instituicdo escolar, sendo o gestor o responsavel
por controlar e fiscalizar o processo. No entanto, na visdo deste 6rgao, a autonomia
pedagogica e administrativa ndo € fator primordial para as escolas na elaboracéo de

seus projetos pedagdgicos, basta que estas sigam a risca 0s manuais e planos de

1 Segundo Robles Junior (1996), a Gestdo da Qualidade Total, também conhecida como modelo
japonés de administracao de negdcios, consiste em um processo de melhoria continua, baseado em
dados, otimizacdo de recursos, reducdo de custos e melhoria de servicos rumo a obtencdo da
satisfacdo de colaboradores e clientes visando a atingir os objetivos e assegurar a sobrevivéncia da
organizacdo. Para tanto, deve sensibilizar, capacitar e mobilizar recursos humanos para a busca da
exceléncia do desempenho.
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estudos prescritos por este Banco. Para motivar alunos e professores a atingirem

melhores resultados, o Banco Mundial prevé uma politica de incentivos.

De especial eficacia son los manuales que incluyen informacién
sobre o0 qué ensefiary como ensefarlo, pruebas de diagndstico para
ayudar a los maestros a supervisar El aprendizage de los alumnos y
a modificar las lecciones diarias em forma correspondiente,
sugerencias acerca de métodos para dirigir laclase y actividades para
realizar em la sala de clase (BANCO MUNDIAL, 1989, p. 39).

Nesta logica, os sistemas de avaliagdo do desempenho (de alunos, docentes
e instituicdes) ganham énfase, as avaliacbes externas passam a ser utilizadas como
instrumento de controle por parte do Estado, cujos resultados podem servir para
ranquear escolas, provocar tensdes, competitividade, exclusdo e culpabilizacdo dos
profissionais da educagéo.

E notorio o descaso do Banco Mundial com a formacéo profissional do
docente, o que, de acordo com os documentos, poderia ser ofertada através de
treinamentos, cursos rapidos e a distancia. Reforca-se, entdo, a priorizacdo da
reducdo de gastos em detrimento a qualificacdo intelectual.

[...] la duracién de los programas de formacion de maestros podria
encortarse y centrarse mMAs rigurosamente em proporcionar las
capacidades pedagogicas apropriadas, esto reduciria ain mas los
costos de formar um maestro e ainda (1989, p. 55) em muchos
paises la ensefianza a distancia puede ser el método mas eficaz em
funcibn de los costos para reducirel numero de maestros
insuficientemente calificados (BANCO MUNDIAL, 1989, p. 81).

Gentili (1995) faz um alerta em relacdo a perspectiva da Qualidade Total na
educagdo, que, segundo ele, representa uma tentativa séria de aplicar nas escolas
0s principios gerenciais, pelos quais os alunos sao vistos como clientes, o
conhecimento como produto e os profissionais da educacdo como prestadores de
servico. Nesta concepcédo, em que a educacdo é concebida como uma mercadoria,
abre-se espaco para as terceirizagcfes e para as parcerias publico-privadas.

De acordo com Fonseca (2015, p. 58), a relevancia deste Banco junto ao
setor educacional cresceu muito nos anos 1990, dada sua atuacdo na organizacao

da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos'®, além do fato de “[...] ter-se

A respeito desta Conferéncia bem como seus desdobramentos, aprofundaremos mais as
discussdes no proximo capitulo desta pesquisa.
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colocado como atual coordenador da cooperagéo técnica internacional e educagéo”.
A autora, no entanto, avalia que a atuacao deste 6rgédo na educagédo brasileira tem
apresentado um panorama desanimador: por um lado, mostra que foi um processo
complicado administrativamente e, por outro, ineficiente em relacdo a resultados. A
autora aponta como possiveis causas para este insucesso, 0 modelo de créditos
adotado pelo Banco e aplicado, da mesma forma, para o setor econémico e social, e
o fraco aporte de recursos (FONSECA, 2015).

As consequéncias desta atuacdo sdo ainda mais preocupantes. Segundo
Fonseca (2015), ao invés de “[...] promover a autonomia setorial, declarada como um
dos principios da cooperagédo do BIRD”, o que tem acontecido é que a dependéncia
do setor educacional tem se acentuado, "[...] uma vez que tem se constituido como
uma camisa de forca sobre os préprios recursos nacionais”. (FONSECA, 2015, p.
61).

A autora menciona que, nas diretrizes que o Banco vem disseminando
atualmente, por meio de seus documentos mais recentes, enfatiza a necessidade de
reformas no setor social, os principios de equidade e de justica social, relacionados
ao acesso aos beneficios publicos, sdo “submetidos a moldura da recuperacdo dos
custos”. (FONSECA, 2015, p. 61).

Outro ponto ressaltado por Fonseca (2015, p. 62) refere-se a “[...] limitagdo
das propostas internacionais por critérios gerenciais e de eficiéncia”, sujeitando a
educacdo brasileira a um desafio de racionalidade exogena, no qual, o padréo
economicista de bancos internacionais € utilizado para medir os beneficios
individuais e sociais da educacgao. “Assim delimitado, o setor educacional intensifica
sua dependéncia, em nome de uma cooperacao técnica e financeira que se anuncia
como redentora da pobreza e como guardid da autonomia nas nacfes em
desenvolvimento.” (FONSECA, 2015, p. 62).

Neste cenario de reconfiguracdo e de ajustes nas diversas dimensdes da vida
social, a implantacdo da agenda neoliberal foi apresentada pelos Organismos
Multilaterais como a solucao para a insercao dos paises em desenvolvimento na era
do livre mercado. Para isso, era necessario combater os dois responsaveis pela
crise que o capitalismo vinha sofrendo: o Estado e o trabalhador, pois, na concepgéo
neoliberal, a crise é vista como uma consequéncia dos excessivos gastos com 0s

diretos sociais.
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2.4 ATERCEIRA VIA

A partir do final da década de 1990, observa-se uma alteracdo tanto nos
discursos como nas praticas dos governos neoliberais que, em sintonia com o0s
Organismos Multilaterais, buscavam conferir certo destaque para as questdbes
sociais, configurando, assim, um novo tipo de politica que vem sendo disseminado
como uma alternativa entre o neoliberalismo e a social democracia.

Trata-se esta nova politica da chamada Terceira Via que, segundo Giddens
(2001, p. 36),

[...] se refere a uma estrutura de pensamento e de prética politica
gue visa a adaptar a social democracia a um mundo que se
transformou fundamentalmente ao longo das ultimas duas ou trés
décadas. E uma Terceira Via no sentido de que é uma tentativa de
transcender tanto a social democracia do velho estilo quanto o
Neoliberalismo.

Giddens (2001) diferencia a Terceira Via da social democracia e, a0 mesmo
tempo, do neoliberalismo, no sentido de que, segundo ele, os neoliberais primam
pela reducdo do tamanho do Estado, a social democracia insiste em expandi-lo, ja a
Terceira Via defende que é necessario reforma-lo.

Nas contribuicbes de Martins (2009), a Terceira Via refere-se a um modelo
que, distante de almejar o retorno as teses keynesianas, procura um realinhamento
do projeto neoliberal, que retome o crescimento da economia, insira a participacéo
popular como articuladora da nova sociabilidade, afirme a democracia como
instrumento e promova a reeducacdo das massas. Tudo isso para consolidar um
modelo de capitalismo disfarcado por uma face humana, que nédo gerasse [...]
tantas resisténcias e abalos na coesdo social dos diferentes paises.” (MARTINS,
2009, p. 60).

Para compreender as raizes da Terceira Via, recorrer a historia mostra-se
muito eficiente, pois ela possibilita compreender a polarizagdo mundial que se
apresentava nos anos 1970, quando os paises encontravam-se divididos entre
capitalistas e socialistas. Apesar de este embate ocorrer, principalmente, no campo
ideologico, ele sustentou as relacdes internacionais e a conduta dos paises

integrantes deste contexto.



57

De acordo com Gasparetto Junior (2015), pode-se dizer que, a principio, a
social-democracia originou-se de uma ruptura dentro do socialismo, que tinha em
suas bases uma ideologia de esquerda, que defendia a transicdo para o socialismo
sem a necessidade de uma revolucdo, no entanto, esta vertente apresentou
condutas que se aproximaram muito mais das ideias de direita do que das de
esquerda.

No posto de Primeiro Ministro britanico, Tony Blair reuniu em 1998
importantes lideres no campo da politica, com o objetivo de discutir um projeto
referente a social-democracia, buscando adequa-la as novas concepc¢des politicas
da época, representadas pelo neoliberalismo emergente (GASPARETTO JUNIOR,
2015).

Como resultado deste encontro, tem-se a formulacdo de propostas voltadas
para abertura politica, desregulacéo e desestatizacdo das economias nacionais. Tal
reformulagdo da social-democracia resultou em uma ideologia denominada de
Terceira Via, que pdde ser considerada uma tentativa de reconciliacdo entre a direita
e a esquerda, que defendia uma politica econdmica conservadora, aliada a uma
politica social progressista. Em outras palavras, seria uma negacdo, a0 mesmo
tempo, da velha social-democracia de Keynes e do neoliberalismo ortodoxo de
Thatcher (GASPARETTO JUNIOR, 2015).

O discurso passa a ser em defesa do retorno do papel do Estado enquanto
provedor e assegurador dos direitos sociais, porém dentro de uma concepcao de
eficiéncia e eficacia. Esta época também é marcada por uma ampla capacidade de
mobilizacdo da sociedade civil, com grandes expectativas de participagdo na vida
social.

Neste contexto, Antony Giddens — idedlogo da Terceira Via - torna-se um
grande suporte para Blair, disseminando, concomitantemente, uma oposi¢cdo ao
capitalismo e ao comunismo, que caracterizavam a bipolaridade da economia e da
politica mundial, e difundindo as proposi¢cdes da Terceira Via por todo mundo,
passando a constitui-la como referéncia tedrica a pratica de governos e de diferentes
forgas sociais.

A proposta da Terceira Via € a democratizacdo da democracia, que
pressupbe um Estado democratico, cujas principais caracteristicas sdo “[...]

descentralizacdo, dupla democratizacdo, renovacdo da esfera publica,



58

transparéncia, eficiéncia administrativa, mecanismos de democracia direta e governo
como administrador de riscos.” (GIDDENS, 2001, p. 87).

Os teoricos da Terceira Via corroboram com as ideias dos neoliberais no
sentido de que, para ambos, a crise é do Estado, embora as estratégias para
superacdo mostrem-se diferentes: para os neoliberais € a privatizacdo e para a
Terceira Via é o terceiro setor'®.

De acordo com Martins (2011, p. 82, grifo do autor), neste modelo, batizado

de Terceira Via:

[..] o aparelho de estatal, incorporando o chamado “modelo
gerencial”’, ndo seria a principio nem grande nem pequeno. Suas
funcdes seriam modeladas pelas reais necessidades presentes em
cada periodo ou momento conjuntural a partir do modelo de
parcerias. Nesse modelo, o aparelho do estado teria suas funcdes e
tamanho reduzido, configurando-se no Estado gerencial ou
necessario — nem grande nem pequeno.

A Terceira Via defende a interferéncia moderada do Estado na economia,
assim como o investimento em areas sociais como: educacédo, saude, seguranca
publica, entre outros. Dentro das prioridades da Terceira Via, Vieira (2013) cita cinco
aspectos relevantes: a preocupag¢do em promover a justica social; o estimulo a uma
economia mista; a reconstru¢do do Estado democratico; a constru¢do de uma nacgao
gue prime pela coesdo social; a reforma do Welfare State para um Estado de
investimento social.

Além de compactuarem do mesmo diagnéstico, tanto o neoliberalismo quanto
a Terceira Via tém o mercado como parametro de qualidade, entretanto, como
mencionado anteriormente, as propostas apresentadas, apesar de terem 0s mesmos
objetivos, sao distintas, ou seja, 0 neoliberalismo propde o estado minimo e a
Terceira Via propde uma reforma, transferindo para a sociedade civil tarefas que
antes eram de responsabilidade do Estado, sem fins lucrativos. Nota-se que o
objetivo permanece o mesmo: transferir responsabilidades.

Com esta proposta, a Terceira Via abre espaco para parceria publico-privada,
tanto na execucdo das politicas sociais como para o mercado, utilizando-se de uma

economia denominada mista, cuja proposta objetiva “[...] uma nova sinergia entre os

16Segundo Mello e Falleiros (2005), o terceiro setor é apresentado como uma esfera da vida em
sociedade, distinta do Estado e do mercado. Dentro de uma viséo liberal, o Estado seria o lugar da
politica, o mercado da economia; ja a sociedade civil ou terceiro setor seria o espac¢o do social, das
relacdes sociais baseadas na solidariedade e na promoc¢éo da participacdo da comunidade.
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setores publico e privado, utilizando o dinamismo dos mercados, mas tendo em
mente o interesse publico” (GIDDENS, 2001, p. 109).

Martins aponta que aqui no Brasil, o “[...] projeto da Terceira Via foi adotado
por importantes forcas da classe burguesa, na segunda metade dos anos 19907,
cujos objetivos tém sido “[...] balizar as novas fungbes educativas do Estado
brasileiro na atual configuragdo do capitalismo e orientar os fundamentos ético-
politicos da nova sociabilidade” (MARTINS, 2011, p. 83)

Dentro deste contexto e de acordo com tais principios, € proposta a Reforma
do Aparelho do Estado no Brasil, com uma redefinicdo do papel do Estado, que ...]
deixa de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social...para
fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento”. (BRASIL,
1995¢, p. 12).

E a partir deste fato que passam a ocorrer diversas reformas no setor social e
econdmico, dentre destes, os que se referem a area da educacéo.

2.5 REFORMAS NEOLIBERAIS NO BRASIL

Para se compreender estas reformas, é necessério se inteirar de alguns
aspectos do discurso neoliberal. Gentili (1998) destaca que 0 avango dos principios
neoliberais na América Latina se deu basicamente sob dois panoramas: de um lado
estavam as nacdes que haviam acabado de sair de um longo periodo de ditadura;
de outro, os regimes democraticos de carater tutelar, com elevados niveis de
corrupcéo, fatores que, de acordo com o autor, favoreceram 0s processos de
expansao e de reforma desencadeados pelo neoliberalismo, que se cristalizaram na
década de 1980, por meio de um conjunto de reformas orientado por um ajuste
econdmico, resultante da crise da divida.

O autor menciona também que este nucleo de doutrina, assim como a retdrica
que pretende dar-lhe sustentacdo e legitimacdo discursiva, constituiu-se em um
suposto *“acordo global”, que foi ganhando espaco nas administracoes
governamentais da América Latina e a que, posteriormente, denominou-se
Consenso de Washington (GENTILI, 1998).

Montafio (2010) afirma que, no Brasil, o processo de reformas neoliberais
marcou, ao mesmo tempo, a reducdo do Estado para as questdes sociais e a

maximizacao para o mercado, resultando no aumento da pobreza e da desigualdade
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social. Aponta ainda que esta reducédo foi justificada em funcdo do “[...]
esvaziamento de fundos publicos, mal gastos em atividades burocratizadas, sem
retorno e que se estendem a cobertura de toda populacdo indiscriminadamente.”
(MONTANO, 2010, p. 188).

Com base nesta justificativa neoliberal, desencadearam-se processos de
transferéncias de responsabilidades estatais para o0 terceiro  setor,
desresponsabilizando o Estado de suas obrigacdes frente as questdes sociais. Esta
medida acarretou, entre outros fatores, a acentuacdo da pobreza e da
vulnerabilidade social, fatores que, com o passar do tempo, podem causar certo
desconforto & populacéo, ou levar & chamada coes&o social (MONTANO, 2010).

Conforme aponta Oliveira (1996) na discussédo “Neoliberalismo a brasileira”, o
neoliberalismo encontrou terreno fértil com a eleicdo de Fernando Collor de Melo
(1990-1992) que ja propunha em seu plano de governo, estratégias de liberalizagéo
econdmica e ajuste fiscal. Entretanto, segundo afirma Martins (2009), foi com a
vitdria do candidato Fernando Henrique Cardoso nas eleicbes a presidéncia em
1994, que se fortaleceu a implantacdo da agenda neoliberal no Brasil,
estabelecendo as condi¢Oes para que a Terceira Via se tornasse uma “[...] referéncia
politico-ideoldgica no pais.” (MARTINS, 2009, p. 133).

Neste contexto, os principios da Terceira Via puderam ser claramente
identificados nos encaminhamentos politicos, econémicos e sociais tomados no
Brasil a partir do final da década de 1990, com as crescentes parcerias do Estado
com a sociedade civil (essencialmente na proposicao de politicas sociais).

O gque se assistiu, foi a um movimento em defesa da reforma do modelo da
administracdo publica, com o objetivo de moderniza-la e torna-la mais eficaz. Para
isso, substituiu-se o modelo anterior (burocratico) por um de administracdo publica
gerencial, colocando no debate a necessidade da descentralizagdo administrativa,
politica e financeira (LIMA; MENDES, 2006, p. 62).

Diante deste novo paradigma emergente, os paises capitalistas foram levados
a se modificarem e a se ajustarem a nova dinamica do capital. A proposta mais
defendida no plano da ideologia neoliberal, de acordo com Shiroma, Moraes e
Evangelista (2011, p. 46), foi a de que era: “[...] indtil opor-se as mudancas, j4 que
expressariam legitimas e profundas transformacfes no sentimento da populacao,
cujo senso comum rendeu-se finalmente & dura e incontornavel facticidade da

economia.”
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Convém destacar que, nos apontamentos feitos por Melo e Falleiros (2005, p.
186), a vitéria do partido dos trabalhadores, mais tarde, ndo representou um
rompimento com este projeto de modernizacdo do pais, pautado no “[...] equilibrio
macroecondmico, no controle fiscal e na reforma neoliberal do Estado”.

Peroni (2010, p. 217) esclarece que, enquanto o Brasil passava por um
processo de redemocratizagdo, apos anos de um regime ditatorial, era grande a
expectativa de avanco em relacdo a materializacdo de direitos sociais,
universalizacdo da educacao, acesso, qualidade, entre outros. Ao mesmo tempo, no
entanto, o capitalismo vivenciava um processo de crise, cujas estratégias de
superacédo, abordadas neste capitulo (neoliberalismo, terceira via, entre outras), “[...]
redefiniram o papel do Estado e reduziram os direitos materializados em politicas”.

Ainda de acordo com Peroni (2010), enquanto o Brasil e a América Latina
lutavam para conquistar direitos, o restante do mundo vivenciava um processo
contrario, ou seja, de perdas de direitos ja conquistados, ocasionada pela
redefinicdo do papel do Estado. No caso brasileiro, esta proposta de redefinir o
papel do Estado pode ser exemplificada por meio do Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado em 1995 (BRASIL, 1995c). Assunto abordado a seguir.

2.6 A REFORMA DO APARELHO DO ESTADO

O discurso neoliberal, que propalou a ideia de que o Estado era o grande
causador da crise que o capitalismo vinha vivenciando nos ultimos anos,
principalmente por mostrar-se ineficiente e incapaz de promover controle fiscal,
disseminou a concepcdo de que o mercado e a iniciativa privada eram superiores,
por se mostrarem capazes de oferecer mais eficiéncia, qualidade e eficacia.

Este discurso justificava a necessidade de uma profunda reforma do Estado,
redefinindo o seu papel e suas funcbes, sobretudo com énfase nas questbes
referentes a sua gestéo e descentralizacdo. Para colocar esta reforma em pratica, foi
instituido, no governo FHC, o Ministério da Administracdo e Reforma do Estado
(MARE), mais especificamente, no ano de 1995. Designado para ocupar o cargo de
ministro desta pasta, Bresser Pereira (intelectual organico da Terceira Via) foi o
responsavel por elaborar o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado

(PDRAE), que, em consonancia com as prescricoes dos Organismos Multilaterais,
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prop6s a reforma do estado brasileiro, justificando-a no viés de que o Estado
burocratico era o responsavel pela crise emergente das décadas de 1970 e 1980.

O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL, 1995c) foi
considerado o documento maximo de expressdo sistematizada da proposta. Nele
foram definidos os objetivos, bem como, estabelecidas as diretrizes para a reforma

da administracéo publica brasileira. O documento buscou instituir:

[...] uma administracdo publica que chamaria de gerencial, baseada
em conceitos atuais de administracdo e eficiéncia, voltada para o
controle dos resultados e descentralizada para poder chegar ao
cidadao, que, numa sociedade democratica, é quem da legitimidade
as instituicbes e que, portanto, se torna “cliente privilegiado” dos
servigos prestados pelo Estado (BRASIL, 1995c, p. 7, grifo do autor).

Fernando Henrique Cardoso (FHC) alegou que reforma do Estado era
necessaria para que o pais pudesse alcancar a estabilidade social e o crescimento
da economia. Defendeu, ainda, que o Estado precisava reduzir seus gastos, buscar
maior integracdo com a sociedade, definir as prioridades e consequentemente,
cobrar resultados.

Na concepcdo deste presidente, o grande desafio a ser enfrentado era
articular um novo modelo de desenvolvimento, que pudesse trazer para sociedade
brasileira uma perspectiva melhor de futuro. Para isso, era necessario fortalecer o
Estado, tornando sua acéo reguladora mais eficaz e viabilizando a oferta de servigos
publicos de cunho social a populacao.

Com base no diagndstico de que o Estado se encontrava em crise, 0 ministro
Bresser defendeu que a reforma era imprescindivel ndo s6 como um instrumento de
superacdo da crise, mas também, como uma exigéncia dos processos de
globalizagéo.

No Plano, a defesa da reforma ou da reconstrucdo do Estado também foi
sustentada pelo objetivo de resgatar a autonomia financeira e a capacidade de
implementar politicas publicas sociais. Neste contexto de reforma, o Estado assumiu
basicamente o papel de regulador, reformulador e avaliador das politicas publicas,
minimizando seu papel de prestador de servigos, delegando-o aos Estados e
Municipios.

Esta reforma apontou, concomitantemente, para a transferéncia de servigos

para o setor privado, via privatizagdo, terceirizagcédo e publicizagéo, (entende-se por
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este ultimo conceito, a acdo de transformar as instituicbes publicas estatais em
OrganizagBes Sociais com direitos privados), reforcando-se a concepcao de publico
nao-estatal.

Deste modo, por meio do processo de publicizacdo, os servicos que eram de
carater publico, como educacgdo, saude, cultura, pesquisa cientifica entre outros,
passariam a ser ofertados pelo Terceiro Setor (publico ndo-estatal), via agentes

privados e da sociedade civil organizada.

O primeiro projeto é o da descentralizacdo dos servigos sociais do
Estado, de um lado para os Estados e Municipios, de outro, do
aparelho do Estado propriamente dito para o setor publico néo-
estatal. Esta ultima reforma se dara através da dramética concesséo
de autonomia financeira e administrativa as entidades de servi¢co do
Estado, particularmente de servi¢o social, como as universidades, as
escolas técnicas, 0s hospitais, 0S museus, 0s centros de pesquisa.
Para isto, a idéia é criar a possibilidade dessas entidades serem
transformadas em organizacdes sociais (BRASIL, 1997a).

Pode-se inferir que a descentralizacdo e a autonomia, propaladas no
discurso, estavam relacionadas com a transferéncia de responsabilidades para os
Estados, Municipios e para Sociedade Civil, e que a proposta acabou por mudar o
foco dos procedimentos para os resultados.

As reformas consideradas inadiaveis por este Plano, ou melhor, pelos seus

elaboradores, pautavam-se em:

(1) o ajustamento fiscal duradouro; (2) reformas econdmicas
orientadas para o mercado, que, acompanhadas de uma politica
industrial e tecnoldgica, garantam a concorréncia interna e criem as
condigbes para o enfrentamento da competicdo internacional; (3) a
reforma da previdéncia social; (4) a inovacdo dos instrumentos de
politica social, proporcionando maior abrangéncia e promovendo
melhor qualidade para os servicos sociais; e (5) a reforma do
aparelho do Estado, com vistas a aumentar sua “governanca”, ou
seja, sua capacidade de implementar de forma eficiente politicas
publicas (BRASIL, 1995c, p. 11, grifo do autor).

No discurso do ministro, a Reforma tornaria a administracdo publica mais
flexivel e eficiente, com custos mais baixos, garantindo-se 0s servicos publicos, em
especial, os sociais, estimulando a valorizacdo do funcionario publico por parte da
sociedade, bem como, incentivando o proprio funcionario, a valorizar o seu trabalho,

desempenhando-o com mais motivacdo (PEREIRA, 1995).
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O PDRAE apontou para um modelo de Administracdo Publica Gerencial, pelo
gual os conceitos de eficiéncia, eficacia, produtividade e qualidade foram priorizados
e voltados para o atendimento do cidaddo, que nesta perspectiva, passa a ser visto
como cliente. Foi apontada, também, a necessidade de cobranca e controle dos
resultados, fatores que, de acordo com Peroni (2003, p. 60), s6 favoreceram o
aumento da inseguranca no trabalho, uma vez que a insuficiéncia no desempenho
acarretaria em demissoes.

Segundo Abrucio (1999), o PDRAE apoiou-se no modelo de administracao
gerencial, cujas bases conceituais e politicas, aproximaram-se do modelo gerencial
inglés, s6 que adaptado ao modelo de administracao publica brasileira. Em relacéo a
este modelo gerencial, observou-se que a estratégia esteve fundamentada na
definicdo dos objetivos que se pretendia atingir, no planejamento de ac¢les, na
autonomia da gestdo de recursos (humanos, financeiros e materiais), no controle
rigido e na cobranca de resultados.

De acordo com o PDRAE (BRASIL, 1995c), a Reforma do Aparelho do Estado
necessitava mais do que uma reorganizacdo das estruturas: carecia de uma
superacao das formas tradicionais da agcao estatal e, ao mesmo tempo, propunha a
flexibilidade para alcangar bons resultados. Neste contexto, objetivando a
modernizacdo do aparelho estatal, tornou-se imperativo a criacdo de mecanismos
que possibilitassem a integracdo dos cidaddos nos processos de: definicéo,
implementacdo e avaliacdo da acao publica, por meio do controle social, que, por
sua vez, propiciaria servigos com mais qualidade.

Na concepcao de Batista (2000), a reforma do Estado brasileiro, nos anos de
1990, foi orientada pelos pressupostos da politica neoliberal e pelos interesses dos
agentes econdbmicos e do capital internacional, que, em consonancia com as
diretrizes dos Organismos Multilaterais, com destaque para as definicdes do Banco
Mundial e o Fundo Monetario Internacional, principais protagonistas deste processo,
tomaram como modelo de administracédo publica o modelo gerencial ou nova gestéao
publica, que sera retomada nesta pesquisa posteriormente.

E com base nesta logica gerencial, impressa no PDRAE e nas prescri¢des do
Consenso de Washington, que as concepc¢des utilizadas no gerenciamento das
empresas, foram sendo transportadas para o ambito da administracéo publica e para
0s sistemas educacionais, objetivando vincular a educacdo aos parametros do

desenvolvimento econdmico, em sintonia com os interesses do mercado globalizado.
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Este modelo de gestdo gerencial, baseado na descentralizacdo administrativa,
apresentou-se ao setor educacional como férmula magica, capaz de sanar 0s
problemas mais criticos da educacéao publica no Brasil e na América Latina.

Peroni (2010) questiona alguns aspectos que, na sua avaliacdo, sao
considerados obscuros, em relacdo a esta transferéncia de responsabilidade das
politicas sociais para o publico ndo-estatal, presente no Plano Diretor da Reforma do
Estado. Segundo a autora, ndo esta claro como vai funcionar esta parceria, nem
guem vai financiar, e muito menos, o papel do Estado diante das politicas sociais, 0
gue a levou a concluir que o Estado esta, simplesmente, passando para sociedade
suas obrigacoes.

Peroni (2010, p. 226) afirma que, em nosso pais, houve avancos em relacédo a
legislacdo, porém, 0 mesmo ndo aconteceu com 0 processo de implementacédo, e
faz um alerta para os perigos presentes na relagdo entre o publico e o privado na
educacdo, por se tratarem de “projetos societarios em disputa”.

2.7 A EDUCACAO NA PERSPECTIVA NEOLIBERAL

A respeito da concepcdo de educacdo apresentada pelos principios
neoliberais, Gentili (1995) defende a tese de que existiu também um Consenso de
Washington para o campo educacional, que deu conta de executar o programa de
reformas institucionais (reforma educacional), e, concomitantemente, legitimar a
retdrica praticada pelos governos que as impulsionaram, cuja caracteristica mostrou-
se bastante similar aos programas de estabilizacéo e reforma econdémica. Ou seja,
com base em um diagnoéstico de crise, 0s sistemas educacionais, entre eles o
brasileiro, adotaram as propostas prescritas e recomendadas pelos Organismos
Multilaterais para a definicdo das politicas para este setor, delineando-se uma forma
neoliberal de pensar a reforma educacional na América Latina.

Para entender como se deu esta reforma, assim como 0s principios que a
orientaram, € preciso, segundo Gentili (1998), considerar. como a crise educacional
€ entendida pelos neoliberais; quem sdo os culpados; quais as estratégias para
superacao e quem deve ser consultado nesse processo.

No tocante a crise, o discurso dos neoliberais defende que se trata de uma
crise de eficiéncia, eficacia e produtividade do setor publico, gerada principalmente

pela expansdo acelerada da oferta educacional, sem a contrapartida de uma
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distribuicdo mais eficiente dos recursos e sem um controle eficaz da produtividade
alcancada pelas instituicées. Logo, para os neoliberais, a qualidade da educacéo e
os indices de produtividade sofreram o0 impacto negativo da universalizacao,
acarretando, assim, uma crise de gerenciamento, pois retrata a incapacidade do
Estado de administrar as politicas sociais (GENTILI, 1998).

Nesta concepc¢do, o principal fator de improdutividade das escolas é a
presenca da politica, pois esta tomou conta do espaco escolar, reconhecendo-o
como fundamentalmente publico e estatal, ndo permitindo que o0s sistemas
educacionais se configurem como mercados escolares, “[...] regulados por uma
l6gica interinstitucional flexivel e meritocratica”. (GENTILI, 1998, p. 18). Por outro
lado, a falta de qualidade também representa a incapacidade gerencial do Estado
em administrar os sistemas educativos nacionais que, na visdo dos neoliberais, nédo
necessitam de maiores investimentos e sim de melhor aplicacéo.

Logo, propbem que os sistemas adotem o mercado como forma de
destinacdo dos recursos de maneira eficaz e também como instrumento de
implementacdo de mecanismos competitivos e meritocraticos, capazes de orientar o
processo de classificagdo das escolas e dos individuos que dela fazem parte.
Segundo Gentili (1998, p. 19):

Trata-se, enfim, de transferir a educacéo da esfera da politica para a
esfera do mercado, negando sua condicdo de direito social e
transformando-a em uma possibilidade de consumo individual,
variavel segundo mérito e a capacidade dos consumidores.

Com base nas consideracbes de Gentili (1998), é possivel afirmar que a
reforma administrativa proposta pelos neoliberais apontou para a despublicizacéo da
educacéo, transpondo-a para o ambito da esfera privada e reduzindo-a a condicéo
de mercadoria. O conceito de cidadania também foi ressignificado, tendo como base
a énfase na acéo do individuo como proprietario, que, por meio de sua capacidade,
consegue ter acesso (leia-se comprar) as mercadorias, entre elas a educacao. “O
modelo do homem neoliberal é o cidaddo privatizado, responsavel, dindmico: o
consumidor” (GENTILI, 1998, p. 20).

Em relacdo aos responsaveis, considerados culpados pela crise, o0s
neoliberais elegem trés: o modelo de estado interventor, os sindicatos e a

sociedade. A critica feita ao modelo de estado interventor e aos sindicatos ja foi
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abordada nesta pesquisa, ndo se fazendo necessario retoma-la, no entanto, a
mencao a sociedade se mostra pertinente.

Para os neoliberais, 0 modelo de estado interventor criou um cenario de
indisciplina social, gerado pela crenca que a populacdo depositou nos governos, ou
melhor, nas promessas dos governos, e que 0s sindicatos reiteravam, sendo uma
delas a garantia da escola publica gratuita e de qualidade para todos. Esta defesa,
na concepcao dos neoliberais, contraria a “[...] ética individualista que reconhece o
valor do esforco, da tarefa ardua e constante, do amor ao dinheiro e ao progresso
material, a admirag&o aos vencedores... etc.” (GENTILI, 1998, p. 21).

Como melhorar a qualidade da educacéo, na perspectiva neoliberal, depende
mais dos esforcos individuais das pessoas e familiares do que do Estado, esta
proposta convoca os individuos e a sociedade a assumirem seus respectivos papeis
e fungbes, ndo esperando solugbes por parte de quem criou condi¢cbes para o
desenvolvimento da crise.

Como estratégia de superacdo da crise, Gentili (1998) indica que o0s
neoliberais propdem a institucionalizacdo do principio da competicdo, que, dentro
desta logica, atua como regulador do sistema escolar enquanto mercado
educacional. Dai a necessidade em se implementar mecanismos de controle e
articular a produtividade do sistema educacional as exigéncias impostas pelo
mercado de trabalho, que acaba por orientar as decisdes no ambito das politicas
educacionais.

Ainda de acordo com mesmo autor, 0s principios neoliberais, orientadores
das reformas educacionais, combinam duas légicas aparentemente distintas: a
descentralizacdo e a centralizacdo (GENTILI, 1998). Ao mesmo tempo em que
transferem as responsabilidades para outras esferas administrativas e para as
proprias instituicbes escolares, criam mecanismos estratégicos de centralizagdo e
controle, como por exemplo, 0s programas nacionais de avaliacdo, as reformas
curriculares, o estabelecimento de curriculo nacional, etc.

Nesta concepcdo, somente os homens de negoécio, considerados bem
sucedidos (empresarios/experts)’ devem ser consultados, ou seja, aqueles que
entendem bem do mercado, pois ninguém melhor do que eles, que souberam vencer

na vida, para indicar os caminhos exitosos para a educacdo. Além do mais, este

" Convém destacar gue os experts sdo vinculados aos Organismos Multilaterais, principalmente ao
Banco Mundial.
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grupo dispde de condic¢des financeiras que podem transformar-se em investimentos
nas escolas. Desta forma, adotariam as escolas, ndo sO aplicando recursos
financeiros, mas também e principalmente, difundindo a filosofia da qualidade total®.

Em linhas gerais, Gentili (1998) afirma que o Consenso de Washington
representou a hegemonia neoliberal, em um contexto de capitalismo globalizado,
configurando-se como uma potente estratégia de coercdo. Neste cenario, 0S
Organismos Multilaterais atuaram de maneira estratégica nos processos de ajuste e
reestruturacao neoliberal nos paises da América Latina. Além disso, mostraram-se
importantes instrumentos a favor da “[...] politica exterior norte-americana, que tende
a garantir e perpetuar a hegemonia politico-militar dos Estados Unidos, na
configuracdo do novo cenario mundial que se ergueu ao fim da Guerra Fria”.
(GENTILI, 1998, p. 29).

A logica que esta por tras deste papel assumido pelos Organismos
Multilaterais, segundo Gentili (1998), é a seguinte: ao financiar os programas e
projetos setoriais, dentre eles os educacionais (como por exemplo, o PDE Escola),
além de estabelecerem as condicionalidades para tal, estes Organismos assumem 0
controle ideolégico que direciona os contetdos e limites de tais programas e
projetos.

O autor alerta sobre a questdo da néo ingenuidade dos governos latino-
americanos, que aturaram de maneira fundamental no processo de ajuste neoliberal,
nao so oferecendo apoio, mas principalmente, colocando-se como parte constitutiva
e indissociavel no processo de constru¢do hegemaonico.

Fazendo um balanco sobre os impactos das politicas neoliberais direcionadas
ao campo educacional, financiadas pelo Banco Mundial, estudos recentes (GENTILI,
1998; FRIGOTO, 2011; HADDAD, 2008, entre outros) apontam que 0s paises da
América Latina, que aplicaram ou aplicam tal programa de ajuste, alcancaram
resultados bastante distintos dos prometidos pelos Organismos Multilaterais e pelos
proprios governos que o colocaram em pratica. Como consequéncia desta adocao,
tais paises tiveram uma reducdo progressiva nos gastos com a educacgao;
responsabilizagdo das familias com o financiamento dos estudos; intensificacdo dos

mecanismos de segmentacdo e dualizacdo dos sistemas educacionais, que, de

'® De acordo com Saviani (2007), a logica da qualidade total, inspirada nas empresas, objetiva
alcancar a satisfagcéo total dos clientes, concebendo os professores como prestadores de servi¢os;
os alunos como clientes e a educacdo como produto que pode ser produzido com qualidade
variavel.
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modo geral, acentuam o agravamento das precarias condicdes de ensino e
aprendizagem.

Em sintese, com base nas consideracfes de Gentili (1998), pode-se inferir
que o Consenso de Washington para a educacdo intensificou o carater
antidemocratico dos sistemas escolares, ampliando as diferencas entre os “[...]
integrados aos circuitos de exceléncia e aqueles que transitam pelos segmentos do
sistema em que a constante é a falta.” (GENTILI, 1998, p. 35). Diferentemente do
que defendem os neoliberais, a questdo da universalizacdo ainda ndo é uma
realidade na maioria dos paises da regido, e 0 aumento da exclusdo demonstra que
0 “[...] acesso as escolas de qualidade reduziu-se como possibilidade real para um
importante setor da populacdo”. (GENTILI, 1998, p. 35).

O autor evidencia que “[...] depois do dilavio neoliberal, nossas escolas serdo
muito piores do que ja sdo agora”, porque além da questdo da falta de qualidade,
estas serdo “[...] muito mais excludentes”. (GENTILI, 1998, p. 35).

Ao abordar esta mesma questdo, Bianchetti (2001) apresenta dois pilares,
que, de acordo com ele, traduzem a filosofia neoliberal para a educacao, sendo eles
o financiamento e a descentralizacao.

Sob o argumento de que a universalizacdo da educacao, subsidiada pelo
Estado, retira dos pais o direito de escolher a educacéo dos seus filhos, vistos como
consumidores, e a0 mesmo tempo aumenta o poder dos diretores e professores
(produtores), os defensores neoliberais concebem a escola publica como um
obstaculo para a sele¢éo natural da sociedade, isso porque oferece 0 mesmo tipo de
educacdo para diferentes necessidades, além do mais, as familias que mantém seus
filhos em escolas particulares acabam pagando duas vezes pelo mesmo servico, ou
seja, pagam 0s impostos que sustentam as escolas publicas e ainda pagam pelos
servigos prestados pela escola particular.

Logo, apresentam a descentralizacdo™® como uma estratégia para se atingir a
eficiéncia administrativa e a reducéo dos custos, transferindo as responsabilidades
para as esferas menores, diminuindo a acdo do poder central e a0 mesmo tempo,
incentivando a participacdo das familias no controle da educagéo de seus filhos. De

acordo com o autor, “A descentralizagcdo neoliberal tem como base uma filosofia

¥oA descentralizacdo que deveria repassar responsabilidades e poder, se efetiva como

desconcentracdo, pois descentraliza apenas as responsabilidades e mantém a concentracdo de
poder.
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individualista e € importante diferencia-la das propostas de democratizacdo do
sistema sustentadas pelos setores democraticos e progressistas”. (BIANCHETTI,
2001, p. 104). Ou seja, este extremo individualismo neoliberal ndo proporciona
politicas democraticas de participacdo, comprometidas com a realidade social.

Como efeitos da reforma proposta pelos neoliberais, Bianchetti (2001) aponta
0 agravamento da desigualdade social, a acentuacdo do processo de concentracéo
econbmica, o esfacelamento dos espacos de participacdo social, a mercantilizacao
do individuo, e, por fim, a quase que total auséncia do Estado na execucdo das
politicas sociais, inclusive a educacdo, que tendem a ndo serem mais promovidas
por ele.

Azevedo (2004) reitera este posicionamento, ao apontar que, ho
entendimento dos neoliberais, as politicas educacionais sado concebidas como
produto de mercado, como sindnimo de investimento, entendendo que este € o
responsavel pelo retorno do capital investido.

Subordinados a logica do mercado, os defensores do neoliberalismo utilizam-
se de duas estratégias convenientes: pressdo aos Estados para que diminuam os
gastos com politicas sociais, incentivando a privatizacdo, essencialmente dos
setores mais lucrativos, e a responsabilizacdo das pessoas de forma individualizada
por suas necessidades, desconsiderando o contexto social e historico dos sujeitos,
suas reais condicfes e oportunidades (AZEVEDO, 2004).

Defende-se, nesta filosofia, que, ao transferir a responsabilidade da educacéo
para o setor privado, estimula-se a competicdo e o aquecimento do mercado,
minimizando o monopdlio estatal, o corpo burocratico e os gastos publicos. Neste
sentido, os ditames que regem os mercados seriam a formula para uma politica
educacional exitosa, levando-se a adocéo, pelos sistemas de ensino, do paradigma
da qualidade total, valido para as empresas.

Esta visdo mercadolégica neoliberal pode ser observada atualmente no
contexto das escolas, em especial nas escolas publicas, com o estabelecimento de
metas a serem cumpridas a qualquer custo pelas instituicdes, otimizacao de salas de
aula e escolas, realocacdo dos profissionais para diminuicdo de gastos, participacéo
das escolas nas avaliagdes externas que classificam, bonificam ou as penalizam,
entre outros aspectos que poderiam ser citados.

Identificar e compreender as dimensfes que compdem o discurso neoliberal,

questionando sua forma de pensar e projetar a educacdo e as politicas
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educacionais, constitui-se como um dos maiores desafios no processo de
construcdo de uma nova hegemonia, que sustente material e culturalmente uma
sociedade mais democratica e igualitaria.

Tendo isso em vista, no proximo capitulo, serdo analisados as principais
acoes, leis, documentos e medidas implementadas pelo governo FHC no campo
educacional, bem como as formas como se efetivaram, considerando-se que as
referidas medidas provocaram modificacdes e constituiram os fundamentos da
politica educacional executada a partir de entdo, condicionando-as por um periodo
consideravelmente extenso.

Uma abordagem mais especifica sobre este governo também se justifica por
ter sido nele que o objeto de estudo desta pesquisa — PDE Escola - originou-se,
refletindo, assim, a concepcdo de educacdo, bem como a interferéncia dos

Organismos Multilaterais na formulacéo das politicas educacionais.
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3 APOLITICA E A GESTAO EDUCACIONAL NO BRASIL APAR TIR DOS ANOS
1990: CONTEXTO DE FORMULACAO E IMPLEMENTACAO DO PDE ESCOLA

Esta secdo aborda a conjuntura econdmica, politica e social do Brasil, em
meados da década de 1990, mais especificamente, antes e durante o periodo do
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), privilegiando uma analise sobre as
medidas implementadas na area da educacéo, em especial, no campo da gestao.

Retomam-se as recomendacdes gerais dos Organismos Multilaterais para a
definicdo das politicas educacionais, bem como as iniciativas de reformas
operacionalizadas por meio de leis, programas governamentais e acdes né&o
governamentais, buscando-se entender em que medida estas reformas
influenciaram a educacao brasileira, reestruturando o ensino no Brasil em seus
diversos aspectos: organizacdo escolar, curriculo, avaliacdo, gestdo e
financiamento.

Para compor esta secdo, foram analisados 0s seguintes documentos:
“Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos” (DECLARACAO..., 1990);
“Transformacién productiva com equidad” (CEPAL, 1990) e “Educacion e
conocimiento: eje de la transformacion productiva com equidad” (CEPAL, 1992),
produzidos pela Comissao Econbmica para América Latina e Caribe (CEPAL); o
“Plano Decenal de Educacgdo” (1993/2003) (BRASIL, 1993); o “Relatorio Delors”
(1996); “El Mejoramento de la educacion primaria em los paises em desarrollo:
examen de I&s opciones de politica” (BANCO MUNDIAL, 1989); “El desarrollo em la
pratica: Prioridades y estrategias para la educacion” (BANCO MUNDIAL, 1995); “La
educacion em America Latina y Caribe” (BANCO MUNDIAL, 1999) e “Relatorio sobre
o desenvolvimento mundial 2006: Equidade e desenvolvimento (BANCO MUNDIAL,
2006) produzidos pelo Banco Mundial (BM); a proposta de governo FHC intitulada
“Maos a obra Brasil” (CARDOSO, 1994); o documento “Desenvolvimento da
Educacao no Brasil/MEC (BRASIL, 1996c¢); a Lei n°® 9131/95 do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) (BRASIL, 1995a); a Lei n°® 9394/96 que instituiu a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996a); a Lei n°
9424/96 do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) (BRASIL, 1996b); a Lei n°® 10172/2001 do
Plano Nacional de Educacéo (PNE) (BRASIL, 2001); entre outros.
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O PDE Escola foi analisado no ambito do Fundescola, o que tornou possivel
compreender suas origens, concepc¢des, objetivos, visdo de educagao, entre outros.
De modo geral, buscou-se uma analise integrada do contexto da influéncia com o da

producéo dos textos.

3.1 ANTECEDENTES HISTORICOS DO GOVERNO FHC

Como ja retratado, os anos de 1990 foram marcados no Brasil por
significativas alteracbes na configuracao e nos padrdes de intervencao estatal. Esta
década representou o marco das transformacdes nas diversas esferas: econémica,
politica, tecnoldgica e institucional, cujo objetivo maior seria a inser¢cdo do pais na
nova ordem internacional. Estas reformas visavam modificacbes na legislacdo, na
administracdo publica, assim como na estrutura do governo central, com o intuito de
dar mais governabilidade ao Estado (CASTRO, 2009).

Com base nas discussdes da secdo anterior, pode-se dizer que o0s
Organismos  Multilaterais, vinculados aos mecanismos de mercado e
responsabilizados por garantir a rentabilidade do sistema capital, foram sujeitos
importantes nestas reformas, tomando como modelo de administracdo publica, o
gerencial ou a nova gestdo publica®, que sera tratado em capitulo especifico, no
entanto, convém destacar que, de acordo com Pereira (1999), este modelo de
administracdo inspira-se nos avancos realizados pela administracdo de empresas,

caracterizada por:

a) descentralizagdo do ponto de vista politico, transferindo-se
recursos e atribuicbes para o0s niveis politicos regionais; b)
descentralizacdo administrativa, através da delegacdo de autoridade
aos administradores publicos, transformados em gerentes cada vez
mais autdbnomos; c) organiza¢cdes com poucos niveis hierarquicos, ao
invés de piramidais; d) pressuposto da confianca limitada e ndo da
desconfianga total; e) controle a posteriori, ao invés do controle
rigido, passo a passo, dos processos administrativos; e f)
administracdo voltada para o atendimento ao cidaddo, ao invés de
auto-referida. (PEREIRA, 1999, p. 242-243).

?De acordo com Silva e Carvalho (2014), esta nova gestéo, sob a égide dos principios neoliberais,
defende que os servigcos publicos sejam ofertados pela iniciativa privada, em condi¢gbes de livre-
mercado, favorecendo a privatizacdo dos servicos publicos, logo, representa um instrumento a
servico da alteracéo no papel do Estado.
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A referida descentralizacdo, que se apresentou como uma ferramenta
administrativa das reformas dos anos 1990, trouxe consigo a flexibilizagdo e a
desregulamentacdo da gestao publica, justificando-as em razdo da necessidade de
melhorar o atendimento ao cidaddo. Logo, o processo de descentralizacdo entrou
em curso com a tentativa de municipalizacdo, vista como um meio de se garantir as
populac6es, maior controle sobre a gestédo das politicas publicas (OLIVEIRA, 2002).

Segundo Oliveira (2002), a descentralizacdo passou a ser o0 norte das
reformas propostas a fim de organizar e administrar os sistemas de ensino, seguindo
as mesmas orientagdes das reformas do Estado brasileiro. Esta opgéo alterou as
formas de financiamento das politicas sociais “[...] que passaram, via de regra, pelo
recurso a iniciativa privada” (OLIVEIRA, 2002, p. 127).

Pode-se dizer que as politicas educacionais implementadas foram concebidas
de forma racional, sob forte influéncia dos Organismos Multilaterais que, baseados
em diagnéstico e analises, produziram documentos e 0s prescreveram aos paises
em desenvolvimento, como uma forma de superacdo da crise, vinculando a
educacao ao desenvolvimento econdémico.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), a vasta documentacao
internacional emanada de importantes Organismos Multilaterais propalou a *[...]
velha méaxima salvacionista, onde a educacéo é atribuido o condao de sustentagéo
da competitividade dos anos 1990” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p.
47), e, de acordo com estas autoras, no Brasil, apesar de este ideario ter comecado
a ser implementado no inicio do governo Itamar Franco, com o Plano Decenal,
ganhou concretude na gestao de Fernando Henrique Cardoso.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) apontam que, em 1990, durante o
governo de Collor (1990-1992) realizou-se, em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos? financiada pela Organizacéo das Nacdes Unidas
para a Educacao, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nac¢des Unidas
para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nacgfes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial (BM). Consta que esta foi uma

importante Conferéncia da qual o nosso pais foi signatario, ou seja, 0s

*'Desta Conferéncia participaram 155 paises, incluindo autoridades nacionais e especialistas em
educacdo, articulados com técnicos, representantes de agéncias internacionais, organismos nao-
governamentais, associac6es profissionais e personalidades destacadas no plano educacional em
todo o mundo (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).
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compromissos que foram acordados neste encontro precisavam ser cumpridos pelo
governo brasileiro.

Frigotto e Ciavatta (2003) referem-se a Conferéncia como um grande projeto
de educacdo para a década que se iniciava, em nivel mundial, que teve como
principal eixo norteador, a concepcao de satisfacdo das necessidades béasicas de
aprendizagem, entendidas como conhecimentos tedricos e préaticos, capacidades,
valores e atitudes necessarias aos sujeitos. Os autores ressaltam que a educacao
basica®’ ndo se restringiu & educacdo escolar, uma vez que para satisfazer a estas
necessidades, outras instancias educativas deveriam concorrer, como por exemplo:
a familia, comunidade e meios de comunicagao.

Além de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, a Conferéncia
apresentou outras estratégias, como por exemplo, dar prioridades as meninas e
mulheres; focalizar os grupos especiais e portadores de necessidades especiais;
concentrar a atencdo na aprendizagem bem como na utilizagcdo de avaliagbes de
resultados; envolver a sociedade, setor privado, organismos governamentais, nao
governamentais e comunidades locais no oferecimento da educacdo basica a
populacdo, e ampliar os meios e alcance da educacao basica (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011).

Com base nestas estratégias, foram previstas metas que deveriam ser
executadas durante o decénio e, de acordo com estas autoras, enquanto as
estratégias indicavam o “[...] horizonte ideoldgico e politico no qual o consenso
deveria ser operacionalizado”, as metas definiam o “[...] intento desse mesmo
consenso, ja delineado entre as instancias que organizaram o encontro” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 50).

Desta forma, a Conferéncia serviu para difundir e expandir o projeto

educacional internacional. No tocante as metas, destacam-se:

[...] expansao da assisténcia e das atividades de desenvolvimento da
primeira infancia...; acesso universal a educacdo basica até o ano
2000; melhoria dos resultados da aprendizagem; reducéo da taxa de
analfabetismo dos adultos...; ampliagdo dos servicos de educacéo
bésica e de formacéo para outras competéncias...; € aumento, por
individuos e familias, dos conhecimentos, capacidades e valores
necessarios para viver melhor e para conseguir desenvolvimento

*’Encontram-se divergéncias em relacdo ao conceito de educagdo basica, até mesmo entre os
patrocinadores do evento, o qual, no entanto, priorizou a universalizagao da educacao primaria, que,
no Brasil, corresponderia ao ensino fundamental.
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racional e sustentavel por meio dos canais da educacdo (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 50-51).

Esta Conferéncia elaborou um diagndstico sobre os varios Estados, que
deveria servir de base para a proposicdo de acdes, com vistas a garantir as
condi¢cdes adequadas a concretizacdo do ideario em questdo. Em funcdo disso,
indicou, aos nove paises com as maiores taxas de analfabetismo, entre eles o Brasil,
a promocdo de um contexto de politicas de apoio no ambito econémico, social e
cultural; a mobilizacdo de recursos financeiros, publicos, privados e voluntarios para
a educacéo; e o fortalecimento da solidariedade internacional (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011).

Segundo S. Haddad (2008, p. 22), a partir deste evento, a educacao foi
colocada no centro das atencdes mundiais, especialmente a educacdo basica,
evidenciando-se a sua importancia e prioridade, ou seja, “...] a educacao foi
reafirmada como direito social”’. Alguns questionamentos, entretanto, ndo deixaram
de aparecer, como por exemplo: o significado da expressdo “para todos” e o
conceito de necessidades basicas de aprendizagem.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), a expressado “para
todos” indica a universalizacdo da educacgdo basica, considerada, no Brasil, como
aguela que abrange da educacéo infantil até o ensino médio, concepcao distinta da
apresentada pela Conferéncia. A outra questao € que o conceito necessidade basica
de aprendizagem em sua func¢do ideoldgica, aponta a natureza do ensino a ser
ministrado, ou seja, como as necessidades basicas das diferentes camadas sociais
sao distintas, o ensino também o sera, reforcando, assim, a dualidade na educacéo
brasileira.

Ainda em 1990, a Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe®
(CEPAL) elaborou um documento denominado Transformacion productiva com
equidad, no qual foi apontada a urgéncia na implementacdo de mudancas
educacionais, em termos de conhecimento e habilidades especificas, em razdo da
reestruturacdo produtiva em curso, ou seja, era necessario reformar os sistemas

educativos em funcgéo do sistema produtivo, ofertando conhecimentos e habilidades

% De acordo com Oliveira (2002), no final dos anos 40, a questdo do desenvolvimento comeca a
emergir como um problema mundial, uma preocupac¢éo central na economia internacional. Neste
periodo, e sob a cobertura da Organizagdo das Nagbes Unidas (ONU), surgem as primeiras
comissdes econdmicas para a Europa e Asia e, em 1948, cria-se a CEPAL, como uma agéncia de
difusé@o da teoria do desenvolvimento.
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exigidas pelo mesmo. A ideia basica deste documento, segundo Oliveira (2002, p.
81), “[...] consiste em indicar o caminho que os paises latino-americanos devem
seguir para sua insercdo no mercado mundial”.

Em 1992, a CEPAL volta a publicar outro documento sobre o tema: Educacion
e conocimiento: eje de la transformacién productiva com equidade, juntamente com
a UNESCO, em que a educacéo foi vista como elemento central para promoc¢éo do
desenvolvimento do pais e, consequentemente, para sua insercdo no mundo
globalizado, fato que vinculou a educacao ao conhecimento e ao desenvolvimento.

Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 53), a estratégia da CEPAL,
estava articulada com “[...] objetivos (cidadania e competitividade), critérios
inspiradores de politica (equidade e eficiéncia) e diretrizes de reforma institucional
(integracdo nacional e descentralizacdo)’. O documento também apontou a
necessidade de reformas administrativas que alterassem o papel do Estado que, de
administrador e provedor, passaria para um Estado avaliador, incentivador e gerador
de politicas.

No entendimento da CEPAL, reformar o sistema produtivo e difundir o
conhecimento eram as ferramentas essenciais para se enfrentar dois grandes
desafios: a construgdo de uma moderna cidadania e a competitividade, entendendo
gue a moderna cidadania estaria sob responsabilidade da escola, cuja funcao seria

ensinar & populacéo os cédigos da modernidade.?*

Empreender uma transformacdo produtiva no marco da crescente
equidade social implicava, na visdo da CEPAL, uma profunda revisédo
dos conteudos cognitivos, instrumentais e éticos da formacao
proporcionada pela sociedade as novas geragfes. A equidade,
principio basico da proposta cepalina, € entendida como igualdade
de oportunidades de acesso, de tratamento e de resultados
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 54).

As recomendagbes de Jomtien, assim como 0S COmMpPromissos assumidos,
nao receberam a devida importancia durante o curto mandato de Fernando Collor
(1990-1992), que foi caracterizado como neoliberal, marcado por escéndalos e
corrupgéo. Seu sucessor Itamar Franco (1993-1994), todavia, foi cobrado em razéo
do ndo cumprimento do acordo. Pode-se dizer que as bases da Conferéncia

** De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 54), os cédigos da modernidade referem-
se ao “[...] conjunto de conhecimentos e destrezas necessarios para participar da vida publica e
desenvolver-se produtivamente na sociedade moderna”
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inspiraram a elaboracéo do Plano Decenal de Educacdo. Segundo Shiroma, Moraes
e Evangelista (2011):

Apdés o impeachment do presidente Collor em 1992, as bases
politicas e ideolégicas para a educacdo lancadas na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos comecaram a fertilizar a
mentalidade brasileira, inspirando a publicacdo do Plano Decenal de
Educacédo, em 1993, ja na gestdo do ministro da Educacéo Murilio de
Avellar Hingel (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 52).

Peroni (2003) relata que Murilio de Avellar Hingel participou da Conferéncia
de Educacio para Todos na india (1993) e constatou que o Brasil ndo tinha tomado
iniciativas consistentes para cumprir os compromissos da Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos, de Jomtien (DECLARAGCAO..., 1990). Diante deste
panorama, o entdo ministro decidiu elaborar o Plano Decenal de Educacao
1993/2003, que definia as metas e os principios para educacao basica em todo pais,
para o periodo de 1993 a 2003.

Nesta Conferéncia, realizada em 1993 em Nova Deli, deram-se
prosseguimento as discussfes realizadas em torno da proposta internacional
iniciada em 1990, s6 que desta vez, congregando 0s nove paises mais populosos do
mundo, entre eles o Brasil.

Fonseca (2015) destaca que os documentos oriundos desta Conferéncia, a
respeito da fixagdo das metas humanitérias, apresentam duas diretrizes afinadas as
concepgdes do Banco Mundial, sendo elas, a énfase no ensino primario e a
importancia da escolaridade da mulher e sua consequente inser¢cdo no mercado de
trabalho.

Em relacdo as metas previstas no Plano, pode-se inferir que estavam
articuladas com o acordo firmado em Jomtien e em consonancia com as diretrizes
dos Organismos Multilaterais. Nas palavras de Shiroma, Moraes e Evangelista
(2011, p. 52), com este Plano, “[...] o Brasil tracava as metas locais a partir do
acordo firmado em Jomtien e acenava para os organismos multilaterais que o projeto
educacional por eles prescrito seria aqui implantado”. Dentre as metas previstas,

destacamos:



79

[...] incrementar, em cerca de 50%, os atuais niveis de aprendizagem
nas matérias do ndcleo comum...; elevar a, no minimo, 94% a
cobertura da populacdo em idade escolar; assegurar a melhoria do
fluxo escolar...; criar oportunidades de educacéo infantil para cerca
de 3,2 milhdes de criancas do segmento social mais pobre;
proporcionar atencéo integral a criancas e adolescentes...; ampliar 0
atendimento de jovens e adultos de modo a oferecer oportunidades
de educagdo bésica...; ampliar progressivamente a participacéo
percentual do gasto publico em educacdo no PIB brasileiro...;
implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas,
concebendo-lhes autonomia financeira, administrativa e pedagogica
[...] (BRASIL, 1993, p. 42-43).

Pode-se dizer que o Plano Decenal de Educacdo nao foi elaborado para
atender aos anseios da sociedade brasileira, objetivando o combate ao fracasso
escolar, mas principalmente, para consolidar os acordos firmados com a
comunidade internacional, e, como defende Saviani (1999), mais para cumprir as
condicBes internacionais de financiamento, em especial, com o Banco Mundial.

Os compromissos assumidos pelo governo, no sentido de garantir a
satisfacdo das necessidades basicas de educacdo, estdo expressos no Plano, cujo
objetivo maior consistia em “assegurar, até o ano de 2003, a criancas, jovens e
adultos, conteudos minimos de aprendizagem que atendam a necessidades
elementares da vida contemporanea”. (BRASIL, 1993, p. 12).

Delimitou-se a educacdo basica como a prioridade naquele momento,
respondendo também ao dispositivo constitucional, no tocante a eliminagdo do
analfabetismo e universalizacdo do ensino fundamental. Fonseca (2015) informa
que, nos anos 1980, o ensino primario apareceu nos documentos do Banco como
mecanismo para se atingir a sustentabilidade mundial e a saude familiar, esta dltima
compreendida como diminuicdo do numero de filhos e a inclusdo da mulher no
mercado de trabalho. Nos anos 1990, analises do tipo custo-beneficio, apontam o
nivel primario também como o nivel de maior taxa de retorno, tendo como referéncia
a renda dos cidadéos.

O referido Plano foi elaborado com o intuito de tracar um diagnostico do
ensino fundamental, listando os problemas prioritarios a serem enfrentados,
delineando estratégias para atingir a universalizacado da educacédo fundamental e a
erradicacao do analfabetismo, bem como para indicar medidas e encaminhamentos
para sua implementacdo. Conforme o documento, 0s objetivos gerais do Plano

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

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

3. Ampliar os meios e o0 alcance da educacao basica;

4. Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;

5. Fortalecer os espacos institucionais de acordos, parcerias e
COMpPromisso;

6. Incrementar o0s recursos financeiros para manutencdo e para
investimentos na qualidade da educacédo basica, conferindo maior
eficiéncia e equidade em sua distribui¢céo e aplicacao;

7. Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacéo e
intercambio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral
e internacional (BRASIL, 1993, p. 37-41).

Com tais objetivos, percebe-se que o Plano expressou a esséncia dos
principios contemplados e divulgados na Declaracdo Mundial de Educacédo para
Todos, enfatizando a ado¢éao de politicas educacionais ditadas pelos Organismos
Multilaterais, como por exemplo, a questdo das parcerias externas e a busca pela
eficiéncia, e até mesmo, submetendo a educagédo as necessidades do mercado de
trabalho.

Em relacdo a gestdo, o documento apontou que “[...] a experiéncia
centralizadora tem distanciado a escola da comunidade, uma vez que O0S
mecanismos de controle se situam em uma instancia distante, incapaz de opera-los
com consequéncia”. “A falta de consisténcia, de continuidade, de integracéo
estratégica e de focalizacdo das acoes de direcdo e de administracdo dos sistemas
leva a uma ineficiente orientacdo das equipes responsaveis pelas unidades
escolares”. (BRASIL, 1993, p. 27).

Reforga, assim, a importancia da gestdo democratica da escola, com a
participacdo dos pais e comunidade na definicAo dos objetivos do ensino e no
acompanhamento dos resultados e, em uma de suas metas globais, aponta para a
viabilizacdo de novos esquemas de gestdo nas escolas publicas, proporcionando-
lhes autonomia financeira, administrativa e pedagégica (BRASIL, 1993, p. 42).

Focando nos topicos que nos séo prioritarios, o Plano Decenal de Educacao
(1993/2003) (BRASIL, 1993), de modo geral, preocupou-se com 0s aspectos
relacionados a gestdo e autonomia da escola, apontando estratégias para a
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implementagdo de um novo modelo de gestdo educacional, concebendo a escola

como uma instituicéo prestadora de servigos.

O sucesso do Plano Decenal pressupde o reordenamento da gestao
educacional, conferindo a escola a importancia estratégica que lhe é
devida como espaco legitimo das ac¢des educativas e como agente
de prestacdo de servicos educacionais de boa qualidade. Fortalecer
a sua gestdo e ampliar sua autonomia constituem, portanto, direcao
prioritaria da politica educacional (BRASIL, 1993, p. 46).

O documento indicou a necessidade de se estabelecer um sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica, com o intuito de aferir a aprendizagem dos alunos e
o desempenho das escolas. Foi contemplada ainda, no Plano, a necessidade de
reorganizacdo dos espacos de atuagéo e das atribuicbes das diferentes instancias
de governo e da sociedade organizada na educacdo, com NOvVOS Processos e
instrumentos de participacdo, de parceria e de controle (BRASIL, 1993).

Nas consideracdes de Fonseca e Oliveira (2009) acerca do Plano, apesar do
tom democrético, o ministro Hingel contemplou as prescricbes doutrindrias e as
metas quantitativas do férum internacional, como por exemplo, ampliando o ensino
fundamental, em detrimento do ensino médio, e prevendo acbes para melhorar a
qualidade do ensino, entre elas, a implantacdo de um sistema de avaliacdo da
educacao basica, que teria a funcao de aferir a aprendizagem dos alunos e fornecer
informacgdes para avaliacdo de planos e programas educacionais.

Esta concepcao de qualidade, referenciada pelos resultados das avaliacdes
externas, tomada a partir de entdo, ndo corresponde a proposta defendida pelos
educadores, segundo a qual, a qualidade seria resultado de um projeto pedagodgico
construido coletivamente, respeitando-se a autonomia, a participacéo, a cultura e a
identidade escolar.

Este Plano, assim como outros planejamentos educacionais no Brasil, nao
avancou quase nada, sendo praticamente esquecido com a posse de Fernando
Henrique Cardoso, ou melhor, com base nas medidas adotadas posteriormente por
este governo, pode-se deduzir que o mesmo escolheu algumas metas pontuais do
referido Plano para colocar em pratica, a saber: descentralizacdo da administracao
das verbas federais, elaboracdo de curriculo basico nacional, avaliagdo nacional das

instituicbes escolares, entre outros.
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A necessidade de reformar a educacédo, apontada pelas recomendagfes da
CEPAL, também foi reiterada por outros Organismos Multilaterais. A UNESCO, por
exemplo, convocou especialistas do mundo todo para fazerem parte da Comisséo
Internacional sobre Educacao para o século XXI, coordenada pelo Francés Jaques
Delors. Oriunda deste encontro tem-se a producdo do Relatério Delors,® cuja
traducao para o portugués recebeu o titulo: Educacdo: um tesouro a descobrir.

De acordo com Frigotto e Ciavatta (2003, p. 99), este relatorio fez um balanco
do contexto “planetario de interdependéncia e globalizacdo”, evidenciando o
desemprego e exclusdo social, mesmo nos paises ricos e que, em vista disso,
recomendou atitudes de conciliagdo, consenso, cooperacédo e solidariedade como
formas de enfrentamento das tensdes da mundializacdo, das perdas de raizes, das
exigéncias de conhecimento cientifico-tecnoldgico, e principalmente, das tecnologias
de informagao.

Em linhas gerais, o documento enfatizou a educacao bésica (dos trés aos 12
anos) com conteudo universal, dirigido especialmente as mulheres, minorias étnicas
e criancas que trabalham. Prescreveu um sistema de ensino flexivel, concebeu a
educacdo média como mecanismo para revelar e aprimorar talentos, além de
preparar técnicos e trabalhadores para atender as demandas atuais do mercado,
bem como para estimular a capacidade de adaptacdo a empregos inimaginaveis.
Concebeu o ensino superior como motor de desenvolvimento econdmico e propos
modalidades mais flexiveis e menos formais de especializacdo (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2011).

Em relacdo ao papel do professor, o relatorio indicou-o como o agente de
mudanca, responsavel pela efetivacdo do ideario do século XXI. Além da
competéncia pedagogica, seria necessario que o professor tivesse formacéao para
pesquisa e, se possivel, outras profissdes além de professor, que Ihe possibilitariam
uma ampliacdo da sua visédo da realidade. Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p.

59) consideram que o Relatorio:

[...] articula recomendacdes praticas a um forte viés moralista.
Prescreve orientacBes precisas aos varios niveis de ensino e revela
uma concep¢do bastante nitida de educacdo, de seu papel e
possibilidades para garantir a sobrevivéncia dos valores consensuais
na sociedade, inculcando um novo respeito as crencas culturais do

** Pproduzido entre 1993-1996, o Relatério € um documento fundamental no processo de

compreenséao da revisdo da politica educacional em diversos paises na atualidade.
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Ocidente. Além disso, endossa as recomendacdes para formacéo
docente, e orquestracdo afinada com as demais agéncias e
organizacdes multilaterais.

Neste mesmo periodo, o Banco Mundial, como coautor da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, e, a0 mesmo tempo, como uma agéncia que
induz e financia politicas, utilizou-se das conclusbes da Conferéncia e elaborou
diretrizes politicas para as décadas posteriores a 1990, publicando em 1995 o
documento Prioridades y estrategias para la educacion (BANCO MUNDIAL, 1995).

Com base no documento citado, pode-se inferir que, na visdo deste Banco, 0s
principais problemas que afetam o0s sistemas educativos dos paises
subdesenvolvidos referem-se: a possibilidade de aumento do nimero absoluto de
criancas sem educacdo; ao fato de apenas um pouco mais da metade dos alunos da
escola primaria completar o ciclo; ao crescimento expressivo da demanda pelo
ensino superior; e ao problema que a alfabetizacdo de adultos representa (BANCO
MUNDIAL, 1995).

Nesta légica, os paises em questdo estavam diante de quatro desafios
fundamentais: o acesso; a equidade, a qualidade e a diminuicdo da distancia entre
reforma educativa e a reforma das estruturas econdmicas. Diante disso, 0 pacote de
reforma proposto pelo Banco priorizava a educacéo béasica, a melhoria da qualidade
da educacao, os aspectos financeiros e administrativos da reforma educacional, a
descentralizacdo e autonomia das instituicdes (responsaveis pelos seus resultados),
a convocacdo da familia e comunidade para maior participacdo nos assuntos
escolares, o impulso do setor privado e organismos ndo-governamentais como
agentes ativos no campo educacional, a mobilizagéo e alocacédo eficaz de recursos
adicionais voltados a educacédo de 1° grau, o enfoque setorial e a definicdo de
politicas com base em anélise econémica (TORRES, 1996).

Convém reforcar que o conceito de educacgdo basica, eleita pelo BM como
essencial para o desenvolvimento sustentavel e para o alivio da pobreza, apresenta
uma diversidade de acepcdes e usos por parte dos Organismos Multilaterais,
inclusive pelo BM, e pelos préprios paises. No caso do documento analisado, a
educagdo basica é concebida como “educacdo de primeiro grau acrescida do
primeiro ciclo da educagéo secundaria” com aproximadamente oito anos de duracéo,

centrando-se a nocdo de educacdo basica na educacdo formal e na educacéo
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infantil, sem considerar outras esferas, como por exemplo, a familia, a comunidade,
a educacéo de jovens e adultos, entre outras (TORRES, 1996, p. 132).

Adicionada a esta concepcéo, ha, também, a questdo da énfase nos fatores
intraescolares (a oferta) como mecanismo para melhorar o acesso, a equidade e a
gualidade escolares, ficando a margem da andlise determinantes extraescolares (a
demanda), que acabam por interferir no baixo acesso, na desigualdade e na ma
qualidade.

De acordo com Torres (1996), esta visdo de educacédo basica se distancia da
visdo ampliada que foi determinada em 1990, na Conferéncia de Jomtien, em que se
incluiram criancas, jovens e adultos de forma igualitaria, ndo se restringiu a
educacado escolar, nem a de 1° grau, muito menos se determinou numero de anos
ou niveis de estudo. Pelo contrario, se definiu pela sua “[...] capacidade de
satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem de cada pessoa” (TORRES,
1996, p. 133).

Em relacdo a qualidade, vale esclarecer que, na concepc¢édo do BM, a mesma
encontra-se nos resultados, que, por sua vez verificam-se no rendimento escolar, e
gue o mais importante a ser considerado é o beneficio que a aprendizagem ira
proporcionar no sentido de gerar renda (BANCO MUNDIAL, 1995). Na visao deste
Banco, a qualidade seria resultante da presenca de alguns insumos, tendo
prioridade o aumento no tempo de instrucdo, a aquisicdo de livros didaticos e o0s
conhecimentos do professor.

Torres (1996) menciona que os livros didaticos sdo indicados como medida
compensatéria para formacdo deficitaria do professor, sendo a producdo e
distribuicAo dos mesmos delegadas a iniciativa privada. Em relacdo a formacéao,
observa-se uma contencao de gastos na medida em que se estimula a capacitacéo
em servico e a modalidades a distancia

Na analise que Torres (1996, p. 179) faz sobre o pacote de medidas proposto
pelo BM ao campo educacional, este aparece como um “pacote homogeneizador e
prescritivo”, que, aliado a uma receptividade isenta de um olhar mais critico por parte
dos beneficidrios dos empréstimos, acarreta a adocdo de politicas, programas e
projetos similares para o mundo inteiro, mesmo com as realidades sendo distintas. A
autora pontua que as aliancas, as parcerias e o consenso social sédo enfatizados nos

discursos sobre a educacado, apresentados como condicdo para a viabilidade da
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reforma, mas, na pratica, os projetos e os empréstimos sao definidos a portas
fechadas, ficando a documentacéo protegida do acesso publico.

Desta forma, também a reforma educativa proposta pelo BM
representa o modelo classico de reforma vertical, de cima para baixo.
O que se delega e descentraliza sdo, na verdade, decisfes ja
tomadas, 0 que resta para decidir nos ambitos intermediarios e locais
sdo as possiveis adaptacdes e variagdes dessas decisdes tomadas
pelo poder central (TORRES, 1996, p. 183).

De modo geral e sem novidades significativas, o Banco reiterou a
necessidade de se erradicar o analfabetismo, ampliar a eficacia do ensino, melhorar
o atendimento escolar e indicou a reforma na administracdo e no financiamento da
educacéo, o que poderia ser iniciado com a redefinicdo no papel do governo e com a
busca por fontes de captacao de recursos (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011).

Esas reformas consistenen dar mas prioridad a la educacion; prestar
atencion al rendimiento; concentrar eficientemente la inversion
publica em la educacién béasica y recurrir em mayor medida al
financiamiento familiar de la ensefianza superior; prestar atencion a
la equidad; intensificar la participacion de los hogares em el sistema
de educacion, dar autonomia a Ias instituciones a fin de permitir una
combinacién flexible de los insumos educacionales (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. 99).

Desta forma, o Banco justificou o investimento publico no ensino basico, e
apontou a parceria com a familia no custeamento do ensino superior. Prop0s
autonomia as instituicbes como um dos eixos da reforma, pois acreditava que, por
meio dela, se obteria o uso racional dos insumos educacionais. No tocante ao
ensino profissional, direcionou o estreitamento de lacos com o setor produtivo,

favorecendo parcerias entre o setor publico e o privado. De modo geral:

O Banco Mundial recomenda mais aten¢édo aos resultados, sistema
de avaliacdo da aprendizagem, inversdo em capital humano
atentando para relacdo custo-beneficio; propbe além da
descentralizacdo da administracdo das politicas sociais, maior
eficiéncia no gasto social, maior articulagdo com o setor privado na
oferta da educacdo (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p.
62).
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Observando as recomendacdes do Banco, assim como as de outros
Organismos Multilaterais, percebe-se que a tarefa dos paises latinos para com a
educacdo estava dada. Para poder cumprir o dever de casa, o Brasil buscou a
adesao de outros setores, em especial dos empresarios e trabalhadores, com o
intuito de executar as reformas, sem o risco de grandes conflitos.

No decorrer dos anos 1990, dispersou-se uma série de medidas que
reformaram, substancialmente, o sistema educacional brasileiro e que se
justificavam pelos discursos dos técnicos dos Organismos Multilaterais e por
intelectuais brasileiros, e acabaram por delinear uma pratica comum no processo de
condugdo das politicas publicas, entre elas as educacionais, em que empresarios e

trabalhadores discutem com o governo os caminhos da educac¢éo no Brasil.

3.2 APoLiTica E A GESTAO EDUCACIONAL NO GOVERNO FHC

Mesmo antes de ser eleito presidente, FHC apontava a educa¢cdo como uma
das cinco prioridades de seu governo, enfatizando seu papel econémico, diante do
novo tipo de desenvolvimento. Em funcdo disso, era possivel observar que a
concepcao de educacdo que seu governo viria empregar seria bastante afinada a
dos OM.

De acordo com Cabral Neto (2009), foi no campo da gestao que este governo
imprimiu as alteragcbes mais significativas, adotando o modelo gerencial na
administracdo publica, que, de acordo com seus defensores, se contrapde ao
modelo burocratico de administracdo, inspira-se nas organizacdes do setor privado,
considerado mais eficiente e eficaz, capaz de flexibilizar a gestado e reduzir custos.
Neste sentido, este modelo de gestdo seria necessario para enxugar o Estado,
tornando-o mais forte para exercer o0 seu poder gerenciador.

Oliveira (2009) aponta como caracteristica deste governo a estabilidade
econbmica, alcancada pelo plano real e pela reforma do Estado brasileiro nos
aspectos referentes a sua racionalizacdo e modernizacdo, 0 que resultou entre
outros fatores, na privatizacdo de empresas publicas. Este processo acarretou
iniciativas de desregulamentagédo da administracdo federal e, consequentemente, da
administracdo publica, adotando um tipo de gestdo de politicas sociais pautada na

descentralizacdo. A autora € bastante enfatica ao afirmar que este tipo de
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administracdo trouxe consequéncias consideraveis para educagdo, que
procuraremos apresentar no decorrer desta segao.

Assim que Fernando Henrique Cardoso tomou posse, nomeou para O
Ministério da Educacéo, o ex-secretario da Educacdo de Séo Paulo e ex-reitor da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), o economista Paulo Renato de
Souza, que permaneceu no cargo os oito anos deste duplo mandato.

Vislumbrou-se neste periodo uma forte sintonia entre os Ministérios, no
tocante a implementacdo de politicas, pois, em consonancia com 0sS principios
neoliberais, representados pela Terceira Via, os Ministérios, entre eles o MEC,
elaboraram programas e documentos que se mostraram bastantes coerentes com 0s
documentos do MARE e do Banco Mundial.

No programa de campanha do candidato FHC, intitulado “Maos a obra Brasil”
(CARDOSO, 1994), é refor¢cada a concepc¢ao de educagdo que 0 seu governo viria a

imprimir e em que a educacao é referida nos seguintes termos:

A educacado, elemento essencial para tornar a sociedade mais
solidaria e integrada, € hoje requisito tanto para o pleno exercicio da
cidadania como para o desempenho de atividades cotidianas, para a
insercdo no mercado de trabalho e, consequentemente, para o
desenvolvimento econémico (CARDOSO, 1994, p. 108).

Observa-se o discurso do Banco Mundial, traduzido nas palavras do
candidato a presidéncia, pois, como ja citado anteriormente, para o BM, a educacéo
era considerada um instrumento necessario para promover 0 crescimento da
economia e diminuir a situacdo de pobreza dos paises em desenvolvimento.

Fernando Henrique Cardoso justificou a baixa qualidade da educag&o no
Brasil, pelo mau uso dos recursos, pois, segundo ele, estes mostravam-se
suficientes em relacdo ao que era exigido. Sua prioridade desde o inicio foi dada a
universalizagdo do acesso ao primeiro grau (ensino fundamental), conforme indicava

a Conferéncia de Jomtien. O candidato afirma:

[...] ndo cabe a Unido a responsabilidade direta pelo ensino basico. A
politica federal, por isso mesmo, consistira em fornecer estimulos e
instrumentos aos estados e municipios para que eles possam
desempenhar a tarefa que lhes cabe, que é estabelecer um sistema
capaz de atender a todas as criancas em boas escolas publicas
(CARDOSO, 1994, p.49).
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Cardoso apontou que a ineficiéncia da gestdo se devia a diversos fatores,
entre eles, "[...] a auséncia de diretrizes gerais e critérios equalizadores de repasse
de fundos, a burocratizacdo?® e o inchamento dos 6rgdos administrativos”, ou seja,
segundo ele, eram necessarios critérios objetivos e transparentes para a distribuicdo
de recursos, inibindo assim a pratica clientelista, “[...] moralizando o sistema e
tornando-o mais eficiente”. (CARDOSO, 1994, p. 49).

Em suma, declarou o seu governo como um “[...] governo promotor e
coordenador das prioridades educacionais”. Minimizando a funcdo executora do
MEC e a interferéncia direta da Unido nos estados e municipios, apontou que as “[...]
atribuicbes nas diferentes esferas governamentais serdo bem definidas, e sempre
associadas a padrbes de desempenho, resultados de avaliacbes e prestacdo de
contas”. Para ele, era “[...] essencial o fortalecimento do sistema federativo, em
bases de cooperacao, integracdo e articulacdo das acfes politicas e dos recursos
das diferentes esferas governamentais na area educacional” (CARDOSO, 1994, p.
49-50).

As medidas previstas para a educacdo focavam a reforma institucional, na
qual trés aspectos prioritarios foram apontados: distribuicdo de competéncias,
distribuicdo de recursos e o estabelecimento de novos padrdes de gestdo. Como o
objetivo deste estudo permeia o campo da gestdo, destacam-se abaixo algumas

metas a ele relacionadas:

* Eliminar a burocracia desnecesséria.
» Descentralizar as decisdes para o nivel escolar e aumentar a
autonomia da escola.

» Descentralizar os recursos para o material escolar para o nivel
das escolas.

* Promover a participacdo da comunidade na direcdo das escolas.

» Informatizar o sistema de dados estatisticos educacionais para
racionalizar a utilizacdo dos recursos fisicos e humanos.
(CARDOSO, 1994, p. 52).

Nota-se forte énfase na descentralizacdo (administrativa, financeira e
pedagogica) e no repasse de responsabilidades para as esferas locais, transferindo

acOes e atribuindo grande relevancia a gestdo escolar, em que a participacdo dos

26 Burocratizacéo refere-se ao modelo de administracao burocratica, atribuido a Max Weber, por ter
sido ele quem concebeu e sintetizou seus principais pressupostos. De acordo com Abr(cio (1997, p.
15), este modelo constitui-se “em uma estrutura rigida e centralizada, voltada ao cumprimento dos
regulamentos e procedimentos administrativos em que o desempenho é avaliado apenas com
referéncia a observancia das normas legais e éticas”.
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atores torna-se fator decisivo para o éxito ou fracasso das ac¢des implementadas, ou
seja, 0 que se Vvé é a responsabilizacdo dos sujeitos pelos resultados apresentados.
Em relacdo aos documentos elaborados pelo MEC, pode-se dizer que o
Planejamento Politico Estratégico (PPE), previsto para o periodo de 1995 a 1998,
apresentou bastante sintonia com as propostas de campanha do presidente em
guestdo. Segundo Fernandes (2011, p. 49), o PPE foi um documento de 36 paginas

que teve como pontos centrais:

[..] acesso ao ensino fundamental, o sucesso escolar, a
aprendizagem alcancada pelos alunos, a formacdo e a valorizacéo
dos recursos humanos, a gestdo escolar, o relacionamento com a
comunidade, a cidadania na escola e o financiamento da educacéo.

Conforme o autor, o referido planejamento também enfatizou a modernizacéo
gerencial em todos os niveis e modalidades de ensino, assim como nos 6érgaos de
gestao, valorizando a adocao de tecnologias modernas de ensino, transformando a
atuacdo do MEC, que passaria a formular, coordenar e acompanhar as politicas
publicas no ambito educacional, minimizando seu papel de executor. Defendia-se a
articulacdo de politicas e de esforgcos entre os entes federados, em busca de
melhores resultados. A prioridade foi dada ao ensino fundamental, 0 que suscitaria
garantir o acesso, a permanéncia e o0 sucesso dos alunos na escola (FERNANDES,
2011).

Pode-se dizer que a politica educacional do governo FHC, subsidiada pelo
Planejamento Politico-Estratégico do MEC e em consonancia com as diretrizes do
BM, ja citadas, priorizou atendimento ao ensino fundamental, propés uma gestao
pautada na racionalizacdo de gastos, concebeu a autonomia financeira como forma
de mobilizagdo da escola para angariar fundos e administrar os recursos repassados
pelo governo federal e, ainda, estabeleceu mecanismos de fiscalizacdo. Situamos
aqui o apoio do BM na formulacdo do Fundescola/PDE/MEC, politica da qual se
originou nosso objeto de estudo que sera discutido posteriormente.

A questdo de priorizar o ensino fundamental demonstra que as reformas
educacionais impressas por este governo, apresentaram-se na contramao dos
direitos e garantias conquistados na Constituicdo Federal (CF) de 1988, pois, a partir
do momento em que se tem um publico-alvo especifico, cai por terra a vocacao

universal na conducao de politicas consagradas na Constituigao.
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As acles previstas e tomadas, no ambito das reformas educacionais, foram
conduzidas de forma gradativa, difusa e segmentada, porém, com rapidez
surpreendente, seguindo a mesma orientacdo tomada na reforma administrativa do
Estado, pautada no modelo de gestdo gerencial, fundado no discurso da técnica e
da racionalidade administrativa (OLIVEIRA, 2001).

Na mesma linha que o PDRAE, o PPE apresentou uma proposta a favor da
desregulamentacdo e uma critica a Constituicdo Federal, alegando que a mesma
engessava a gestao do sistema educacional. Sendo assim, prop6s a elaboracéo de
uma Lei de Diretrizes e Bases que pudesse diversificar a instituicdo escolar e
viabilizar a composicdo de um Conselho Nacional de Educag¢do menos burocratico.
Apontou para a necessidade de se garantir maior autonomia as escolas e de se
mudar a énfase dos controles formais para a da avaliacdo de resultados. Também
foram implementadas pelo MEC ag¢Oes de promogdo ao ensino a distancia,
direcionadas ao treinamento de professores e diretores, cujo objetivo consistia em
melhorar os resultados.

Durante a gestdo do ministro Paulo Renato, foram concebidas varias
legislacBes e politicas educacionais, sendo as principais: a Lei 9.131/95 que criou 0
Conselho Nacional de Educacao (CNE) (BRASIL, 1995a); a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDBEN) 9.394/96 (BRASIL, 1996a), que
especificou os dispositivos constitucionais, com a definicdo de diretrizes e bases da
educacao nacional; a promulgacéo da Lei Federal n°® 9.424/96 (BRASIL, 1996b), que
regulamentou a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF); e a Lei 10.172/2001
(BRASIL, 2001) que instituiu o Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Convém destacar que, no Planejamento em questdo, o MEC assumiu a
funcdo de definir os conteddos curriculares basicos e estabelecer os parametros
curriculares minimos para todo pais. A este respeito, Peroni (2003) aponta que, dado
o0 contexto de avanco do neoliberalismo e da globalizacdo da economia, os
Organismos Multilaterais passaram a definir a pauta de discussdes e atuar de forma
incisiva na elaboragdo das diretrizes nacionais, acentuando a auséncia de
democratizagcdo no processo, pois 0os demais atores envolvidos (pesquisadores da

area e instituices vinculadas a educacao) haviam sido silenciados.
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Segundo documento oficial “Desenvolvimento da Educagdo no Brasil”,
elaborado pelo MEC (BRASIL, 1996¢), com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), o MEC pretendia:

[...] subsidiar a elaboragdo ou revisdo curricular em cada estado,
municipio e escola; orientar a formacéo de professores, a producéo
de livros e outros materiais didaticos; fomentar a discusséo
pedagdgica interna das escolas, a formulacdo de projetos
educativos, o trabalho cooperativo da escola com especialistas em
educacao, bem como a avaliagdo do sistema educacional em nivel
nacional (BRASIL, 1996c, p. 65).

Peroni (2003, p. 108), contudo, faz alguns apontamentos probleméaticos que
nao podem deixar de ser considerados como por exemplo, o fato de que tanto o
processo de formulacdo como o de implementacédo das politicas curriculares ndo sao
neutros, ou seja, resultam de lutas entre posicionamentos, interesses e projetos
sociais, politicos, culturais e pedagdgicos distintos.

Gentili (1996) também questiona a forma como os PCN foram elaborados,
indagando a propria no¢ao de curriculo nacional, pois, segundo ele, o0s mesmos “nao
refletem as tendéncias democraticas da comunidade educacional brasileira nem a
diversidade e pluralidade de abordagens e perspectivas”, pelo contrario, apresentam
uma “visdo particular, limitada e restrita”, construido “sob condi¢des monoldgicas”
(GENTILI, 1996, p. 127).

No campo da intencionalidade, Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 65),
declaram que o governo FHC ndo mediu “[...] esforgos para congregar interesses do
capital e do trabalho em torno da educacao”, e vdo mais a adiante ainda ao enfatizar
que o que se buscou foi a “[...] adequacdo dos objetivos educacionais as novas
exigéncias do mercado internacional e interno, e, em especial, a consolidacdo do
processo de formagao do cidadao produtivo”.

Com base nas discussdes apresentadas, denota-se que, no contexto dos
anos de 1990, o reconhecimento da importancia da educacdo foi acentuado, e
esperava-se que isso ndo permanecesse somente na retérica dos governantes.
Viabilizou-se, no entanto, ao mesmo tempo, que as politicas publicas, de modo
geral, especialmente na gestdo em questdo, fossem reorientadas por meio da
reforma do Estado, que, como ja foi mencionado nesta pesquisa, alterou os padrées

de intervencédo estatal e as formas de gestéao, colocando-as em sintonia com os OM.
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Este apontamento pode ser constatado no ambito das politicas educacionais,
como por exemplo, no processo que resultou na aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — Lei n° 9.394/96, que negligenciou parte das
propostas defendidas pela sociedade civil, especialmente aquelas do Férum

Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP).

3.3 ALDBEN E A CONCEPCAO DE GESTAO

Compde o rol de iniciativas importantes deste governo, a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDBEN) 9.394/96 (BRASIL, 1996a), de
acordo com o dispositivo da Constituicdo Federal, sancionado pelo Presidente FHC
em dezembro de 1996, substituindo a Lei 5692/71.%"

Esta Lei resultou de fortes conflitos e de grandes embates politicos entre duas
propostas distintas, que duraram aproximadamente oito anos, no entanto, o objetivo
desta mencdo ndo é descrevé-los exaustivamente, mas sim destacar o0s
posicionamentos contrarios em relacdo ao processo de elaboracdo e a concepcao
de democratiza¢do do ensino publico.

Entre as principais divergéncias, estava a relativa ao papel do Estado na
educacdo. Na proposta conhecida como Jorge Hage®®, de carater democratico e
progressista, observou-se uma preocupacédo com mecanismos de controle social do
sistema de ensino. Ja na outra, elaborada pelos senadores Darcy Ribeiro, Marco
Maciel e Mauricio Correa, previa-se uma estrutura de poder centrada nas maos do
governo (SAVIANI, 1997).

O governo FHC apoiou a segunda proposta, a do Senador Darcy Ribeiro,
alegando que a mesma apresentava um texto menos minucioso e também pela
guestdo de o autor demonstrar maior receptividade em modificar a verséo original, a
fim de adequé-la as politicas governamentais.

Mesmo contendo elementos apresentados pelo primeiro grupo, o texto final
da LDBEN aproximou-se mais, entdo, da opcédo do projeto de Darcy Ribeiro. Em

consequéncia disso, a LDBEN n° 9.394/96, em consonancia com as especificidades

27Revogou também a Lei 4.024/61 — primeira LDB brasileira com alguns dos seus dispositivos
vigentes até 1996.

28 Proposta formulada pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), composto por
entidades académico-cientificas, representadas por trabalhadores da educacao do nivel superior,
pelo movimento dos trabalhadores da educacéo basica, por entidades gerais de trabalhadores e
pelo movimento estudantil.
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do governo e atendendo as prescricdes dos Organismos Multilaterais, apresenta em
seu Art. 2° que a “[...] educacédo tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (BRASIL, 1996a).

Em relagcdo aos processos de avaliacdo institucional, a LDBEN 9.394/96,
determina, em seu Art. 9°, que a Unido deve incumbir-se de “[...] assegurar o
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com o0s sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996a), ou
seja, ao priorizar e valorizar a implementacdo de sistemas de avaliacdo de
desempenho, constata-se que a énfase foi dada ao resultado/produto em detrimento
do processo de aprendizagem dos alunos.

No que se refere a gestao educacional, que é o foco deste estudo, a LDBEN,
em seu Art. 14, determina que:

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

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

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

Apesar do avanco em relacdo a instituicdo da gestdo democratica em forma
de lei, Vitor Paro (2007) faz criticas ferrenhas a este artigo, pois, de acordo com ele:

Ao estabelecer os principios que norteardo “as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educacéo bésica”, esse Art. 14 é
de uma pobreza sem par. O primeiro principio € o que ha de mais
Obvio, 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 educacao”. O segundo (e ultimo!)
principio apenas reitera 0 que jA vem acontecendo na maioria das
escolas publicas do pais. Além disso, ao prever “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 populacédo que
vem sendo implantado nos diversos sistemas de ensino (PARO,
2007, p. 74-75, grifo do autor).

Ruiz (2014) concorda com Paro (2007), na questdo de que os conselhos

escolares estdo, gradativamente, sendo implantados nas escolas e que isso nao
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garante a criacdo de um espaco que realmente democratize as relacbes no interior
das escolas e que amplie a vivéncia democratica.

Em relacdo a autonomia, a LDBEN determina que:

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educacédo basica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagoégica e administrativa e de gestdo financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro publico (BRASIL,
1996a).

Novamente, Paro (2007) faz uma alerta em relacdo a esta questao,
apontando que, no ambito da autonomia administrativa, € importante ndo confundir
descentralizagcdo com desconcentracdo, e, em relacdo a autonomia financeira,
aponta que existe distincdo entre a autonomia e abandono e privatizacdo. No
tocante a autonomia pedagodgica, o autor defende que a mesma nem sempre esta
atrelada a democracia.

Parece-nos que esta autonomia concedida as escolas, seja ela administrativa,
financeira ou pedagodgica, viabilizada por meio de programas de governo (como por
exemplo o PDE Escola), € bastante questionavel, pois, a grosso modo, tem servido
COmMO um mecanismo para impor as mesmas a responsabilidade de assumir os
compromissos eminentes, desconsiderando assim o0s anseios da comunidade
escolar, expressos no Projeto Politico Pedagdégico, e, consequentemente,
culpabilizando os profissionais pelos resultados obtidos (sejam eles bons ou ruins).
Vem também no sentido de incentivar as instituicbes a buscarem formas
diversificadas para angariar recursos proprios para sua gestdo, visto que nédo se
trata de uma autonomia substancial.

As reformas propostas para a educacao ja vinham, desde o inicio de 1990,
alterando a organizacao e a gestdo da escola, e, segundo Oliveira (2002), apés a

aprovacao da LDBEN 9.394/96, esta questédo se acentuou:

As reformas educacionais dos anos 90 atuaram fortemente sobre a
organizacao escolar, trazendo novas formas de ensinar e de avaliar.
[...] Essas mudancgas, por sua vez, repercutem diretamente sobre a
organizacao do trabalho escolar, pois exigem mais tempo de trabalho
do professor... [...] tendem a alterar a divisdo do trabalho na escola...
[...] representam um reforgo ao trabalho coletivo e a necessidade de
participacdo da comunidade na gestdo da escola (OLIVEIRA, 2002,
p. 132).
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De acordo com Oliveira (2002, p. 31) “A autonomia dos estabelecimentos de
ensino foi ampliada ndo s6 em relacdo a gestdo como também as formas de
organizacao escolar”, entendendo por organizacao escolar o conjunto das condi¢des
objetivas sob as quais o0 ensino esta estruturado (OLIVEIRA, 2002, p. 31).

Outro ponto que merece destaque em relacdo a esta Lei esta presente em
seu Art. 87, segundo o qual:

A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educacéo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em
sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(BRASIL, 1996a)

Ou seja, observa-se a garantia da intervencdo dos Organismos Multilaterais
na formulacéo da legislacéo educacional brasileira.

Ruiz (2014) avalia que a maior perda por parte dos trabalhadores,
representados pelo FNDEP, em relacdo a aprovacdo desta Lei, foi ndo conseguir
garantir que os recursos publicos fossem empregados exclusivamente nas escolas
publicas, continuando abertos os espacos para investimentos publicos no setor

privado da educacao.

3.4 FUNDO DE MANUTENGAO E DESENVOLVIMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL E DE
VALORIZAGAO DO MAGISTERIO (FUNDEF)

Logo apo6s a promulgacdo da LDBEN, foi aprovada também a Lei 9.424/96
que disp6s sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)?°. A criacdo deste fundo ja
podia ser justificada pela fala do presidente em seu discurso, em que ele evidenciou
a necessidade de aplicar melhor os recursos, de forma igualitaria e transparente.

Esta Lei, que fixou as normas para o fundo de manutencdo e
desenvolvimento do ensino fundamental e valorizacdo do magistério, também previu
a criacado de conselhos para o acompanhamento e o controle sobre a reparticao,

transferéncia e aplicacdo dos fundos e correlatos: critérios, célculo, repasse,

*Criado pela EC 14 e regulamentado pela Lei 9424/96, passou a vigorar em todo territorio nacional a
partir de 01/01/98, pois sua vigéncia iniciou-se no ano de 1997 apenas no estado do Para, previsto
para vigorar até 31/12/06.
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arrecadacdo, contribuicdo social e salario educacdo, bem como sobre o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE).

Atendendo as prescricdes do BM e as prioridades apresentadas no PPE, e
ainda, em consonéancia com os principios da Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos, o FUNDEF também priorizou o ensino fundamental, resultando na
fragmentacao da educacéao escolar, ndo a contemplando em sua totalidade.

Para comprovar esta fragmentacao, pode-se recorrer ao Art. 7° desta Lei, no
qual foi mencionado que os recursos do Fundo deveriam ser utilizados pelos
Estados, Distrito Federal e Municipios para remuneracdo dos profissionais do
Magistério, em efetivo exercicio no ensino fundamental, ou seja, excluiram-se o0s
demais profissionais.

As alteracbes introduzidas pela implantacdo do Fundo basearam-se
praticamente, no célculo efetuado para distribuicdo de recursos, passando a ser o
namero de matriculas no ensino fundamental regular, o parametro para a
redistribuicdo entre os governos estaduais e municipais de parte dos impostos ja
vinculados a manutencéo e desenvolvimento do ensino, ndo se configurando, assim,
como um fundo que pudesse angariar mais recursos para educacdo (OLIVEIRA,
2002).

O FUNDEF é um indutor a municipalizacdo. De fato, por ser um
fundo de natureza contébil, de ambito estadual, constituido por
percentuais de determinados imposto, o seu montante é redistribuido
conforme o numero de alunos mantidos na esfera estadual ou
municipal, no ensino fundamental. Em decorréncia, a idéia de
“ganhar” ou “perder” com o FUNDEF fez-se presente, constatando-se
um aumento das matriculas do ensino fundamental, principalmente,
nas quatro primeiras séries (OLIVEIRA, 2002, p. 81, grifo do autor).

Davies (2006) avalia que a logica aplicada ao FUNDEF pode ser considerada
de cunho democratico, na medida em que proporciona um nivelamento de recursos
pelo nimero de matriculas dentro de cada estado, diminuindo a desigualdade entre
as redes estaduais e municipais, porém, o mesmo foi causador de significativas
perdas em alguns municipios, pois, se as redes que apresentavam melhores
indicadores de qualidade e salario ficaram em situacao precaria, por outro lado, nas
redes mais pobres, o0s recursos transferidos foram insuficientes para que

alcancassem indicadores de qualidade.
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O FUNDEF representou um mecanismo de financiamento da educacao
brasileira que trouxe consigo questfes relacionadas a educacdo, mas, também,
questbes relativas a articulacdo entre os entes federativos: Unido, Estado e
Municipio. A respeito desta articulagdo, também chamada de regime de
colaboracéo, nas consideracdes de Oliveira (2002), ela aparece como decisiva para
a constituicdo de um sistema unificado, que direciona o atendimento aos mais
necessitados, atuando de maneira integrada e articulada. Este regime de
colaboracédo entre Municipios, Estados e Uniao foi a “[...] base da criacao do referido
FUNDEF, por permitir uma reparticio de obrigacbes e responsabilidades no
cumprimento de um dever legal do Estado para com a populacdo.” (OLIVEIRA,
2002, p. 129).

Para esta autora, a partir do momento em que a Constituicdo Federal de 1988
incorporou a gestdo democratica do ensino publico, trouxe como prerrogativa, a
descentralizagdo do mesmo e concomitantemente, acenou para diferentes formas de
organizacao e administracao da escola e do sistema. Em suas palavras, "A tentativa
de municipalizacdo do ensino fundamental a que se assiste no Brasil, em alguns
estados mais que em outros, a partir de 1997, com a criacdo do FUNDEF, reflete
bem essa tendéncia.” (OLIVEIRA, 2002, p. 129).

Nesta logica, pode-se inferir que o Estado adotou como sinbnimo de
democratizacdo da educacdo, a necessidade de imprimir maior racionalidade a
gestdo da educacao. Esta caracteristica esta associada a modelos mais flexiveis de
gestdo do ensino publico, participativo e descentralizado em relacdo a administracdo
dos recursos e as responsabilidades (OLIVEIRA, 2002).

Em linhas gerais, pode-se considerar que o FUNDEF promoveu a expansao
do ensino fundamental, chegando bem proximo da universalizacdo na faixa etaria
contemplada (de 7 a 14 anos), no entanto, ndo pode ser deixado de mencionar, que
o0 estabelecimento do valor custo-aluno esteve bem abaixo do esperado.

Por focar apenas no Ensino Fundamental, deixando de lado o Ensino Médio,
a Educacao Infantil, além das outras modalidades, o FUNDEF foi considerado
bastante problemético. Com o FUNDEB, que sera abordado no préximo capitulo,
esta questdo foi sanada, pois este ampliou a cobertura do Fundo, embora nao

tenham aumentado oS recursos.
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3.5 PLANO NACIONAL DA EDUCACAO

Doze anos apo6s a promulgacdo da Constituicdo Federal e cinco anos apés a
LDBEN, o presidente da Republica sancionou a lei que aprovou o Plano Nacional de
Educacédo (PNE), fato que, para Valente e Romano (2002), s6 aconteceu em fungéo
da pressao social, fomentada pelo FNDEP.

O Art. 214 da Constituicdo Federal ja previa a elaboracdo de um Plano
Nacional de Educacéao, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacéo,
em regime de colaboracao e definir as diretrizes, objetivos, metas e estratégias para
implementagdo, manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diferentes
niveis, etapas e modalidade, por meio de acdes integradas aos poderes publicos.

A LDBEN 9.394/96 também previa, em seu Art. 9°, que: “[...] a Unido incumbir-
se-a de elaborar o Plano Nacional de Educacado, em colabora¢cdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios.” (BRASIL, 1996a).

Em relacdo ao processo de elaboracdo do Plano, constata-se que as
iniciativas também se deram por meio de diferentes canais, consideravelmente
antagonicos: um pela articulagdo de entidades da sociedade civil e outro através do
INEP/MEC. Neste processo, foram realizadas consultas a entidades sindicais e
cientificas, debates, audiéncias e a realizacdo do Il Congresso Nacional de
Educacdo (CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO, 1997).

Resultaram destes processos, duas propostas distintas para o PNE: uma
oriunda do Il CONED, conhecida como Proposta da Sociedade Brasileira, e outra do
Executivo Federal, ambas protocoladas no Congresso Nacional. Da tramitagao,
resultou, em 2000, a Lei n° 10.172, configurando o Plano Nacional de Educacéao,
valido por dez anos.

Os projetos demonstraram-se distintos tanto na forma de elaboragcéo quanto
nas metas a serem cumpridas. De um lado, apresentou-se um projeto mais
democratico e popular, de outro, uma opcao que correspondia melhor as diretrizes
gue norteavam o governo. Enquanto o PNE da Sociedade Brasileira “reivindicava o
fortalecimento da escola publica estatal e a plena democratizagdo da gestao”, o PNE
do INEP/MEC, previa a manutencdo da atual politica educacional da esfera federal
na formulacédo e gestdo da politica educacional, “com progressivo abandono, pelo
Estado”, de suas responsabilidades, transferindo-as para a sociedade (VALENTE;
ROMANO, 2002, p. 98-99).
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Na analise de Valente e Romano (2002), no Plano aprovado, apesar de terem
sido contemplados aspectos referentes as duas propostas, houve o predominio da
proposta do INEP/MEC, resultando em um Plano composto basicamente por um
panorama da educacao, retirado da proposta da sociedade civil, e as metas,
contidas na proposta do INEP/MEC.

O problema maior foi que o referido Plano, composto por 295 metas, recebeu
nove vetos do presidente FHC, todos referentes ao financiamento, o que o deixou
deficiente, esbarrando mais uma vez na insuficiéncia de recursos financeiros. O
texto final demonstrou grande distancia entre 0 que a sociedade almejava para
educacéo e o que o Congresso aprovou de fato. Nas palavras de Valente e Romano
(2002, p. 106):

O presidente vetou tudo que pudesse ter a imagem de um plano.
Este deve sempre ser dotado de verbas para viabilizar as diretrizes e
metas propostas. Sintomaticamente, nenhum veto decorre do fato de
gue o governo tenha um ponto de vista pedagdgico diferente do
contido no dispositivo vetado. O que determinou a atitude
presidencial foi a doutrina que afirma serem 0s gastos sociais (salvo
aqueles, em geral de cardter compensatério, contemplados na
execucdo do ajuste estrutural) algo estranho e hostil a politica do
FMI. Essa politica, como se sabe, ja esta interiorizada nas contra-
reformas do governo, em véarias emendas constitucionais ja
aprovadas e nas leis. O paradigma mais completo disso é a dita “Lei
de Responsabilidade Fiscal’. Ndo por acaso, € nela que FHC se
louva para justificar todos os vetos.

O Plano aprovado disp6s de um diagnéstico em relacdo aos déficits
educacionais, estabeleceu diretrizes, objetivos, metas, apontou a necessidade de
melhoria na qualidade do ensino, porém o que se viu, na pratica, foi uma politica de
contencdo de gastos e desresponsabilizacdo do Estado, o que pode ser confirmado
com os vetos feitos por FHC.

Articulado a CF/88 e a LDB 9.394/96, o PNE enfatizou a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino fundamental e, em relacdo a avaliacdo, estabeleceu, em seu
Art. 4° que “[...] a Unido instituira o Sistema Nacional de Avaliacdo e estabelecera os
mecanismos necessarios ao acompanhamento das metas constantes do Plano
Nacional de Educacao” (BRASIL, 2001). O Sistema de Avaliacdo comecou a ser
difundido com maior intensidade, com isso ganhou solidez o Sistema de Avaliacéo
da Educacao Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Exame
Nacional de Curso (ENC) e a insercao do Brasil no PISA.
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Desta forma, o PNE/2001 concebeu as avaliagbes em larga escala,
justificando-as enquanto mecanismo para melhora qualidade do ensino. Como
consequéncia desta opcdo, tivemos difundidos instrumentos de inspecdo e
monitoramento, com a publicizacdo de resultados, o que acarretou em competicéo e
discriminagéo entre profissionais da educacgao e instituicbes de ensino.

A gestdo do ensino publico também foi contemplada pelo PNE com os

seguintes objetivos:

[...] democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacao
dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico
da escola e a participagdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001, p. 4).

Por esta descricdo, pode-se deduzir que o PNE/2001 foi coerente com a
CF/88 e com a LDBEN 9.394/96, contemplando o principio da gestdo democratica,
pelo menos na teoria, pois a efetivagdo da mesma no chdo da escola ainda € uma
guestao que nédo se concretiza.

Realizando um comparativo entre o que havia sido proposto pela sociedade
brasileira e o que foi aprovado, observam-se descaminhos em relagcdo a busca pela
democratiza¢do do ensino publico, pois aspectos relevantes foram desconsiderados,
como por exemplo: eleicdo direta para diretores, critérios para formacdo dos
conselhos escolares, representacéo estudantil, sindical, entre outros.

No que tange ao Financiamento e Gestdao, o Plano apontou para o
financiamento de Conselhos nos trés niveis (federal, estadual e municipal), que
subsidiassem a execucdo da gestdo democratica. Neste contexto, podemos

destacar os objetivos e metas propostas pelo PNE concernentes a gestao:

22. Definir, em cada sistema de ensino, normas de gestdo
democratica do ensino publico, com a participacdo da comunidade.
24. Desenvolver padrdo de gestdo que tenha como elementos a
destinacdo de recursos para as atividades-fim, a descentralizacdo, a
autonomia da escola, a equidade, o foco na aprendizagem dos
alunos e a participacdo da comunidade (BRASIL, 2001, p. 59).

Ainda em um trecho retirado do item V, relacionado ao Financiamento e
Gestdo, pode-se notar que o conceito de autonomia, enquanto medida para

administrar e angariar recursos, também perpassou o PNE:
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O Governo Federal vem atuando de maneira a descentralizar
recursos, direcionando-os diretamente as escolas, de modo a
fortalecer sua autonomia. Neste processo foi induzida a formacéo de
Associacdes de Pais e Mestres ou de Conselhos Escolares (BRASIL,
2001, p. 74).

Podem ser citados como exemplos de programas operacionalizados por meio
da descentralizacdo, o PDE Escola e o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
cujas acles estdo vinculadas aos principios da Reforma do Aparelho do Estado,
que, de acordo com o discurso dos governantes, apontam para a necessidade de
desburocratizar a gestdo, tornando-a mais eficiente, e a descentralizacdo, como
forma de garantir a autonomia das escolas.

Segundo Dourado (2006, p. 46), o PNE aprovado, como carta de intencgdes,
feita para ndo se efetivar, ndo representa as aspiracdes da sociedade brasileira em
busca de uma educacdo publica, democratica e de qualidade para todos, pelo
contrario, reflete de forma hegeménica uma concepcdo restrita de politica

educacional, vinculada a uma modelo de Estado conservador.

O PNE aprovado pelo Congresso, assim como a LDB e a legislacéo
educacional, aprovadas sob a égide do pacto conservador que
atualmente controla o governo brasileiro, traduzem a compreensao
de que a politica educacional deve ser concebida e praticada
hostilizando- se o pensamento, as reivindicagdes, 0os anseios da
comunidade escolar. Mais do que isso, essa orientacdo materializa
no Brasil a politca do Banco Mundial para os paises
subdesenvolvidos. Neste sentido e até por isso, o PNE, como lei, de
conjunto ndo contempla as propostas e reivindicacdes dos setores
democréaticos e populares da sociedade. Ele € uma espécie de salvo-
conduto para que o governo continue implementando a politica que
ja vinha praticando. Vimos, também, que, como foi aprovado no
parlamento, este PNE ja estava claramente comprometido, em sua
validade, pelo traco de carta de intencdes. Os vetos que FHC impds
a lei, além de radicalizarem tal caracteristica, retiraram do PNE
precisamente alguns dispositivos que a pressdo popular havia
forcado a que fossem inseridos (VALENTE; ROMANO, 2002, p. 11).

Como este Plano foi aprovado em 2001, ja caminhando para o final do
segundo mandato de FHC, caberia ao proximo presidente, no caso 0 presidente

Lula, executa-lo.
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3.6 O PROGRAMA FUNDESCOLA E O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EscoLA (PDE

EscoLA)

Durante o governo de FHC, algumas politicas educacionais de carater
compensatério também foram implementadas com o objetivo de diminuir a
desigualdade social. Podemos citar como exemplo, o Projeto Nordeste e o Fundo de
Fortalecimento da Escola (Fundescola), que foram projetos direcionados para as
regides mais carentes do Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), na avaliacdo do
Education for All (EFA) 2000, o Projeto Nordeste foi considerado a principal iniciativa
favorecida com recursos externos, direcionados para as areas mais pobres do pais,
sendo posteriormente ampliado, reformulado e denominado Fundescola.

O projeto Nordeste tinha como objetivo a melhoria da qualidade do ensino
fundamental, com énfase nas séries iniciais e vigorou até 1998 quando surgiu o
Fundescola, originario de um acordo de financiamento entre o MEC e o BM, a ser
desenvolvido em parceria com as secretarias municipais e estaduais, cuja missao
era desenvolver a gestdo escolar, melhorar a qualidade das escolas de ensino
fundamental e garantir a permanéncia das criancas nas escolas (OLIVEIRA;
FONSECA; TOSCHI, 2005).

Com previsao para encerrar-se em 2010, o Fundescola compébs-se de trés
projetos: Fundescola I, Il e Illl. O Fundescola | (1998-2000), primeira etapa do
programa, com valor de U$$ 125 milhdes, englobou ac¢des relacionadas aos padrées
minimos de funcionamento da escola, ao processo de desenvolvimento, ao
planejamento, a provisdo de vagas e gestdo dos sistemas educacionais; O
Fundescola 1l (1999-2004) foi desenvolvido com o aporte de recursos na ordem de
U$$ 402 milhdes; O Fundescola Il teve atuacdo em duas fases: Fundescola IIIA
(2002-2006) com o valor de U$$ 320 milhdes e o Fundescola 111B (2006-2010) com o
valor de U$$ 453 milhdes (BRASIL, 2002).

De acordo com Fonseca et al. (2004, p. 1), o Fundescola:

Ancora-se nos principios da equidade, compreendida como a busca
da igualdade de oportunidades, levando-se em conta o grande
namero de carentes educacionais e as areas educacionais criticas, a
efetividade, como alcance maximo dos resultados, pela conjugacao
dos critérios de eficiéncia (realizar o maximo com o minimo de
meios) e eficacia (realizar a coisa certa, atuando na causa
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fundamental dos processos). Constitui ainda um dos principios do
Fundescola a complementaridade [...].

A respeito do principio da complementaridade, o Fundescola contemplou o
desenvolvimento de a¢des que funcionaram em consonancia com outros programas,
como o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Sistema Nacional de Avaliagcéo
da Educacao Basica (SAEB) e Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

Ao propor acbes de fortalecimento da escola, por meio de convénios com
estados e municipios, o Fundescola apontou a necessidade de as escolas adotarem
a metodologia de planejamento estratégico, materializada no PDE Escola, para se
atingir a racionalizacdo, eficiéncia e eficacia da gestdo e do trabalho escolar
(OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005).

A autonomia das escolas foi assegurada por meio de repasse financeiro, que
deveria ter sua previsdo de aplicacdo definida coletivamente pelos membros da
equipe escolar, envolvendo-os na responsabilizacdo pelos resultados. Segundo
Oliveira, Fonseca e Toschi (2005, p. 129), as propostas de descentralizacdo e
autonomia estabelecidas pelo Fundescola estavam respaldadas na propria
legislacdo educacional brasileira (ex: LDB 9.394/96 e PNE 2001/2011), no entanto,
com os documentos do Fundescola, delineia-se um sentido distinto a gestéo

educacional.

Os documentos que expressam a concepcao do Fundescola (Marra
et al., 1999; Brasil/MEC/FUNDESCOLA, 2002, 2003) mostram que a
gestdo educacional incorpora um sentido peculiar, que néo alcan¢a o
caradter democrético outorgado pelos textos legais. A Vviséo
estratégica do programa incide sobre a organizagdo racional do
sistema, a partir da aquisicdo, pelos agentes escolares, de “atributos
gerenciais”, “ferramentas de gestdo” e “treinamento (OLIVEIRA;
FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 130, grifo do autor).

O Fundescola teve o PDE Escola como seu “carro chefe”, por dar énfase na
escola e focar no aluno. A escola, por este motivo, passa a ser concebida como a
responsavel pela melhoria da qualidade do ensino, com vistas a modernizar a
gestdo e fortalecer a autonomia, por meio de um planejamento estratégico,
elaborado de forma coletiva e coordenado pela lideranca da escola (OLIVEIRA,
FONSECA; TOSCHI, 2005).
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Ainda de acordo com estes autores, 0 programa teve como base para o
conceito de qualidade, o préprio funcionamento do sistema, sendo um de seus
principais componentes os Padrdes Minimos de Funcionamento das Escolas
(PMFE) que, segundo o manual de Operacéo e Implementacdo do Projeto (BRASIL,
2002), refere-se a um modelo que busca concretizar o conceito de escola funcional,
“centrado na definicdo de um padrao de referéncia predeterminado de insumos
necessarios para melhorar o equilibrio educacional com relacdo aos pré-requisitos
educacionais”. (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 133).

Como estratégias para se atingir os objetivos, Amaral Sobrinho (2001) indica
gue o Fundescola elegeu o fortalecimento da escola e das secretarias de educacéo
e a mobilidade na alocacéo de recursos.

Percebe-se que a gestao se apresenta como uma importante ferramenta na
dinamizacdo de praticas de descentralizagdo, autonomia e participacdo, o que
demonstra consonancia com os eixos norteadores da reforma dos anos 1990.

Por ser financiado pelo Banco Mundial, o Fundescola contou com o
acompanhamento e avaliacao sistematica no tocante ao cumprimento dos objetivos
definidos. Além do apoio financeiro, este Organismo determinou as
condicionalidades que fundamentavam a negociacdo, estabelecendo prazos,
metodologia, valores, etc., desenvolvendo uma relagdo de dependéncia do governo
brasileiro frente a politica internacional. Neste sentido, o Fundescola carregou o0s
pressupostos do Banco Mundial e os imprimiu na escola, por meio da
implementacgé&o de politicas educacionais.

Convém destacar que foi no contexto do extinto Fundescola que o PDE
Escola, denominado na época de PDE, se originou, enquanto um instrumento de
planejamento estratégico, destinado as escolas publicas para o fortalecimento da

gestao e a melhoria na qualidade do ensino fundamental.

3.7 UM BALANGCO DO GOVERNO FHC

Com base em leituras e exploracao de fontes primarias citadas no decorrer da
secdo, e a luz de estudos existentes na area, pode-se inferir que as politicas
educacionais do governo FHC foram implementadas e reorientadas por meio da

reforma do Estado, acarretando mudancas significativas nos padrdes de intervencao
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estatal, redirecionando os mecanismos e formas de gestdo, colocando-os em
sintonia com os Organismos Multilaterais.

De acordo com Oliveira (2002), esta década, de modo geral, representou um
periodo fecundo em relacdo a elaboracdo de propostas educacionais no Brasil,
principalmente relacionadas a gestdo e a descentralizagdo, cujos principios
colocados em préatica nos sistemas publicos, os da administragcdo gerencial,
alteraram a estrutura e a organizacdo do trabalho pedagdgico, assemelhando as
escolas as empresas privadas. Deste modo, as politicas educacionais foram
redirecionadas, “[...] em sintonia com os novos padrdes de regulacao e gestao, e a
educacéo foi perdendo a sua identidade como direito social” (DOURADO, 2001, p.
50).

Para Franca (2006, p. 149), a politica educacional deste governo foi definida
em trés eixos basicos: “[...] a racionalizacdo organizacional, as mudancas nos
padrdes de gestdo, com énfase na descentralizacdo e na desconcentracéo do poder
de decisdo para orgaos locais e unidades escolares; e a melhoria da qualidade do
ensino”, que, de modo, geral, visavam ao melhor desempenho do sistema
educacional.

Percebem-se vérias tentativas de mudancas ou de implementagcdo de acdes
no campo das politicas educacionais que nao obtiveram sucesso e nao se
sustentaram, em razao do pouco investimento financeiro no setor educacional, o que
pode, segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), levar a faléncia do ensino
publico.

O Estado convocou a iniciativa privada a compartilhar as responsabilidades
pela educacdo, reafirmando a velha tese da social-democracia de que, se a
educacdo é uma questdo publica, ndo é necessariamente estatal. Fazendo isso,
deslocou a responsabilidade que era sua para a sociedade civil.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), esta transferéncia ja
podia ser observada na Lei 9.394/96 que alterou o conceito de educacdo, para
formacdo, pois, para elas, esta alteracao, que a principio parecia simples, apontava
que a educacdo poderia realizar-se em qualquer espago de convivéncia, e néo
somente na escola, em especial a publica. Foi reforcada também a obrigatoriedade
em primeiro lugar da familia, com a educacédo de seus filhos.

Via de regra, a postura adotada pelo governo FHC desde o inicio foi atuar

junto ao Congresso Nacional, como forma de se garantir a implementagdo das
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mudancgas que desejava e, a0 mesmo tempo, pressionar para que se estabelecesse
uma legislacdo educacional com mecanismos flexiveis, favorecendo a cooperacao
entre os entes federativos, bem como a formacao de parcerias e aliancas.

Tais medidas acabaram por gerar criticas direcionadas a forma autoritaria
com que o governo lidava ndo s6é com as questdes relacionadas a definicdo e a
execucdo das politicas educacionais, como também com a implantacdo dos
dispositivos normativos que davam base juridica a politica educacional
(FERNANDES, 2011).

Alguns estudos ja realizados por pesquisadores na area da educagéo, (como
por exemplo, Pinto (2002)) apontam que 0s maiores problemas detectados na
formulacdo e na implementacdo das politicas educacionais do governo FHC e de
seu ministro Paulo Renato de Souza, foram: custo financeiro elevado, uma vez que
foram empréstimos bancarios; custos indiretos significativos para elaboragdo de
projetos; captacdo de recursos externos, quando poderiam ser desenvolvidos com
recursos locais; pequena participacdo (técnica e social) na elaboracdo e
acompanhamento das acdes; constrangimento das politicas mais amplas,
restringindo-se a objetivos e metas especificadas (focadas no contexto restrito); e
reduzida eficicia diante dos objetivos pretendidos.

Na analise de Fiori (2003), a aposta que o governo FHC fez num crescimento
sustentado por financiamentos internacionais trouxe para o0 pais resultados
econdbmicos e sociais mediocres, posto que pesardo decisivamente no futuro
brasileiro, porque foram radicais e profundas.

Frigotto e Ciavatta (2003, p. 103) avaliam que o governo FHC:

[..] conduziu as diferentes politicas de forma associada e
subordinada aos organismos internacionais, gestores da
mundializacdo do capital e dentro da ortodoxia da cartilha do credo
neoliberal, cujo nucleo central € a idéia do livre mercado e da
irreversibilidade de suas leis.

Os mesmos autores apontam que, no projeto econémico-social do governo
FHC, que foi retirado da cartilha neoliberal do Consenso de Washington, as
polaridades, as lutas de classe, as ideologias, as utopias igualitarias, bem como as
politicas de Estado articuladas a elas extinguiram-se e a ideia disseminada foi a de
que estariamos diante de um novo mundo, globalizado, competitivo, de

reestruturacdo produtiva, onde a uUnica saida seria ajustarmo-nos a ele, e esse
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ajustamento s6 poderia ser possivel por meio das leis do mercado (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003).

Como consequéncia desta *“subordinacdo consentida aos organismos
internacionais”, tem-se 0 aumento da desigualdade, a ressignificacdo do conceito
cidadania, utilizado para encobrir a exclusdo dos cidadaos das diversas instancias
vida social, a fragmentacdo do conhecimento, a formacéo do jovem para
empregabilidade, enfim, este governo deixou como “heranca uma enorme divida
social com o agravamento de todos os indicadores sociais” (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003, p. 121).

Os autores Frigotto e Ciavatta (2003, p. 121) citam Sader (2002), para
justificar o favoritismo de Lula na eleicéo presidencial em 2002, pois, de acordo com
eles, esta vantagem se deu em razéo do fracasso do neoliberalismo tardio da gestéo
de FHC, cujas consequéncias seriam herdadas pelo governo sucessor “como uma
esfinge a ser decifrada”, caso contrario, seria “por ela devorado”.

Em sintese, procurou-se neste capitulo apresentar os fundamentos e
concepc¢des que nortearam o governo FHC e que mudaram, substancialmente, o
papel do Estado frente as politicas publicas, em especial, a educacdo, adotando
novos rumos e definindo uma nova concepgdo de gestdo, cujos principios
mostraram-se presentes nos programas ou projetos educacionais disponibilizados
pelo MEC (como o PDE Escola), representando uma ameaca a democratizacdo da
educacéao.

A discussao realizada nesta secédo possibilitou a compreensao do Estado
enquanto estrutura reguladora e organizadora do modo de producao capitalista, uma
vez que, apropriado pela classe dominante, procura mostrar-se como organismo do
povo, “como expressdo dos interesses universais”, possibilitando determinadas
legislacbes que atendam a certos interesses das classes subalternas, para buscar
recursos na sociedade civil, “especialmente mediante suas instituicoes privadas”.
(CURY, 1986, p. 51).

De acordo com Cury (1986), este atendimento aos interesses da classe
subalterna tem como pano de fundo o impedimento da exposicdo da contradicdo
entre a representacdo universal do Estado com seu real conteddo classista,
reforcando, assim, a hegemonia legitimadora da dominacado. Esta ideologia pode ser

imposta abertamente ou obtida por meio de consensos.
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Na proxima sec¢do, serdo analisadas as politicas educacionais implementadas
pelo governo Lula, procurando compreender em que medida elas deram sequéncia
a politica econémica neoliberal do governo FHC, ou, de que forma mostraram-se
distintas, alterando o modelo de gestao e favorecendo de fato a democratizacao da

educacéao.
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4 A GESTAO DA EDUCACAO NO GOVERNO LULA: O PDE ESCOL A NO
CONTEXTO DO PDE FEDERAL

Nesta se¢do buscou-se demonstrar os contornos das politicas educacionais
implementadas pelo governo Lula, com foco na gestdo, procurando verificar se as
mesmas representaram um projeto antagbnico ao da gestdo FHC, favorecendo,
dentre outros fatores, a democratizacdo da educacgdo, ou se mantiveram as
iniciativas anteriores, enfatizando a educacdo como um instrumento essencial ao
desenvolvimento de competéncias necessarias ao mercado de trabalho. Destacou-
se, também, nesta secdo, a atuacdo dos grandes grupos empresariais na
formulagdo de politicas para educacdo, bem como as implicacbes a gestdo da
educacao.

Como norte para esta analise, tem-se o PDE Escola, que, conforme descrito
na secao anterior, foi um programa gestado durante o governo FHC, no ambito do
Fundescola, e relangado no governo Lula, inserido ao Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE).

Para tanto, foram analisados, dentre outros, 0s seguintes documentos: 0
Programa de governo “Um Brasil para Todos” (PALOCCI FILHO; DANIEL, 2002a); o
Programa de governo para a educacédo “Uma escola do tamanho do Brasil”
(PALOCCI FILHO; DANIEL, 2002b); Plano Plurianual (2004/2007) (BRASIL, 2003); o
documento produzido pela revista Acdo Educativa denominado “A educacao basica
no governo Lula: um primeiro balanco” (ARAUJO, 2006); o Programa de governo
“Desenvolvimento com distribuicdo de renda e educacao de qualidade” (2007); o
Plano Plurianual (2008/2011) intitulado “Desenvolvimento com Inclusao Social e
Educacao de Qualidade”; Programa “Compromisso Todos pela Educacdo” (BRASIL,
20079); o “Plano de Desenvolvimento da Educacéo: razdes, principios e programas”
(HADDAD, 2008) e o Decreto n. 6.094/2007 que dispde sobre a implementacao do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéao.

4.1 EXPECTATIVAS EM RELACAO AO GOVERNO LULA
Luiz Inacio Lula da Silva (Lula) iniciou seu governo em 2003, sob fortes

expectativas de rompimento com a logica neoliberal empregada as politicas

educacionais pelo governo anterior. Este rompimento implicava a transposicdo dos
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modelos prescritos pelos Organismos Multilaterais, que vinculavam o sistema
educativo ao mercado. Para isso, de acordo com Frigotto e Ciavatta (2003, p. 121),
seria necessario “[...] construir e dilatar a face publica do Estado brasileiro e torna-la
efetivamente democratica para que se constitua em formulador e coordenador de
politicas que garantam os multiplos direitos sociais e subjetivos” a toda populacao
brasileira, e principalmente, aos que até aquele momento haviam sido relegados.

Durante sua campanha, foi aventada a possibilidade de um governo mais
democratico e popular, sob o discurso da justica social, da equidade e da reducéo
das desigualdades. A possibilidade de um novo Brasil foi vislumbrada, com melhores
condi¢Oes de vida para a populagao, em especial, para a camada menos favorecida.

Em 2002, como expressao do programa de seu governo, Lula apresentou a
seguinte proposta: “Uma escola do tamanho do Brasil”, segundo a qual, a educacéo
como direito deveria obedecer a trés diretrizes principais: “democratizacdo do
acesso e garantia de permanéncia; qualidade social da educacéo®; e implantacdo
do regime de colaboracdo e democratizacao da gestao” (BRASIL, 2002, p. 7).

Em relacdo a primeira diretriz, foi proposta a construcdo de um “Sistema
Nacional Articulado de Educacgéo (BRASIL, 2010a), responsavel em institucionalizar
o esforco organizado, autbnomo e permanente do Estado e da sociedade por meio
de gestdo democratica e participativa” (BRASIL, 2002, p. 9). Contemplou, também, a
legitimizacdo de programas de renda minima, que possibilitassem as familias
manterem criangcas e jovens na escola, e, ainda, o estabelecimento de politicas

afirmativas para educacao (BRASIL, 2002).

Onde for possivel, serd de imediato ampliado o tempo de
permanéncia das criancas e dos adolescentes nas escolas, visando
a universalizagdo, no futuro, da escola de tempo integral, tal como
prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
2002, p. 10).

No tocante ao eixo “Qualidade social da educacao”, é possivel observar que a

educacdo foi concebida como um processo permanente de apropriagdo do

*Convém destacar gue o conceito de qualidade social da educacdo ndo € uma expressao criada e
apresentada pelo governo Lula. Segundo Camini (2001), esta concepcdo comecou a ser divulgada
principalmente pelos governos de oposicao, baseada em direitos sociais de cidadania, pelos quais a
gualidade educacional almejada distancia-se do modelo empresarial e direciona-se aos interesses
da maioria, representada pela classe trabalhadora. Nesta concepcéo, a democratizacdo do acesso,
do conhecimento, da gestdo, do financiamento, do regime de colaboracdo e a valorizacdo dos
trabalhadores apresentam-se como eixos estruturantes.
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conhecimento pela humanidade e de producdo de novos conhecimentos. Isso
apontou para a necessidade de repensar a estrutura seriada da escola, superando a
avaliacdo classificatéria e seletiva. “A qualidade social traduz-se na oferta de
educacao escolar e de outras modalidades de formacgéao para todos, com padrdes de
exceléncia e adequacao aos interesses da maioria da populagéo.” (BRASIL, 2002, p.
10).

O programa ndo deixou de mencionar a valorizagcdo dos profissionais da
educacdo, como mecanismo para superar 0os problemas educacionais, investindo em
formacao inicial e continuada; exercicio da atividade em tempo integral; o ingresso
na carreira por meio de concurso publico; instituicdo de salarios dignos e progressao
baseada na titulacdo e na avaliagcdo do desempenho (BRASIL, 2002).

No eixo “Regime de Colaboracdo e Gestdo Democratica”, o documento
mencionou que o governo federal daria encaminhamentos a uma proposta de lei
para regulamentar a cooperacdo entre as esferas administrativas, “normatizando o
regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino e instituindo as instancias
democraticas de articulagdo.” (BRASIL, 2002, p. 12).

De acordo com o documento “Uma escola do tamanho do Brasil”,

Uma educacdo popular tem na democratizacdo seu eixo central, do
qual deriva o compromisso politico com a viabilizacdo de um intenso
processo participativo para concretizar a educacdo de qualidade
vinculada a realidade e articulada com o projeto de desenvolvimento
nacional. E preciso construir, participativamente, a educacdo de
gualidade social, transformadora e libertadora, para que o sistema e,
especialmente, a escola sejam um laboratério de exercicio e de
conquista de direitos, em conformidade com nossas diretrizes gerais
(BRASIL, 2002, p. 12-13).

Como proposta para se efetivar a gestdo democratica, o documento apontou
dez acOes que, de forma sucinta, contemplaram: a instituicdo de um Sistema
Nacional de Educacéo; a implantacdo de um novo Conselho Nacional de Educacéo,
normativo e deliberativo; a criacdo de um Foérum Nacional da Educacdo; o
fortalecimento dos féruns, conselhos e instancias da educacgdo; a garantia da
autonomia politico-pedagogica e de gestdo financeira das instituicdes; a redefinicdo
de competéncias dentro de um regime de colaboracdo que sera implantado entre os
entes federativos; o estimulo a implementacéo de processos constituintes escolares

nos momentos de definicdo de planos nacional, assim como do orgamento
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participativo; o estabelecimento de regras para a aplicagdo dos recursos federais,
estaduais e municipais destinados a manutencdo dos prédios e instalagdo de
equipamentos; a instituicdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Béasica e Valorizacdo dos profissionais da Educacdo (FUNDEB); e a
regulamentacdo das normas para cooperac¢do entre Unido, Estados e Municipios
(BRASIL, 2002, p. 13-14) 3.

Em relacdo ao financiamento, o documento afirmou sintonia com as
reivindicacbes da sociedade civil organizada, tendo como uma das prioridades do
novo governo rever os vetos do ex-presidente FHC ao PNE, procurando articular
acles junto aos entes federativos, com o intuito de elevar o percentual do PIB
destinado a educacéao para no minimo 7% no periodo de dez anos (BRASIL, 2002).

Em 2003, apos eleito, o presidente Lula apresentou seu Planejamento para os
anos de 2004 a 2007 (Plano Plurianual), baseado praticamente em seu Plano de
Governo, debatido durante sua campanha, cuja esséncia foi “fazer da justica social a
nova alavanca do desenvolvimento”. O documento apontou que a “for¢ca-motriz deste
processo” encontrava-se nas parcerias entre "Estado-Sociedade, publico-privadas,
governamental e ndo-governamental’, e que a participagdo democratica seria
essencial na construcao do presente e futuro de nosso Pais (BRASIL, 2003, p. 5).

De acordo com este Plano Plurianual (2004-2007), os principais problemas a

serem enfrentados eram:

A concentracdo social e espacial da renda e da riqueza, a pobreza e
a exclusdo social, o desrespeito aos direitos fundamentais da
cidadania, a degradacdo ambiental, a baixa criagcdo de emprego e as
barreiras para a transformacdo dos ganhos de produtividade em
aumento de rendimentos da grande maioria das familias
trabalhadoras (BRASIL, 2003, p. 14)

O PPA (2004-2007) teve como objetivo, em longo prazo, a seguinte
estratégia: “inclusdo social e desconcentracdo de renda; crescimento ambiental
sustentavel; reducdo da vulnerabilidade externa; e fortalecimento da cidadania e da
democracia.” (BRASIL, 2003, p. 15).

Deste modo, defendeu-se a concepcdo de um crescimento baseado na

ampliagdo do mercado de consumo de massa, que incorporasse gradativamente as

st Apesar de serem divulgadas pelo Partido dos Trabalhadores, estas propostas ndo se originaram
dele. Elas sdo bandeiras histéricas dos movimentos sociais em defesa da escola publica.
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familias trabalhadoras ao mercado consumidor das grandes empresas, pois, de
acordo com o documento, “[...] sempre que se aumenta o poder aquisitivo das
familias trabalhadoras, amplia-se a demanda por bens e servigos produzidos pela
estrutura produtiva moderna.” (BRASIL, 2003, p. 17).

Para dar concretude a estas estratégias e combater os problemas prioritarios,
o Plano apresentou cinco dimensdes (social, econdmica, regional, ambiental e
democratica), articuladas em torno de trés megaobjetivos, que se desdobraram em
30 desafios a serem enfrentados por meio de 374 programas, que abarcaram 4300
acOes. Serdo abordados nesta discussao, os que estao relacionados ao campo de
atuacao desta pesquisa: a educacgéo.

Figura 1 - Plano Plurianual 2004-2007
Processo de Elaboracéao
Plano Plurianual 2004-2007

Estratéegia
de

Desenvolvimento

3 Megaobjetivos
(5 Dimensdes)

30 Desafios

374 Programas e
cerca de 4.300 Agoes

Fonte: Brasil (2003, p. 55).

Dentro do primeiro mega objetivo “Inclusdo social e redugcdo das
desigualdades sociais”, encontra-se a educacgéo, detentora de 5,4% dos recursos
alocados, apresentando como metas prioritarias, a erradicacdo do analfabetismo e a
incluséo de 100% da populacédo com idade entre 7 a 14 anos na escola.

Os desafios referentes a este mega objetivo, presentes no PPA 2004-2007,
foram ao todo dez, sendo o quarto destinado a educacgdo: “Ampliar o nivel e a
qualidade da escolarizacdo da populacdo, promovendo o0 acesso universal a
educacado.” (BRASIL, 2003, p. 56).

Com vistas a superar este desafio, o Plano propds a implementacéo de cinco

programas, sendo eles: “Brasil Alfabetizado”, que procurou oferecer aos jovens e
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adultos fora da escola a oportunidade de se alfabetizarem; “Brasil Escolarizado”, que
buscou garantir uma educacgdo basica de qualidade a todos, abrangendo desde a
educacao infantil até o ensino meédio; “Educacédo na Primeira Infancia”, que ampliou
0 numero de criancas de 0 a 3 anos com acesso ao atendimento pedagdgico e
nutricional; os programas “Democratizando o Acesso a Educacgdo Profissional,
Tecnolégica e Universitaria” e “Universidade do Século XXI”, que procuraram
expandir as vagas na educacao profissional e superior, e, a0 mesmo tempo,
melhorar a qualidade desta oferta em todo Pais; e o programa “Valorizacdo e
Formacé&o de Profissionais e Trabalhadores da Educacé&o”, que propds um plano de
formacao para professores e valorizagdo do magistério (BRASIL, 2003).

De acordo com o documento “A educacdo basica no governo Lula — um
primeiro balanco”, publicado pela revista Acdo Educativa (ARAUJO, 2006),
esperava-se que o governo Lula “removesse toda a legislacdo educacional que
pautou as reformas neoliberais do governo anterior e desarticulasse o nucleo central
do projeto da pedagogia do capital: a ideologia das competéncias e da
empregabilidade seguida pelos parametros e diretrizes curriculares.” (ARAUJO,
2006, p. 9).

No entanto, Araujo (2006) analisou o possivel cumprimento das promessas de
campanha do referido presidente, e, com base nos dados do boletim do Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) de agosto de 2005, constatou que houve uma
melhora em relacdo ao acesso a educacéao, porém, “[...] ainda aquém do potencial e
das necessidades do Pais.” (ARAUJO, 2006, p. 30).

De acordo com o mesmo documento, os dados apresentados demonstraram
gue 0 nosso pais ainda estava muito distante do cumprimento das metas e diretrizes
previstas no PNE, como exemplo, a baixa porcentagem de jovens entre 18 e 24
anos gue frequentavam o ensino superior (cerca de 10%). Segundo Araujo (2006, p.
31), o principal responsavel por este panorama foi o financiamento educacional, em

especial, a permanéncia da “légica econémica hegemdnica no Brasil desde 1994”.

A manutencao do ajuste fiscal, do superdvit primério e dos juros altos
como mecanismos de estabilidade do pais impossibilita 0 governo
Lula de cumprir com o programa de melhorias sociais anunciado em
seus documentos eleitorais, inclusive no que diz respeito as
promessas educacionais (ARAUJO, 2006, p. 31-32).
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Na analise que Oliveira (2009) fez desta gestdo do presidente Lula, foram
observadas mais permanéncias do que rupturas em relagdo ao governo FHC, e,
conforme a autora, a opcao do governo petista parece mesmo ter sido conservar e

manter as medidas anteriores.

Os primeiros quatro anos de mandato de Lula podem ser
caracterizados, no que se refere a educagéo basica, pela auséncia
de politicas regulares e de acéo firme no sentido de contrapor-se ao
movimento de reformas iniciado no governo anterior (OLIVEIRA,
2009, p. 198).

O que se viu, portanto, foram acdes espalhadas e diversos programas
especiais direcionados a publicos mais vulneraveis, considerados como programas
assistenciais ou compensatoérios. Um dos programas de maior destaque foi o Bolsa-
Familia, que, por sinal, representou uma reformulacédo e ampliacdo do programa do
governo FHC denominado Bolsa-Escola (OLIVEIRA, 2009).

Diferentemente do governo anterior, que teve somente Paulo Renato Souza
como Ministro da Educacéo durante os oito anos da gestdo de FHC, o governo Lula
demonstrou certa fragilidade administrativa e uma consequente descontinuidade de
politicas, talvez pelo fato de ter trocado de ministro trés vezes durante o seu primeiro
mandato, sendo eles: Cristbvam Buarque (de 01/01/2003 a 27/01/2004); Tarso
Genro (27/01/2004 a 29/07/2005) e Fernando Haddad (29/07/2005 a 23/01/2012)%.

Haddad manteve-se a frente da pasta no segundo mandato de Lula e também
em um periodo do governo sucessor (Dilma Rousseff). Foi em sua gestdo, que
mudancas significativas aconteceram, como por exemplo, o langamento do Plano de
Desenvolvimento Educacional (PDE) e do Plano de Metas Todos pela Educagéo,

que serdo tratados a seguir.

4.2 O LANCAMENTO DO PDE FEDERAL

No ano de 2007, ja no seu segundo mandato, Lula apresentou ao Congresso
Nacional e a sociedade brasileira o Plano Plurianual 2008-2011, cujo desafio
consistia em “[...] acelerar o crescimento econdmico, promover a inclusdo social e

reduzir as desigualdades regionais” (BRASIL, 2007g, p. 1). De acordo com o PPA

%2Cristovam Buarque (pertencente ao Partido dos Trabalhadores na época); Tarso Genro (Partido dos
Trabalhadores) e Fernando Haddad (Partido dos Trabalhadores)
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(2008-2011), as ac¢Oes do governo estavam organizadas em trés eixos: crescimento
econdmico, agenda social e educacdo de qualidade, Neste Plano, as metas e
prioridades elencadas pelo governo serviram também como referéncias ao setor
privado. (BRASIL, 20079).

Neste contexto, o governo Lula apresentou o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) como elemento estratégico essencial, por meio do qual se
pretendia construir um novo tempo, assegurando a “[...] primazia do talento sobre a
origem social e a prevaléncia do mérito sobre a riqueza familiar” (BRASIL, 2007g, p.
1).

Pela declaragdo do presidente Lula, os investimentos na area educacional
seriam complementados com o Programa Universidade para Todos (ProUni) e com
a “[...] proposta de reestruturacao das universidades federais” além da modernizacéo
do ensino profissionalizante. Afirmou-se, ainda, que as metas previstas
contemplavam ndo sO a instalacdo de laboratérios de informética em todas as
escolas publicas do pais, como também a conexao via internet (BRASIL, 2007g, p.
1).

Foi declarado no Plano que o governo Lula, em seu segundo mandato,
reafirmaria seu compromisso com o0 pais no qual a “[...] educacdo das criangas,
jovens e adultos, a promocao da inclusado social e a reducdo das desigualdades,
estariam no topo das prioridades nacionais” (BRASIL, 2007g, p. 11). Coerente com
este discurso, o PPA (2008-2011) buscou promover o desenvolvimento com incluséo
social e com educacéo de qualidade, priorizando oito acdes, dentre elas a melhoria
da qualidade da educacao (BRASIL, 20079).

Para viabilizar a estratégia de desenvolvimento adotada pelo governo, o PPA
(2008-2011) apresentou trés agendas prioritarias, sendo elas: Agenda Social, Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e o Plano de Aceleragdo do Crescimento
(PAC). Em relagéao ao PDE, foi declarado que:

A competitividade econdmica, a equlidade social e o desempenho
cidaddo sado simultaneamente impactados pela educacdo. A
educacado de qualidade representa, portanto, um objetivo estratégico
sem o qual o projeto de desenvolvimento nacional em curso nédo se
viabiliza. Para isso, como parte da agenda estratégica, o Governo
Federal coloca em execucdo o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), que reine um conjunto de iniciativas articuladas
sob uma abordagem do sistema educativo nacional, cuja prioridade é
a melhoria da qualidade da educacédo bésica. Investir na melhoria da
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qualidade da educacgéo béasica passa por investimentos na educacgéo
profissional e na educacdo superior, pois, os diferentes niveis de
ensino estado ligados, direta ou indiretamente. Significa mobilizar a
sociedade para a importancia da educacao envolvendo pais, alunos,
professores e gestores, em iniciativas que busquem 0 sucesso e a
permanéncia do aluno na escola (BRASIL, 20079, p. 16).

No tocante a mobilizacdo social, o governo Lula criou, por meio do PPA
(2008-2011), o “Programa Compromisso Todos pela Educacdo”, cujas metas
estabelecidas visavam a conjugacédo de esforcos das Unidades da Federacdo, em
regime de colaboragdo com as familias e comunidade, em busca da melhoria na
qualidade da educacédo. Convém destacar que, no processo de elaboracdo destas
metas, o0 MEC privilegiou um grupo empresarial que ja havia lancado no ano anterior
o Movimento Todos pela Educacéo.*

A respeito desta acdo do MEC, Saviani (2009) avaliou como positiva a
iniciativa de “[...] capitalizar a receptividade da opinido publica a questdo da
qualidade do ensino”, no entanto, apontou que era “[...] preciso ter cautela para néo
cairmos na ingenuidade de acreditar, sem reservas, nas boas intencdes que agora,
finalmente, teriam se apoderado de nossas elites econdmicas e politicas”. (SAVIANI,
2009, p. 43). Esta atuacdo dos empresarios no campo educacional sera retomada
posteriormente nesta secao.

Em relacdo ao financiamento da educacgéo basica, o governo sancionou a Lei
n° 11. 494/2007 (BRASIL, 2007b) que regulamentou a criagdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que veio substituir o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

Conforme ja mencionado, o FUNDEF foi criado para diminuir as
desigualdades de recursos financeiros para educacao distribuidos no interior dos
estados, onde o célculo para esta distribuicdo passou a ser feito, considerando-se o
namero de alunos matriculados no ensino fundamental, cabendo a Unido a
responsabilidade de complementar o recurso, caso o valor recebido estivesse abaixo
do valor minimo por aluno. Com o FUNDEB, este fundo passou a contemplar

também a educacéo infantil, o ensino médio, entre outras modalidades de ensino.

% Fundado em 2006, o Todos Pela Educacgdo € um movimento da sociedade brasileira que tem como
missdo contribuir para que até 2022, ano do bicentenario da Independéncia do Brasil, o Pais
assegure a todas as criancas e jovens o direito a Educacdo Basica de qualidade (TODOS..., 2016).
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Segundo Davies (2006) e Saviani (2009), o FUNDEB, contudo, a exemplo do
FUNDEF, n&o representou a inclusdo de novos recursos para O Sistema
educacional, visto que se limitou apenas a redistribuicdo de grande parte (80% de
25%) dos recursos ja constitucionalmente vinculados a educacdo. Os mesmos
autores destacaram o fato de que nesta nova sistematica de financiamento da
educacgdo basica, entram proporcionalmente mais alunos do que verbas, minando o
efeito positivo da ampliacdo dos recursos do FUNDEB propalado pelo governo
federal

De acordo com o PPA (2008-2011) (BRASIL, 2007g), o PDE foi organizado
em quatro eixos: Educacdo Basica; Alfabetizacdo e Educac¢do Continuada; Ensino
Profissional e Tecnoldgico; e Ensino Superior. No eixo Educacdo Basica, que € a
etapa da educacdo na qual o objeto de estudo desta pesquisa esta inserido, foi
declarado novamente que o objetivo do governo era melhorar a qualidade do ensino,
aferida agora por meio do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) e
combater os problemas de rendimento, frequéncia e permanéncia do aluno na
escola.

Para tanto, utilizaria a mobilizagdo social em torno do “Programa
Compromisso Todos pela Educacdo”, desenvolvendo a¢bes de melhoria a gestao
escolar, da qualidade do ensino e do fluxo escolar, de valorizacdo e qualificacéo de
professores e profissionais da educacao, de incluséo digital e de apoio ao aluno e a
escola.

Nas consideragbes de Saviani (2009), o PDE teve uma recepc¢ao positiva por
parte da sociedade, principalmente pelo fato de considerar a questdo da qualidade
do ensino. Nas palavras do autor, “O PDE foi saudado como um plano que,
finalmente, estaria disposto a enfrentar esse problema, focando prioritariamente os
niveis de qualidade do ensino ministrado em todas as escolas de educacao basica
do pais”. (SAVIANI, 2009, p. 1).

Este autor considerou o Plano bastante ambicioso, por agregar, desde o inicio
mais de trinta acdes que incidiam sobre os diferentes aspectos da educacdo, em
seus diversos niveis e modalidades. Com o passar do tempo, outras acdes foram
sendo integradas, totalizando 52 programas.

Para Saviani (2009), as acOes integrantes do PDE foram apresentadas de
modo individualizado, justapostas e sem critérios de agrupamento e, por este motivo,

o0 proprio autor as distribuiu da seguinte forma: as que se referem aos niveis
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escolares (educagdo basica, ensino médio e nivel superior), as que estdo
relacionadas a outras modalidades de ensino (educacdo de jovens e adultos e
educacado especial), e a modalidade educacéo tecnoldgica e formacao profissional.
Nesta divisdo, o PDE Escola encontra-se inserido nas acdes de apoio ao
desenvolvimento da educagéo bésica, como uma “[...] agdo que se propde fortalecer
a autonomia de gestdo das escolas, envolvendo apoio técnico e financeiro as
instituicbes de ensino para que elaborem seus proprios planos de gestao”.
(SAVIANI, 2009, p. 9).

Em 2007, o MEC publicou o livro denominado “O Plano de Desenvolvimento
da Educacdo: razfes, principios e programas”, por meio do qual pretendia justificar o
programa. Este livro foi estruturado em trés partes: 1. Razdes e principios do Plano
de Desenvolvimento da Educacéo; 2. O Plano de Desenvolvimento da Educacéo
como programa de acdo; 3. O Plano de Desenvolvimento da Educagcdo como
horizonte do debate sobre o sistema nacional da educacéo. (BRASIL, 2007e).

Na primeira parte, “Razdes e principios do Plano de Desenvolvimento da
Educacao”, o livro procurou apresentar a concep¢ao de educacdo que inspirou o
Programa, anunciando uma visao sistémica de educacdo, que permitiria superar a
visdo fragmentdria do governo anterior. Esta visdo, na concepcdo do MEC,
possibilitaria ao PDE enfocar a educacdo em territorio nacional, levando em
consideracdo cada uma de suas partes, efetivando o principio constitucional do
regime de colaboracéao.

Desta forma, conforme Saviani (2009), “[...] o PDE articula o desenvolvimento
da educacdo com o desenvolvimento econdmico e social do pais, superando a
contraposicao entre educacdo como bem de consumo e como fator de investimento”.
(SAVIANI, 2009, p. 16).

Finalizando esta primeira parte do documento, o MEC apresentou 0s seis
pilares de sustentagéo do PDE: i) visdo sistémica da educacéo, ii) territorialidade, iii)
desenvolvimento, iv) regime de colaboracéo, v) responsabilizacdo e vi) mobilizacéo
social (BRASIL, 2007e, p. 11).

Na segunda parte, apresentou o PDE como um programa de agéo,
direcionado as quatro areas do sistema educacional: educacdo bésica, superior,
profissional-tecnoldgica e alfabetizacéo, procurando aborda-las de forma unitaria. Na
primeira area (educacao basica), sdo apresentados quatro aspectos: Formacéo de

professores e piso salarial nacional; Financiamento: salario-educacdo e FUNDEB;
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Avaliacédo e responsabilizagéo: o IDEB; O Plano de Metas: planejamento e gestéo
educacional.

Neste ultimo (O Plano de Metas: planejamento e gestdo educacional), foram
mencionadas as 28 diretrizes orientadoras do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo (que serdo tratadas na sequéncia), além de ter sido destacada a
importancia do Plano de Acdes Articuladas (PAR)* e a possibilidade de melhoria da
gestdo, que foi apresentada por meio do PDE Escola e o novo SAEB, apontado
como um verdadeiro sistema da avaliacao.

Na terceira e ultima parte do livro, foram feitas algumas mencdes sobre a
necessidade de se elevar o percentual do Produto Interno Bruto (PIB) investido em
educacado, defendendo que ha a necessidade de “[...] equalizar as oportunidades
educacionais pelo aumento do financiamento, diferenciando-se apenas o carater de
apoio” e promovendo autonomia. (BRASIL, 2007e, p. 40).

Nas criticas feitas por Saviani (2009), apareceu a questao do MEC, por meio
do PDE, aproximar a nocédo de sistema a de enfoque sistémico, o que, de acordo

com o autor, sdo coisas bem distintas:

O enfoque sistémico é um conceito epistemoldgico que esté referido
a uma determinada maneira de analisar os fendbmenos, mais
especificamente ao método estrutural-funcionalista. [...] Em
contrapartida, a nogcdo de sistema educacional tem carater
ontologico, pois se refere ao modo como o proprio fenbmeno
educativo € (ou deve ser) organizado (SAVIANI, 2009, p. 22).

O autor mencionou que, em funcéo da aproximacdo do enfoque sistémico do
PDE com o método estrutural-funcionalista, a perspectiva de superacdo de
dicotomias, “identificada com a visao dialética”, mostrou-se incompativel, pois se
trata de “[...] uma concepcdo mecanicista que tende a perpetuar a forma de
sociedade existente”. (SAVIANI, 2009, p. 23).

Outro apontamento bastante pertinente feito pelo autor relaciona-se com o

fato de o governo em questdo, ter concebido como desejavel o processo de

%0 Plano de Acdes Articuladas (PAR) foi previsto no §5°, Secdo |, do Decreto n® 6094/2007,
coordenado pelas secretarias municipais/estaduais de educacéo, que deve ser elaborado com a
participacdo de gestores, professores e comunidade local. Nele, estdo previstas 3 etapas: a)
diagnéstico da realidade educacional; b) elaboracdo do plano a partir de 4 eixos: gestdo
educacional, formagédo de professores e de profissionais da rede publica, praticas pedagogicas de
avaliagdo, infraestrutura fisica e recursos pedagoégicos; c) analise técnica do plano, realizada pela
Secretaria de Educacédo Basica do MEC e pelo FNDE, cujo objetivo € organizar as diretrizes do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo.
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municipalizacdo executado pelo governo antecessor (FHC). Esta concepcao
justificou a defesa do PDE como mecanismo capaz de corrigir as distorcées em tal
processo, utilizando-se do eixo territorialidade para considerar os municipios como
territorio privilegiado, e do eixo da responsabilizacdo, para instituir o Plano de Acdes
Articuladas (PAR). Tais ag0es incumbiram os gestores municipais pela qualidade do
ensino e colocaram a Unido na posicdo de dar apoio técnico e financeiro, com
eventual participacao dos Estados (SAVIANI, 2009).

As pesquisas tém demonstrado, de um modo geral, que esta politica de
municipalizacdo s6 tem agravado as deficiéncias qualitativas da educacédo, e que
Nosso pais precisa, na verdade, de acordo com Saviani (2009), de outro tipo de
regime de colaboracdo, no qual, Unido, estados e municipios, assumam
responsabilidades, efetivamente, compartilhadas, em busca de “[...] um verdadeiro
sistema nacional de educacao”. (SAVIANI, 2009, p. 24).

Pode-se dizer que, ao mesmo tempo em que o PDE gerou muitas
expectativas por parte da sociedade brasileira, as criticas também nao deixaram de
aparecer, principalmente, pelo fato de que, segundo especialistas em educacao, o
mesmo nao representou um Plano e sim um programa de governo, imbricado de
acOes desconexas e sem considerar o PNE/2001 vigente.

Em relacdo ao PNE 2001/2011, observou-se que o0 governo Lula nao
empreendeu esfor¢cos para viabiliza-lo, pelo contrario, com o langcamento do PDE, o
PNE foi secundarizado, sob a justificativa de que os programas propostos pelo PDE
também concretizariam as a¢fes previstas no PNE (SAVIANI, 2009). De certo modo,
este fato ndo foi de todo ruim, considerando-se o viés impositivo sob o qual o PNE
foi construido.

Além de ndo apresentar articulagdo ao PNE/2001, a elaboracdo do PDE bem
como o Compromisso Todos pela Educagéo ndao contou com a efetiva participacao e
envolvimento dos profissionais da educacédo, das entidades sindicais e de
académicos, sendo privilegiados neste processo, representantes do grupo
“Compromisso Todos pela Educacdo®™”. Esta opcdo demonstrou certo
distanciamento das bases originarias do Partido dos Trabalhadores (PT) e uma
continuidade em relacdo ao governo anterior, que também priorizou a agcdo dos

empresarios no campo educacional (SAVIANI, 2009). Assim, o governo Lula

% Grupo Péo de Acucar, Fundagédo Itad-Social, Fundacao Roberto Marinho, Instituto Ayrton Senna,
Banco ABN-Real, Banco Santander, entre outros
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cometeu 0 mesmo equivoco do governo FHC, desconsiderando o desejo da base,
as perspectivas dos educadores e da sociedade brasileira.

Com base no discurso oficial, presente nos documentos, o PDE proclamou-se
como instrumento capaz nao s6 de efetivar o PNE/2001, como também atacar o
problema da qualidade da educacdo, atrelando metas qualitativas as metas
guantitativas presentes no PNE:

O PDE pode ser apresentado como plano executivo, como um
conjunto de programas que visam dar consequéncia as metas
guantitativas estabelecidas naquele diploma legal, mas os enlaces
conceituais propostos tornam evidente que ndo se trata, quanto a
gualidade, de uma execucdo marcada pela neutralidade. Isso
porque, de um lado, o PDE esta ancorado em uma concepgéo
substitutiva de educacdo que perpassa todos 0s niveis e
modalidades educacionais e, de outro, em fundamentos e principios
historicamente saturados, voltados para a consecuc¢édo dos objetivos
republicanos presentes na Constituicdo, sobretudo no que concerne
ao que designaremos por visdo sistémica da educacdo e a sua
relacdo com a ordenacao territorial e o desenvolvimento econémico e
social. (BRASIL, 2007e, p. 7).

No entanto, incoerentemente com o discurso, a perspectiva de qualidade
mensurada por indices resultantes de avaliacdes externas, como o IDEB, que
acabam monitorando e direcionando o curriculo, presente no PDE, distancia-se do
conceito de qualidade socialmente referenciada, defendida no plano de governo do
entdo presidente e dos anseios dos trabalhadores da educacgéo.

Em sintese, com base nos documentos e nas discussdes realizadas, pode-se
inferir que o conceito de qualidade definido neste Plano apresenta duas concepcoes:
uma embasada em preceitos que favorecem a sociedade, procurando minimizar 0s
problemas relacionados ao social e que impedem a concretizacdo do direito a
educacdo, e a outra, notoriamente de viés gerencial, pela qual a descentralizagéo &
incentivada por meio de uma maior autonomia para as unidades federadas e a
competicdo, como mecanismo para melhorar indices. Neste sentido, tem-se uma
visdo mercadoldgica clara no Plano, talvez, em funcdo da prioridade aos grupos
empresariais, ja mencionada anteriormente, reforcando uma contraposi¢cao entre o
social e o capital.

Saviani (2009) considera que a infraestrutura que sustenta o PDE esta
ancorada em dois pilares: o técnico e o financeiro. Do técnico, o PDE utiliza dados

estatisticos relacionados ao funcionamento das redes escolares e nos instrumentos
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de avaliagcdo. Do financeiro, dispde dos recursos constitutivos do FUNDEB, aos
guais o MEC se comprometeu a acrescentar em 2007 o valor de 1 bilhdo de reais,
cujo intuito seria atender aos municipios com os piores indices aferidos pelo IDEB.

No entanto, de acordo com Saviani (2009), esta base estrutural ndo consegue
garantir o sucesso do PDE, que necessita, principalmente, de recursos humanos,
especificamente de professores, delineando, assim, o terceiro pilar que seria o
magistério. O autor chega até a mencionar a questdo do modesto “Piso do
Magistério”, que, nas regides onde os salarios se encontravam muito depreciados,
significou um pequeno avango, contudo, menciona que o PDE ndo contemplou o
principal aspecto referente as condicdes de trabalho: a carreira profissional
(SAVIANI, 2009).

Nas palavras de Saviani (2009, p. 41), apesar de o PDE ter representado um
avanc¢o na busca por uma educacédo basica de qualidade, na forma como esta posto,
“[...] n@o nos da garantias de éxito”. Por este motivo, o autor apontou outro caminho
ao MEC, capaz de alterar a situacdo das escolas brasileiras e melhorar a autoestima
dos docentes: o dobro do percentual do PIB destinado a educacéo, ou seja, 8%.

No tocante a articulagcdo entre os entes federativos, nota-se consonancia do
PDE com o PNE/2011 e com a LDB 9394/96, em que a Unido continua sendo
atribuido o papel de indutora e reguladora das politicas educacionais, cabendo aos
Estados e Municipios o papel de executores. A Unido também seria responsavel
pelo controle dos resultados da educacdo, assumindo papel central as avaliacbes
externas.

Esta questdo de dar énfase as avaliagbes era muito criticada no Plano de
governo de Lula, no sentido de que elas conferem maior importancia aos resultados,
secundarizando o processo, no entanto, 0 que vimos em sua gestdo foi uma
intensificagéo da aplicacao de testes, constatando, mais uma vez, a sintonia de seu
governo com os Organismos Multilaterais e com os principios neoliberais presentes
no governo anterior.

Krawczyk (2008) menciona que, pela implantacado do PDE:

O poder executivo busca reverter varias situacdes que tornaram
dificil a governanca da area: o crescimento desmedido do niumero de
municipios; a segmentacdo territorial constitutiva da educacéo
publica; a diminuicdo da responsabilidade da Unido com a educacéo;
a proliferacdo de programas desarticulados entre si, vinculados a
mudanca da gestdo escolar e a melhora da aprendizagem no ensino
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fundamental; a privatizacdo acelerada da educacédo superior na
década de 1990; a auséncia de um regime de colaboracdo no
processo de municipalizacdo deslanchado dez anos atras; o velho
debate em torno da constituicdo de um sistema nacional de
educacao; e os baixos indices de rendimento escolar na rede de
educacao publica em todo o pais (KRAWCZYK, 2008, p. 800).

A autora considera também o PDE como um reflexo das desigualdades entre
as escolas brasileiras, tanto no que se refere as condi¢des de aprendizagem, quanto
em relacdo a condigfes fisicas e recursos materiais. Isso porque as acdes por ele
contempladas englobam desde a instalacdo de luz elétrica, até a implantacdo da
alfabetizacdo digital (KRAWCZYK, 2008). Por meio destas acdes, portanto, é
possivel mensurar a disparidade que ainda existe entre regibes e consequentemente
entre as instituicdes escolares, visto que, em algumas, sequer se pode contar com
energia elétrica, enquanto que, em outras, ja se almeja a utilizacdo de lousa digital,
considerada tecnologia de ultima geracao.

Desta forma, verifica-se que o PDE se mostrou uma politica marcada, ao
mesmo tempo, por continuidade e ruptura, por predominancias e alternancias de
diferentes modelos de gestdo, cujas acdes ndo fizeram enfrentamento aos
problemas estruturais da educacdo brasileira, centrando-se em problemas
conjunturais, disponibilizando programas e acdes de curto prazo e que vieram

reforcar o quadro de superposicéo e fragmentacdo das politicas educacionais.

4.3 PLANO DE METAS COMPROMISSO TODOS PELA EDUCACAO

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, instituido pelo
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, promulgado paralelamente ao langamento
do PDE, tido como carro chefe do PDE, expressao utilizada por Saviani (2007), pode
ser considerado como uma estratégia utilizada com o intuito de regulamentar o
regime de colaboragdo entre municipios, estados e unidao, com a participacado das
familias e comunidade, objetivando a mobilizacdo social em torno da melhoria na
qualidade da educacéo.

A integracéo das diferentes esferas de governo ao Plano se deu por meio de
um contrato territorial, a partir do qual, os estados, municipios e Distrito Federal

assumiriam a responsabilidade pela execucéo das 28 diretrizes definidas no Plano,
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cujo objetivo consistia em melhorar a qualidade do ensino e, em contrapartida, a
Unido ofereceria apoio financeiro e assisténcia técnica.

Este Plano apresentou quatro capitulos: | Do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo; Il O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica; Il Da
Adesdo ao Compromisso; IV Da Assisténcia Técnica e Financeira da Uniéo.

No primeiro, definiu a participagdo da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, atuando em regime de colaboracdo, juntamente com familias e
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacdo basica, e
estabeleceu 28 diretrizes a serem seguidas pelos participantes do Plano. No
segundo, apresentou o IDEB como o indicador objetivo utilizado para verificar o
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao compromisso. No terceiro,
determinou os termos da adeséao voluntaria dos entes federativos ao Compromisso,
e, no quarto, Da Assisténcia Técnica e Financeira da Unido, estabeleceu Das
Disposi¢cOes Gerais (secéo I) e o Plano de Acdes Articuladas (Secéo Il). Nele, o PAR
foi definido como: “Art. 9° O PAR € um conjunto articulado de acfes, apoiado técnica
ou financeiramente pelo Ministério da Educacao, que visa o cumprimento das metas
do Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007a, p. 4).

Na pratica, ap6s aderir ao Compromisso 0S municipios passariam a se
responsabilizar pelo cumprimento de 28 diretrizes detalhadas no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, que definram como prioridade, a
aprendizagem dos alunos; o combate a repeténcia, ao analfabetismo e a evaséo
escolar; a instituicho de mecanismos de avaliacdo periddica de desempenho; a
garantia do acesso, permanéncia e educacdo de qualidade; a formacdo dos
Conselhos Escolares; formacao de parcerias, entre outras.

De acordo com Adrido e Garcia (2008), “[...] a implementacéo das diretrizes e
0 alcance das metas previstas foram operacionalizadas, por sua vez, por meio do
PAR”, pois, para concretizar a adesdo, 0s municipios tiveram que realizar um
diagnoéstico da situacdo educacional, e, com base neste diagnostico, formular seu
Plano de Acbes Articuladas (PAR), contando com a assessoria técnica da Unido.

Camini (2010) se refere ao Compromisso como um mecanismo para
descentralizar o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), que se utiliza do
Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) como um instrumento para executar seus
programas e acdes no ambito dos estados e municipios, cuja legitimidade pode ser

observada nos elementos considerados no momento de sua formulagdo: na
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Constituicdo Federal/88, na LDBEN 9.394/96, bem como em outros compromissos e
acordos assumidos anteriormente pelo MEC.

Na Constituicdo Federal de 88, quando se aborda a questédo da construcéo da
unidade entre os entes federados, atribuindo a Unido a funcéo redistributiva e
supletiva, de forma a garantir a equalizacao de oportunidades e qualidade no ensino;
na LDBEN n° 9.394/96, quando estabelece em seu art. 8°, paragrafo 1° que “[...]
cabera a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacéo, articulando os
diferentes niveis e sistemas, e exercendo a funcdo normativa, redistributiva e
supletiva em relagéo as instancias educacionais” (BRASIL, 1996a).

De acordo com o MEC, O Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo é um programa estratégico do PDE, que lanca um novo regime de
colaboracédo, que busca corrigir a atuacdo dos entes federados, garantindo-lhes a

autonomia, ou seja,

[...] Trata-se de um compromisso fundado em vinte e oito diretrizes e
consubstanciado em um plano de metas concretas, efetivas, que
compartilha competéncias politicas, técnicas e financeiras para a
execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da
educacgdo basica. A partir da adeséo ao Plano de Metas\ PDE, os
estados, 0s municipios e o Distrito Federal passardo a elaboracéo de
seus respectivos Planos de Acbes Articuladas (BRASIL, 2007f).

Em outras palavras, esperava-se que, por meio do PAR, o governo Federal
tomasse conhecimento das prioridades elencadas em cada Estado e em cada
municipio e utilizasse o PDE para melhorar a qualidade da educacéo e a reducéo de
desigualdades educacionais.

Valendo-nos novamente das contribuicbes de Camini (2010), pode-se inferir
gue este mecanismo que envolve municipios e estados em torno de uma politica
nacional, pautada em diretrizes j& estabelecidas, caracteriza-se como uma forma de
“democracia induzida ou consentida”, ou seja, na medida em que os estados e
municipios aderem ao Plano de Metas, pode estar acontecendo, simultaneamente,
“[...] ingeréncia e permeabilidade politico-administrativas de uma instancia sobre a
outra”. (CAMINI, 2010, p. 540).

Recorrendo as autoras Luce e Farenzena (2007), Camini (2010, p. 541)
aponta que este tipo de politica também pode ser caracterizado como uma

“descentralizacdo monitorada”, pois, além da exigéncia do PAR, utiliza também um
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indice (IDEB) para medir e avaliar as acfes executadas, entre outros mecanismos
de monitoramento.

Todos os municipios brasileiros aderiram ao Compromisso Todos pela
Educacdo e, neste contexto, o indice de Desenvolvimento da Educacdo (IDEB)
passou a ser utilizado para verificar o cumprimento das metas, reforcando, assim, a
énfase dada as avaliagfes institucionais, com direito & divulgacdo dos resultados e
ao ranqueamento das escolas, mostrando, de certa forma, um tom de qualidade que
tem o mercado como parametro e que da maior visibilidade ao setor privado.

Esta postura do governo favoreceu a consolidacdo de um Sistema Nacional
de Avaliacdo e o estabelecimento de uma politica de premiacdo por desempenho e
meérito, postura bastante incoerente com o discurso apresentado no documento
oficial do PDE, que se dizia contrario a politica de incentivo do governo anterior.

Diante do exposto, constata-se que, tanto no PDE quanto no Decreto n°
6.094/2007, ha uma forte énfase na aplicacdo das avaliagbes Institucionais, como
mecanismo para monitorar os resultados atingidos pelas instituicbes escolares. O

artigo terceiro do Decreto n° 6.094/2007 pode confirmar tal indicacao:

Art. 3° A qualidade da educacao bésica sera aferida, objetivamente,
com base no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP,
a partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados com o
desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do Sistema
de Avaliagdo da Educacgédo Basica - SAEB, composto pela Avaliagéo
Nacional da Educacdo Béasica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil). Paragrafo Unico. O IDEB serd o
indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento de metas
fixadas no termo de adesédo ao Compromisso (BRASIL, 20074, p. 3).

Neste contexto, segundo Oliveira (2010), a avaliacdo educacional passou a
servir ao controle e a regulacdo do Estado, e, a0 mesmo tempo, como um
mecanismo de introdu¢do da logica do mercado, favorecendo maior competicédo e
desempenho, incentivando valores como individualismo, meritocracia e competéncia.
Logo, a avaliacdo passou a definir as matrizes curriculares de referéncia para todos
0os niveis e modalidades de ensino, em detrimento de um curriculo basico de
formacao nacional.

Krawczyk (2008) considera que, com a implementacdo do IDEB, o MEC
pressupunha que conseguiria amenizar a utilizacdo de mecanismos de manipulacao

de dados das escolas e/ou do poder politico, bem como o favoritismo na distribuicdo
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de recursos por parte da Unido, no entanto o ministério ndo esclareceu quais 0s
mecanismos utilizados para evitar esta manipulacdo de dados e para inibir
comportamentos perversos e antidemocraticos, decorrentes da divulgacdo dos

resultados das avaliacdes institucionais.

4.4 O MONITORAMENTO DAS ACOES: DO SIMEC Ao PDDE INTERATIVO

No tocante ao monitoramento, observa-se que o MEC assumiu a
responsabilidade de atuar de forma mais efetiva na indu¢cdo de uma educacédo de
qualidade, implementando um Sistema de Monitoramento para acompanhar as
acOes tanto do PDE como do PAR. Camini (2010) definiu este monitoramento como

um:

Instrumento estratégico para organizagdo, acompanhamento e
avaliagdo das metas relacionadas ao apoio técnico do MEC e das
acles executadas diretamente pelo municipio, bem como o tracado
de novas estratégias. A realizacdo do monitoramento é de
responsabilidade do comité local, responsavel pelo acompanhamento
da execucdo do PAR no municipio, através do preenchimento de
modulo  técnico-operacional no Sistema Integrado de
Acompanhamento das Ac¢bes do MEC (SIMEC) (CAMINI, 2010, p.
543).

Ainda de acordo com Camini (2010), tal monitoramento foi priorizado pelo
MEC por fazer parte do processo de planejamento. Assim, por meio dele, séao
levantados dados que possibilitam reflexdo e andlise a respeito da situacdo da
educacdo no municipio, além do que, monitoramento e avaliagcdo fazem parte do
processo de qualificacdo de uma politica governamental.

De acordo com o MEC, este monitoramento se concretiza por meio de um
portal operacional e de gestdo do proprio Ministério, que trata do orcamento e
monitoramento das propostas on-line do governo federal, na area da educacéao,
denominado Sistema Integrado de Monitoramento Execucéo e Controle do Ministério
da Educacéao (Simec).

Em 2012, este sistema (Simec) foi modificado, apresentando-se a versdo PDE
Interativo, baseado na acdo do MEC em parceria com as secretarias (municipais e
estaduais). Por meio do PDE Interativo, as escolas foram levadas a fazer um

diagnéstico de sua realidade e a refletir sobre os seus principais desafios. Esta
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plataforma foi disponibilizada a todas as escolas publicas, com o objetivo de
disseminar a metodologia de planejamento, tendo comecado a ser utilizada para a
elaboracdo de um plano de formacdo continuada para profissionais da educacéo
béasica.

Os principios apresentados pelo PDE Interativo se pautaram na defesa de
gque quanto mais a escola reconhecer sua atual situacdo, diagnosticando os
problemas e desafios a serem superados, maior eficiéncia terd seu planejamento.
Neste contexto, o PDE Interativo apresentou um diagnostico baseado em trés eixos:
No eixo 1, solicitou informacdes que refletiam o desempenho da escola em relagéao a
alguns indicadores relevantes para a educagdo. No eixo 2, centralizou as
informacdes na capacidade de autocritica da equipe gestora. No Eixo 3, evidenciou
fatores que exigiam maior capacidade de mobilizacdo e motivacdo da comunidade
escolar (BRASIL, 2013a).

Nesta proposta, o0 MEC realizou o acompanhamento do planejamento do PDE
Interativo por meio de trés etapas: a) “Comité Estadual’, b) “Comité Municipal”, e c)
“Equipe MEC”. As Secretarias de Educacdo coube a responsabilidade pelo
gerenciamento e acompanhamento dos planos desenvolvidos pelas escolas
(BRASIL, 2013a).

Em 2014, o PDE Interativo passou a chamar-se PDDE Interativo,
apresentando-se como uma ferramenta de apoio a gestdo escolar, que integra
diversos programas que trabalham sob a égide do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), como por exemplo: Mais Educacao, Atleta na Escola, Formacgao
Continuada, entre outros, além do PDE Escola.

4.5 A PERSPECTIVA EMPRESARIAL NA EDUCACAO DO GOVERNO LULA

Retomando a questdo da atuacdo de grupos empresariais na definicao,
formulacdo e execucao das politicas educacionais, Freitas (2012) concluiu que, na
perspectiva empresarial, a melhor forma de organizar as instituicées escolares é a
gestdo gerencial e, por isso defende que este tipo de politica abrange, em suas

categorias centrais, a responsabilizacdo, a meritocracia e a privatizagcado, combinagéo
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denominada por ele de neotecnicismo, cuja base encontra-se na “[...] proposta
politica liberal: igualdade de oportunidades e nao de resultados” (FREITAS, 2012, p.
383), em que a questdo de igualdade de condicdo ndo € mencionada.

Em relacdo ao significado da expressao todos juntos pela educacao, Freitas
(2012, p. 387) afirmou que é fundamental nos “[...] contrapormos a hipocrisia que
prega ser possivel’ esta unido, ja que “[..] os interesses hegemobnicos dos
empresarios reduzem a educacéao a produzir o trabalhador que esta sendo esperado
nas portas das empresas”.

Com base nos autores utilizados para fundamentar esta pesquisa, pode-se
deduzir que seria mesmo ingenuidade acreditar que empresarios e trabalhadores
pudessem estar realmente juntos na luta por uma educacdo de qualidade, ou
melhor, seria ingénuo pensar que uma politica governamental pudesse atender, ao
mesmo tempo e na mesma proporgdo, aos interesses de duas classes sociais
distintas. Isso porque ambas representam e assumem posi¢cdes antagdnicas no
sistema capitalista, marcado pela contradicdo entre capital e trabalho.

Segundo Mészarés (2011), o Estado, ao propor politicas compensatorias,
buscando solucionar os problemas dentro do préprio capitalismo, sem romper com
as contradicdes deste sistema, atua no sentido de ofuscar as contradi¢cdes da luta de
classe, e é justamente este ofuscamento que o Plano de Metas e Compromisso
citado anteriormente procura fazer, tentando transparecer a ideia de que todos
(empresérios e trabalhadores) estdo unidos em busca de uma educacéo publica de
gualidade para todos.

Ainda de acordo com Freitas (2012), os riscos, ao se assumir este tipo de
politica ja puderam ser documentados pela pesquisa educacional em paises de
neoliberalismo avancado — a exemplo dos Estados Unidos da América (EUA), onde
as consequéncias observadas foram: estreitamento curricular; competicdo entre
profissionais da escola; pressao sobre o desempenho dos alunos e preparacao para
testes; fraudes; aumento da segregacao socioeconémica no territorio; aumento da

segregacao socioecondmica dentro da escola; precarizacdo da formacdo do

*Freitas (2012, p. 383) denomina de neotecnicismo a atual versdo do tecnicismo, que se apresenta
sob a configuracdo de uma teoria da responsabilizagdo, meritocratica e gerencialista, pela qual a
mesma racionalidade técnica de antes se apresenta na forma de standards, ou expectativas de
aprendizagens aferidas por meio de testes padronizados, com destaque aos processos de
gerenciamento da forca de trabalho da instituicdo escolar, baseadas nas concepcdes da psicologia
behaviorista, enaltecida pela “econometria, ciéncias da informacdo e de sistemas, elevadas a
condicéo de pilares da educacéo contemporanea”.
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professor; destruicdo moral do professor; destruicdo do sistema publico; e ameaca a
propria nocéo liberal de democracia.

Na leitura de Freitas (2012), 0 nosso pais vem insistentemente copiando um
modelo testado e comprovado como ineficiente, desresponsabilizando cada vez
mais o Estado de suas obrigacdes com a prestacdo dos servi¢cos sociais publicos,
em especial com a educacéo, colocando-a a servi¢o dos interesses do mercado.

Peroni (2010) também tem se dedicado a analisar a atuacdo dos empresarios
no ambito educacional, mais especificamente as relacdes de parceria entre o publico
e o privado, nas quais pode ou ndo haver alteracdo na propriedade, ou seja, a
escola publica pode continuar sendo publica, porém com parcerias com 0 setor
privado, regulado pela légica do mercado, que passa a interferir no processo de
gestdo, resultando no que alguns autores chamam de quase-mercado®. Vale
destacar que quase-mercado significa dizer que a logica do mercado é a que
orientara a agao estatal.

Os estudos realizados por Peroni (2010) e seu grupo tém focado nas
parcerias entre as escolas publicas e o Instituto Ayrton Senna, devido a sua grande
atuacdo nacional, e, também, pelo fato de o mesmo materializar bem as duas
propostas, ou seja, tanto a proposta em que se altera a propriedade, como aquela
em que isso néo se concretiza.

Com o objetivo de analisar tais tipos de iniciativa, ou melhor, estas parcerias,
a autora busca estabelecer relacfes entre as mesmas e as politicas neoliberais (ja
discutidas anteriormente), que defendem claramente o Estado minimo, bem como a
proposta da Terceira Via, vertente tedrica que defende a reforma do Estado por
considera-lo ineficiente (também ja abordada nesta pesquisa).

De acordo com a autora, e em sintonia com o que ja foi apresentado aqui, a
Terceira Via materializada no Brasil por meio da Reforma do Aparelho do Estado,
ndo considera as politicas sociais, dentre elas a educagdo, como de
responsabilidade exclusiva do Estado, as quais, como propriedade publica ndo
estatal ou privada, abrem espaco para a atuacdo de grupos empresariais. Esta

concepcao implica a naturalizacdo da ideia de que ndo € mais possivel universalizar

¥"De acordo com Bauer (2008), a expressao quase-mercado surgiu no contexto de reorganizacao do
capitalismo, representando uma “forma especifica de combinar a regulacéo do Estado e a ldgica de
mercado na oferta e gerenciamento de servigos publicos, ndo havendo contraposicéo entre as duas
l6gicas (de publico e privado), como ocorria no auge do Estado-Providéncia”. (BAUER, 2008, p.
565).
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os direitos sociais, e “[...] também que o parametro de qualidade esta no mercado.”
(PERONI, 2010, p. 225).

Em sintese, os apontamentos feitos questionam as parcerias hdo somente
por estarem transferindo para o publico ndo estatal ou para o privado 0s servigcos
que eram de responsabilidade do Estado, mas principalmente, por representarem
projetos que diminuem ou quase extinguem as possibilidades de autonomia da
escola, distanciando cada vez mais a gestdo democratica do chdo da escola, que

passa a ser monitorada por agentes externos

4.6 UM BALANCO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS DO GOVERNO LULA

Analisando as politicas educacionais implementadas pelo governo Lula e
utilizando estudos realizados por pesquisadores no campo educacional, observa-se
gue 0 mesmo nao apresentou um projeto distinto ao do governo antecessor (FHC),
mantendo uma estreita ligacdo com grupos empresariais na formulacao das politicas
educacionais, obedecendo as prescricbes dos Organismos Multilaterais e dando
seguéncia a diversos programas, como por exemplo, o PDE Escola.

Oliveira (2009, p. 207) considera que, nos dois mandatos do presidente Lula,
“[...] houve iniciativas importantes do ponto de vista de politicas regulares de
educacdo no sentido de buscar recuperar o papel protagonista do Estado federal
como promotor de politicas”, assim como ocorreram ac¢oes que buscaram diminuir as
distor¢Bes oriundas de um pais de grande dimenséo e diversidade regional como o
Brasil.

A autora aponta, contudo, que as ac¢les pertencentes a esfera educacional
implementadas por este governo foram marcadas por politicas ambivalentes, que
representam rupturas e permanéncias em relagdo as politicas do governo anterior,
pois existiu a “[...] tentativa de resgate de direitos e garantias estabelecidos na
Constituicao Federal de 1988” (OLIVEIRA, 2009, p. 208), mas, a0 mesmo tempo,

[...] adotam-se politicas que estabelecem nexo entre a elevacdo dos
padrbes de desempenho educativo e a crescente competitividade
internacional (a referéncia do IDEB justificada nos padrbes de
desempenho educacional dos paises da OCDE € um exemplo
(OLIVEIRA, 2009, p. 208).
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As concepcgoes traduzidas nas politicas em torno do compromisso de todos
para com a educacdo apontam para o fato de que os baixos niveis de desempenho
sao decorrentes da falta de compromisso da sociedade em geral e dos profissionais
da educacéo, e ndo de outras caréncias como falta de investimento e valorizacdo da
carreira docente. Atribuem a educagdo um carater voluntarista, que se contrapde a
nocdo de direito publico (OLIVEIRA, 2009) e justificam a sociedade, o
desmantelamento do servico publico.

No texto “Os circuitos da histéria e o balanco da educacdo no Brasil na
primeira década do séc XX”, Frigotto (2011, p. 237-238) faz uma leitura sobre a
primeira década do século XXI, analisando a relacdo entre projeto societario e a
educacdo, mais especificamente a partir de janeiro de 2003, com a posse do
presidente Lula, pois, segundo o autor “[...] ndo € o tempo cronologico que define
uma conjuntura, mas a natureza dos acontecimentos e dos fatos, e as forcas sociais
gue os produzem”. Ele considera que o governo eleito tinha em sua origem a tarefa
de realizar alteracbes na natureza do modelo societario brasileiro, porém isso néo
aconteceu e a opcéao feita por esta gestdo esteve centrada na realizacdo de um
governo desenvolvimentista.

Em funcdo disso, ndo modificou “[...] nem o tecido estrutural de uma das
sociedades mais desiguais do mundo, nem a prepoténcia das forgcas que
historicamente o definem e o mantém”. E a respeito do tipo de desenvolvimento

adotado, Frigotto (2011) recorre a outro autor para defini-lo:

Para Florestan, o que se tem chamado de desenvolvimento, em
realidade, tem sido um processo de modernizacdo e de capitalismo
dependente em que a classe dominante brasileira, minoria
prepotente, se associa ao grande capital abrindo-lhe espaco para
sua expansdo, 0 que resulta na combinacdo de uma altissima
concentracao de capital para poucos, com a manutencdo de grandes
massas na miséria, o alivio da pobreza ou um precario acesso ao
consumo, sem a justa partilha da rigueza socialmente produzida
(FRIGOTTO, 2011, p. 238).

Utilizando-se de uma andlise pautada no materialismo histérico, Frigotto
(2011) menciona que foi possivel perceber, ao mesmo tempo, na década analisada,
tanto no plano social como no econdmico, continuidade e descontinuidade. Em
relacdo a continuidade, aponta que a década presente insistiu no erro ao conciliar

uma minoria prepotente com uma maioria desvalida, por meio do combate a
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desigualdade, sob os moldes de uma sociedade capitalista, onde a classe
dominante tem como caracteristica ser a mais violenta e despética do mundo.

No entanto, o autor sublinha que no tocante a continuidade no essencial da
politica macroecondémica, os caminhos percorridos por este governo se distinguiram

do anterior (FHC) em diversos aspectos, tais como:

[...] retomada, ainda que de forma problematica, da agenda do
desenvolvimento; alteracdo substantiva da politica externa e da
postura perante as privatizacdes; recuperacdo, mesmo que relativa,
do Estado na sua face social; diminuicdo do desemprego aberto,
mesmo que tanto os dados quanto o conceito de emprego possam
ser questionados; aumento real do salario minimo (ainda que
permaneca minimo); relacdo distinta com 0os movimentos sociais, hao
mais demonizados nem tomados como caso de policia; e ampliacédo
intensa de politicas e programas direcionados a grande massa nao
organizada que vivia abaixo da linha da pobreza ou num nivel
elementar de sobrevivéncia e consumo. (FRIGOTTO, 2011, p. 240).

Neste contexto, Frigotto (2011, p. 240) considera que o maior problema nao
esta no projeto de desenvolvimento ou na adoc¢édo de politicas compensatorias do
governo Lula, e sim na questdo de nao vincularem “[...] a radicalidade que esta muito
além de simplesmente fazer um governo desenvolvimentista sem confrontar as
relacbes sociais dominantes”. O autor cita Hobsbawm (1992) para justificar tal
afirmacdo, pois, de acordo com o historiador, o desenvolvimento sustentavel n&o
pode operar através do mercado, mas sim, contra ele.

Na leitura de Frigotto (2011, p. 241), a0 mesmo tempo em que 0 governo nao
disputou um *“[...] projeto societario antagbnico a modernizacdo e ao capitalismo
dependente”, mantendo um desenvolvimento centrado no consumo e no
estabelecimento de politicas voltadas para massa de desvalidos, harmonizando-as
aos interesses da ‘“classe dominante (a minoria prepotente)”, também “[...] ndo
disputou um projeto educacional antagbnico, no contetdo, no método e na forma”.

Como consequéncia deste abandono por um projeto educativo diferente e em
razdo do atendimento que foi dado a camada popular (massa desorganizada e
despolitizada), Frigotto (2011) aponta como resultado, a politica da melhoria por
meio de parcerias entre o publico e privado, que, por sinal, dominou o campo

educacional nesta década.
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No plano das politicas educacionais, da educagdo béasica a pos-
graduacdo, resulta, paradoxalmente, que as concepcdes e préticas
educacionais vigentes na década de 1990 definem dominantemente
a primeira década do século XXI, afirmando as parcerias do publico e
privado, ampliando a dualidade estrutural da educacéo e penetrando,
de forma ampla, mormente nas instituices educativas publicas, mas
ndo soO, e na educacdo basica, abrangendo desde o conteddo do
conhecimento até os métodos de sua producdo ou socializacdo
(FRIGOTTO, 2011, p. 242).

Deste modo, como afirmado pelo autor, ao invés de o Estado ampliar o fundo
publico para poder garantir politicas publicas de cunho universal, fragmentou as
acbes em politicas focalizadas, que ndo alteraram significativamente suas
determinacdes, ou seja, somente amenizaram os efeitos. Coerente com esta légica
foi dada énfase aos processos de avaliacdo de resultados, e consequentemente, a
sua filosofia mercantil, “[...] em nome da qual, os processos pedagdgicos séo
desenvolvidos mediante a pedagogia das competéncias” (FRIGOTTO, 2011, p. 245).

Em relacdo ao envolvimento dos empresarios nas ac¢fes do campo
educacional, como por exemplo, no Compromisso Todos pela Educacdo e sua
adesado ao PDE, Frigotto (2011, p. 245-256) aponta que tal postura revela o “[...]
carater cinico do movimento e a disputa ativa pela hegemonia do pensamento
educacional mercantil no seio das escolas publicas”.

No tocante a escola basica, o autor relata que o FUNDEB ampliou o acesso,
sem, contudo, ampliar os recursos, ou seja, agora “[...] atende-se mais com menos”,
posicionamento coincidente com os de outros autores ja utilizados nesta discussao.

Diante do exposto, ficou evidente que alguns aspectos avancaram, se
comparados ao governo antecessor, como por exemplo, a ampliacdo do acesso ao
ensino superior, a expansao das universidades publicas federais, politicas
afirmativas, o Novo Enem, o acréscimo de um ano no ciclo do ensino fundamental, o
ensino a distancia, entre outros. As limitacbes, no entanto, ndo deixaram de
aparecer, sendo a questdo da manutencdo da légica econdbmica, valorizada e
empregada no campo educacional pelo governo FHC, um dos pontos mais criticos,
pois 0 que se ensejava por parte dos trabalhadores era um rompimento e ndo a
continuidade.

Ao ndo atender tal expectativa, o discurso propalado mostrou-se incoerente
com as acg0les, pois a retorica indicava que o governo Lula buscaria uma educacéo

de qualidade, rompendo com a condi¢éo de submissédo da maioria do povo, mas, na



136

pratica, a educacado continuou configurando-se como uma ferramenta para preparar
trabalhadores adaptaveis ao novo modelo de desenvolvimento.

Evidenciou-se nas propostas educacionais do governo Lula um alinhamento
aos principios da Terceira Via, pois, ao intensificar as parcerias publico/privado e, ao
estimular a participacdo dos grupos empresarias na definicAo de politicas, este
governo abriu mao de suas prerrogativas de ofertar educacao publica de qualidade,
gratuita, unitaria e efetivada na esfera publica como dever do Estado democratico.

Dito de outra forma, os empresarios, em sintonia com os Organismos
Multilaterais, partem do diagndstico de que a crise encontra-se no Estado, logo vém
no mercado a possibilidade de corrigir as falhas do Estado, assumindo no interior do
mesmo a légica mercantil, por meio da gestdo gerencial e da transferéncia de
responsabilidade pelas politicas sociais para o0 mercado, utilizando-se dos
mecanismos de privatizagao ou parcerias.

Segundo Peroni (2010), esta relacdo representa projetos societarios em
disputa, e, assim, a autora conclui seu pensamento, destacando que “[...] a
democratizacdo deve ser entendida como a ndo separacdo entre o econémico e o
politico, mas como a materializagdo de direitos e igualdade social”. (PERONI, 2010,
p. 226).

Com esta breve explanacdo, procurou-se refletir acerca das concepcgoes e
rumos que a educacédo, em especial, as politicas educacionais tomaram no governo
Lula, e que direcionaram o planejamento de programas para area educacional.

Por meio da analise dos documentos oficiais, foi possivel concluir que este
governo manteve as bases da politica de seu antecessor, dando sequéncia as
prescricdes neoliberais que ja vinham sendo desenvolvidas no Brasil desde os anos
de 1990, concebendo a educacdo como um mecanismo de alivio a pobreza e
diminuicdo da desigualdade social.

A manutencédo, ou melhor, a ampliacdo do PDE Escola foi um exemplo desta
continuidade, pois, com alteracbes quase insignificantes no discurso oficial, o
governo Lula continuou imprimindo nas escolas uma visdo gerencial da educacéao,
com todas as consequéncias perversas que ja foram citadas e que seréo
aprofundadas no proximo capitulo, destinado a uma explicitacdo mais aprofundada
sobre os principios da Nova Gestdo Publica, com énfase nas dimensdes que

compdem o PDE Escola.
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5 O PDE ESCOLA NO CONTEXTO DA NOVA GESTAO PUBLICA

Nesta sec¢édo, buscou-se analisar o PDE Escola, no ambito dos novos modelos
de gestdo e das politicas educacionais que vém sendo implementadas sob a égide
da Nova Gestdo Publica (NGP). Para isso, foram discutidos e explorados alguns
elementos que compdem tal modelo de gestdo e que permeiam o Programa, no
processo de formulacdo, implementacdo ou na etapa de avaliagédo, destacando as
dimensdes: regulacado, planejamento estratégico, accountability e governo eletrdnico.

Este aprofundamento acerca da Nova Gestao Publica, bem como sua relacéo
com a gestdo da educagédo, mostrou-se pertinente neste estudo por possibilitar a
compreensdo de que o0s processos de consolidacdo desses novos marcos
conceituais buscam fortalecer modelos de gestdo de carater gerencial no
planejamento e na execucdo da gestdo publica. No Brasil, pode-se dizer que estes
marcos foram introduzidos de forma mais sistemética, no contexto da Reforma do
Aparelho do Estado, no entanto perpassam o ano 2000.

Para estruturar esta secéo, foram analisadas as faces do gerencialismo e, na
sequéncia, alguns elementos estruturantes da NGP e sua relacdo com a educacéao.
Foram retomadas as pesquisas académicas apresentadas no breve estado da arte
(presente na introducdo), que direcionaram o olhar para as dimensdes citadas,
procurando compreender as implicagbes das mesmas em relacdo ao contexto
escolar.

Convém ressaltar que este novo modelo de gestdo veio, segundo Pereira
(1999), para sobrepor o modelo burocrético, caracterizado por préticas clientelista ou
patrimonialista, tendo como base intelectual e moral as razdes pelas quais o Estado
tinha entrado em crise, bem como as medidas necessarias para supera-la, ja
abordadas nesta pesquisa.

No fechamento do capitulo, foram abordados alguns principios, diretrizes e
estratégias relacionadas a efetivacdo da gestdo democratica no contexto escolar,
defendida pelos profissionais da educacdo, comprometidos com uma educacéo
emancipadora, com o intuito de refletir sobre os processos que deveriam condicionar

a cultura de participagao no interior da escola.
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5.1 FACES DO GERENCIALISMO

Pereira (1999, p. 29), idedlogo da Terceira Via e ministro do MARE, citado
anteriormente, afirmou que a adocéo de novas formas de “gestdo da coisa publica
mais compativeis com os avancos tecnoldgicos, mais ageis, descentralizadas, mais
voltadas para o controle de resultados do que para procedimento” eram necessarias.
Por este motivo, adota-se 0 modelo gerencial (managerialism ou public
manegement), também conhecido como gerencialismo, na esfera da administracao
publica.

De acordo com Abrucio (1997), os conceitos do managerialism penetraram o
campo da administracdo publica nos EUA e na Gra-Bretanha, a partir da eleicdo de
governos conservadores (Reagan e Thatcher) como mecanismo para reduzir custos
e aumentar a eficiéncia e produtividade da organizacdo. Em outras palavras, o
projeto adotado pelos respectivos governos visava reformar o Estado, por meio da
retracdo da maquina governamental.

O mesmo autor menciona, porém, que, nos ultimos anos, este modelo nao
tem sido utilizado somente para reduzir o tamanho do Estado, ou seja, o
managerialism, posto que “[...] se acoplou, dentro de um processo de defesa da
modernizacdo do setor publico, a conceitos como busca continua da qualidade,
descentralizacdo e avaliagdo dos servigos publicos pelos consumidores/cidadao”.
(ABRUCIO, 1997, p. 12).

Neste contexto, convém comentar que alguns conceitos, entre eles o de
gestao e qualidade, foram sendo reconfigurados para atender a légica neoliberal que
vinha sendo implementada nos paises e, assim sendo, 0S mesmos passaram a
constituir-se como assuntos centrais nas politicas educacionais de viés neoliberal.

Com a introducdo do gerencialismo no ambito da administracdo publica,
surgiram diversas respostas ao esgotamento do modelo burocratico e, ao mesmo
tempo, a defesa da necessidade de criacdo de um “novo paradigma organizacional”,
no qual o destaque para a flexibilidade da gestdo foi uma das alteragbes
introduzidas (ABRUCIO, 1997, p. 12).

Nos apontamentos de Abrucio (1997), ao longo das Ultimas décadas, o
managerialism passou por um processo de transformacdo substancial, que deu

origem a trés perspectivas diferentes: o Modelo Gerencial Puro (MGP); o
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Consumerism; e o Public Service Orientation (PSO). Em relacdo a eles, o autor
destaca que as perspectivas ndo sdo mutuamente excludentes, pelo contrério, "[...] a
passagem de uma a outra é realizada através de uma crescente inclusao de temas”.
(ABRUCIO, 1997, p. 13).

A respeito do Modelo Gerencial Puro (MGP), primeira fase do gerencialismo,
observa-se uma busca pela eficiéncia, associada a métodos gerenciais do setor
privado, onde se destacam: a preocupacdo com a produtividade; racionalizacdo e
controle orcamentario; avaliacdo de desempenho organizacional; descentralizacéo
administrativa; e delegacédo de autoridade (empowerment) aos funcionarios. Nota-se
que a descentralizagcdo se apresenta como um mecanismo importante na delegacéo
de autonomia as agéncias e departamentos, no entanto, em razdo do controle do
poder central, o que acaba acontecendo € uma descentralizacdo administrativa,
desconcentracdo de poderes e a ndo descentralizagdo politica (ABRUCIO, 1997).

Abrucio (1997, p. 18) recorre a autores como Gray e Jenkins (1995) para
esclarecer que, a principio, o modelo gerencial era “[...] proposto como uma
tecnologia neutra”, cujo objetivo seria alterar o funcionamento e a cultura do setor
publico, e que demonstrava em suas bases uma ruptura entre a politica e a
administracdo, fato que, segundo o autor, favoreceu o insucesso de algumas
experiéncias (exemplo: governo Reagan nos EUA).

Outro fator deficiente deste modelo mencionado por Abrucio (1997) refere-se
a questdo de o mesmo nao considerar que as especificidades do setor publico
dificultam a “[...] mensuracdo da eficiéncia e avaliacdo do desempenho tal qual
ocorre na iniciativa privada” (ABRUCIO, 1997, p. 19). O autor utiliza-se de criticos
deste modelo para apontar que um dos principais legados do gerencialismo foi, sem
duvida, a busca pela eficiéncia governamental.

A partir da metade da década de 1980, o modelo gerencial foi ganhando
novos rumos, incorporando novos elementos e apresentando basicamente duas
transformacdes: uma relacionada ao funcionamento intra-organizacional, em que
conceitos como flexibilidade, planejamento estratégico e qualidade foram sendo
priorizados; e a outra, mais radical e significativa no processo de reconstrucdo do
managerialism, que se refere a adocdo de servicos publicos direcionados aos

anseios dos clientes/consumidores (ABRUCIO, 1997).
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Surge, ent&o, o chamado Consumerism®, como uma reorientacdo do modelo
gerencial puro (MGP), pelo qual a flexibilizagdo da gestdo passa a ser o caminho
apontado. Neste percurso, pode-se citar também a passagem da logica do
planejamento para a logica da estratégia. (CROZIER, 1992 apud ABRUCIO,
1997).

Na primeira, prevalece o conceito de plano, o qual estabelece, a
partir de uma racionalidade técnica, o melhor programa a ser
cumprido. J4 na logica de estratégia, sdo levadas em conta as
relacdes entre os atores envolvidos em cada politica, de modo a
montar cendrios que permitam a flexibilidade necessaria para
eventuais alteracdes nos programas governamentais (ABRUCIO,
1997, p. 20).

A busca pela qualidade nos servicos publicos ofertados aos
clientes/consumidores também foi outro conceito incorporado pelo gerencialismo,
gue encontrou na iniciativa privada o modelo da abordagem da administracdo da
qualidade total (Total Quality Management — TQM), e, desta forma, o setor publico
se espelha no privado para atingir a tdo almejada qualidade nos servigos (ABRUCIO,
1997).

Para satisfazer as necessidades, bem como aos anseios dos consumidores, o
modelo gerencial faz uso de trés mecanismos que, a0 mesmo tempo, deixariam o
governo mais leve, agil e competitivo. S&o eles: a descentralizagdo, a competicdo e
a adocdo de um modelo contratual para os servicos publicos (ABRUCIO, 1997). De

acordo com Clarke (1993), este modelo de contrato possui trés dimensdes:

a. Extensdo das relagbes contratuais no fornecimento de servigos
publicos entre o setor publico, o setor privado e o voluntario/ndo
lucrativo, criando uma nova estrutura de pluralismo institucional,
contraposta ao antigo modelo de monopdlio estatal,

b. Extensdo das relacdes contratuais para dentro do setor publico,
envolvendo descentralizacdo, delegacdo e mecanismos de
guasimarket;

c. Desenvolvimento de contratos de qualidade entre os provedores
de servico e os consumidores/clientes (CLARKE, 1993, p. 20).

% Segundo Mendes (2001), o Consumerism refere-se & pratica de incentivo ao consumo e reproduz
uma orientacdo apolitica de origem gerencial.
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Abrucio (1997) analisa que, pela forma como foi posto, 0 modelo gerencial
acabaria subordinado a problemas de curto prazo. Embora tenha avancado em
relacdo ao modelo gerencial puro (MGP), o Consumerism recebeu muitas criticas,
principalmente pelo fato de conceber o usuario dos servicos publicos como
cliente/consumidor. Defende a substituicdo da expressao cliente/consumidor por
cidaddo, uma vez que este Ultimo mostra-se mais amplo e implica deveres e direitos

e ndo somente liberdade de escolha.

Na verdade, a cidadania estd relacionada com o valor de
accountability, que requer uma participacdo ativa na escolha dos
dirigentes, no momento da elaboracdo das politicas e na avaliacédo
dos servigcos publicos (ABRUCIO, 1997, p. 24).

Fazendo uso das contribuicdes de Frederickson (1992), Abrucio (1997) relata
que o conceito de consumidor ndo atende suficientemente a questdo da equidade,
sendo esta Ultima fundamental no ambito da administragdo publica. O autor
menciona que o problema da equidade na prestacdo dos servigos pode agravar-se,
na medida em que a competicdo insere-se no meio dos equipamentos sociais.
Exemplificando, quanto melhor for a classificacdo de uma unidade de servi¢o publico
na competicdo, maior ser4 o recebimento do recurso, melhores também serdo os
rendimentos dos seus funcionarios e, consequentemente, 0s consumidores
continuardo a aprovar e a utilizar os servigos. Por outro lado, 0os equipamentos
sociais que néo tiverem bons resultados nas avaliacdes receberdo menos recursos,
seus funcionarios ndo terdo incentivos financeiros e seus consumidores continuardo
insatisfeitos.

Para introduzir o conceito de equidade como também o de accountability na
prestacdo dos servicos publicos, o modelo gerencial evoluiu para mais uma nova
perspectiva: a Public Service Orientation (PSO), que busca percorrer novos
caminhos na discussao gerencial, explorando as potencialidades e preenchendo as
lacunas.

A respeito do conceito de accountability, utilizado como mecanismo para se
garantir aos cidaddos um maior controle nos servigos, Aradjo e Castro (2011, p. 94)
apontam que “[...] a ideia era fazer com que 0s governos tivessem a obrigacao de
prestar contas a sociedade dos servi¢os realizados”, ou seja, representa, de certo
modo, uma responsabilidade objetiva, contudo, no contexto educacional, as autoras

indicam que esta estratégia objetivou:
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[...] estabelecer uma nova cultura organizacional no interior das
escolas, baseadas nos principios da gestdo estratégica e do controle
de qualidade, direcionada para racionalizacdo, eficiéncia e eficacia
dos processos educativos. As diversas formas de accountability sdo
medidas que surgem por meio de reformas nos sistemas de ensino
para operacionalizar politicas administrativas de regulacdo dos
sistemas escolares. (ARAUJO; CASTRO, 2011, p. 94).

Neste sentido, as autoras indicam que acontece um certo desvirtuamento do
conceito original da accountability, pois, ao invés de possibilitar o exercicio da
cidadania plena por parte dos cidaddos, o conceito € incorporado ao modelo
gerencial, segundo o qual a eficiéncia e efetividade sédo enfatizadas, minimizando
custos e maximizando o controle e a fiscalizagdo dos governos sobre as politicas
publicas, aléem de desresponsabilizar o Estado de suas obrigacdes, culpabilizando a
escola e os sujeitos isolados pelo fracasso escolar.

O conceito de competicdo também é repensado pelo PSO, ndo no sentido de
elimina-lo, mas enfatizando a possibilidade de cooperacado entre as agéncias, o que
poderia garantir o principio de equidade. Como uma de suas premissas basicas, 0
PSO tem a conjugacédo entre accountability e o binbmio justica/equidade, o que sé
seria possivel por meio de uma nova cultura civica (ABRUCIO, 1997).

Embora critique os dois modelos citados anteriormente, o PSO n&o nega
discussbes sobre eficiéncia, qualidade, avaliacdo de desempenho, flexibilidade
gerencial, planejamento estratégico, entre outros, porém busca “[...] aperfeicoa-los
dentro de um contexto em que o referencial da esfera publica € o mais importe”, ou
seja, a PSO visa “[..] reconstruir o setor publico mais do que muda-lo
cosmeticamente”. (ABRUCIO, 1997, p. 28-29).

No campo educacional, este modelo de gestdo apresentou-se como um
suposto instrumento capaz de resolver os problemas cronicos da educacéao publica,
passando a ser incluido na agenda politica “[...] como proposta inovadora e
modernizadora da gestdo educativa dos governos latino-americanos para garantia
do sucesso escolar, tendo influéncia direta nos projetos politicos dos governos da
regido”. (ARAUJO; CASTRO, 2011, p. 90).

Com base nesta descricdo, compreende-se que as politicas educacionais,
bem como os diversos programas e projetos de governo foram, a partir deste
contexto, instituidos sob o viés deste modelo de gestédo, que, de modo geral, visa a

estabelecer uma cultura organizacional firmada nos principios da gestao estratégica
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e no controle da qualidade (qualidade total), com o intuito de garantir a
racionalizacgéo, a eficiéncia e a eficacia dos sistemas.

Um exemplo € o PDE Escola, que foi disponibilizado as instituicbes como uma
possibilidade de superacdo dos problemas, dentre eles o fortalecimento da gestéo, a
melhoria da qualidade do ensino e o combate aos indices de repeténcia e evasao,
mas sempre dentro da logica do capital, que, sob o discurso da modernidade e da

democratizacao, vivifica os principios neoliberais.

5.2 ANovA GESTAO PUBLICA (NGP) E A GESTAO DA EDUCAGAO

Afinada aos principios neoliberais, assim como aos da Terceira Via, a NGP
defende que os servicos publicos devem ser ofertados pela iniciativa privada, em
condi¢des de livre-mercado, com maiores possibilidades de eficiéncia, mostrando-
se, portanto, favoravel a privatizacdo dos servigos publicos.

A concepcao demonstrada é a de que a iniciativa privada é superior ao setor
publico e que as solucdes técnicas e as praticas administrativas das empresas
privadas sdo propostas as instituicdes publicas; “[...] o ideal da produtividade; a
pressdo pela eficiéncia; a busca pela exceléncia por meio da regulacédo e do
controle, e ainda, a crenca em tecnologias gerenciais que possibilitariam atividades
organizadas”, sdo aspectos marcantes e presentes neste contexto (SILVA;
CARVALHO, 2014, p. 219).

Em suma, a Nova Gestdo Publica significa uma perspectiva de
organizacdo e funcionamento do Estado que tem como pilares, a
atencdo focada nos resultados, verificando se ha eficiéncia,
gualidade e eficacia dos servicos; gestdo descentralizada; criacdo de
ambientes competitivos dentro de instituicbes publicas; objetivos
claros de produtividade e subornacdo do controle social (SILVA;
CARVALHO, 2014, p. 219).

Neste quadro, configuram-se as agéncias reguladoras como entes do Estado,
cuja funcao é controlar os servi¢os, buscando manter o equilibrio e orientar as acoes
dos sujeitos envolvidos (implementadores). Silva e Carvalho (2014) utilizam as
consideracdes de Barroso (2005) para ilustrar que a regulagéo se refere a forma de
intervencdo do Estado na conducéo das politicas, o que leva o Estado a assumir

papel de regulador.



144

Krawczyk (2008, p. 798) menciona que o objetivo da regulagéo “[...] € manter
a governabilidade necessaria para o desenvolvimento do sistema”, processo que
media as relacdes entre o Estado e a sociedade, buscando soluc¢des para conflitos e
formas de compensacao da desigualdade e exclusao, proprias do capitalismo.

Consequentemente, o sistema educacional também sofre implicacdes deste
tipo de relagdo, como por exemplo, no processo de elaboragdo do curriculo, nas
praticas avaliativas e na organizacdo do trabalho escolar, pois, de acordo com
Valente (2011), a principal interferéncia do Estado avaliador ou Estado regulador, no
chéo da escola, sao as avaliagbes externas.

Como foi apresentado anteriormente, as avaliagdes tém se configurado como
uma das principais ferramentas de regulacdo da educacdo, pelas quais 0s
parametros e 0s instrumentos de avaliacao tém seguido a légica do quase mercado,
privilegiando o produto e os resultados em detrimento dos processos de construcao,
desconsiderando os fatores intrinsecos a escola e as classificando de acordo com o
mérito (SILVA; CARVALHO, 2014).

Pensando sobre esta questdo e tomando como referéncia o PDE Escola,
observa-se que a avaliacdo permeia todas as etapas do programa, que, a principio,
prioriza as escolas em razdo do baixo desempenho no IDEB. Na sequéncia, projeta
as metas a serem alcancadas pelas instituicbes durante a execug¢ao do programa,
atrelando o recebimento dos recursos ao rendimento, e, no final, avaliando os
resultados atingidos pelas mesmas novamente por meio do IDEB, divulgando os
resultados e classificando as escolas, expondo-as a pressdes ou cobrangas
constrangedoras.

Observa-se que, nesta concepcdo de gestdo, os resultados obtidos pelos
escolares nas avaliagbes sdo o parametro de qualidade, ou seja, a énfase na
qualidade se da por meio dos testes padronizados, deixando transparecer que a
qualidade é um processo mensuravel, que, ao invés de assegurar melhores niveis
de ensino, ranqueia-os.

No tocante ao atrelamento de recursos ao rendimento, Krawczyk (2008)
aponta que isso ndo é uma novidade, pois, desde a década de noventa, a relacdo
entre avaliacdo, gestdo e financiamento vem sendo aprofundada. A originalidade
estd agora em oferecer atendimento prioritario aos municipios com indices mais

baixos.
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No contexto do PDE Federal e também do PDE Escola, a autora relata que,
por meio deles, o0 MEC se propde a atender prioritariamente aos mais necessitados,
transferindo automaticamente recursos da Unido as escolas e as redes educacionais
gue demonstrem ser capazes de avancar por conta propria, aumentando os valores
no caso da elaboracdo e cumprimento de um plano de trabalho das instituicbes ou
redes educacionais que carecam de apoio técnico (KRAWCZYK, 2008).

Santos (2012), na pesquisa intitulada “O Plano de Desenvolvimento da escola
e a producdo do consentimento ativo”, alerta para o fato de que o processo de
regulacdo é capaz de produzir consensos necessarios a legitimagéo das politicas de

governo. O autor explica que:

Ao se criarem mecanismos de regulacdo, como as avaliagbes em
larga escala ou o planejamento estratégico, consensos Ss&o
construidos ativamente. Assim, a regulagédo é aqui compreendida por
duas vias independentes: uma em que a producdo de consensos
assume funcdo reguladora e a outra em que a regulacdo é
responsavel por produzir os consensos necessarios a manutencéo
da hegemonia capitalista (SANTOS, 2012, p. 37).

Santos (2012) explica que, no contexto de reforma do Estado, o governo
acabou assumindo funcdes de planificacdo estratégica, estabelecendo os objetivos e
resultados que se pretendia alcancar e transferindo para o mercado ou para a
sociedade civil, a funcdo em prover os servicos educativos, responsabilizando
escolas e familias. Nesta logica, a regulacdo se da por uma série de medidas, que,

no atual contexto, se operacionalizam por meio da:

[...] descentralizaco e avaliacdo; escola como unidade receptora das
politicas; mudangcas na concepcdo de gestdo da escola;
profissionalizacdo docente, implicando uma politica de gratificacdes
por desempenho; lideranca vinculada a figura do diretor das escolas,
gue devera exercer sua fungéo de acordo com pressupostos técnicos
e administrativos. Essas medidas cumprem um papel fundamental
para o capital, pois adequam as praticas realizadas as exigéncias do
mercado. Ao convocarem 0S sujeitos para assumir algumas
atividades que outrora ficavam sob responsabilidade do Estado, as
politicas neoliberais criam uma nova cultura participacionista pautada
na ideia do “fagca vocé mesmo” (SANTOS, 2012, p. 38, grifo do
autor).
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Com sua pesquisa, Santos (2012) conclui que o PDE Escola tem contribuido
com a mudanca de paradigma de funcionamento das instituicbes escolares, ndo de
forma isolada, mas como uma das politicas contemporaneas que foca a escola,
culpabilizando-a pelos resultados obtidos nas avaliagbes em larga escala,
incentivando o estabelecimento de parcerias entre as escolas e as empresas
privadas, motivando as familias e comunidade a participarem da rotina escolar e,

elegendo o diretor como a principal figura de lideranca da escola.

O PDE-Escola tem contribuido para a constru¢do do consentimento
ativo, tem servido para “educar” alunos, professores e comunidade
escolar. Ele expressa a tentativa governamental de tornar as escolas
publicas eficazes, pautadas em lideranca, planejamento estratégico,
participacdo, responsabilizacdo, autonomia, descentralizacao e foco
na aprendizagem. Esses pilares sdo parte, ainda, das estratégias
para a manutencdo da hegemonia burguesa, através do que Neves
(2005) denominou “nova pedagogia da hegemonia” (SANTOS, 2012,
p. 271, grifo do autor).

Paralelamente a perspectiva de regulacdo, a NGP baseia-se também no
principio da accountability, compreendido como uma politica de responsabilizacéo,
que, de acordo com Vidal e Vieira (2011), relaciona-se a prestacdo de contas, ndo
s6 pelos resultados, como também pela aplicacdo do dinheiro puablico.

No contexto educacional, este principio caracteriza-se pela transferéncia de
responsabilidade pela manutencdo das escolas, em que os préprios gestores, nao
mais o poder publico, sdo responséaveis pela captacdo de recursos, bem como pela
concorréncia no mercado vinculada as avaliacbes em larga escala, ou seja, as
escolas séo responsabilizadas pelos seus resultados, sejam eles bons ou ruins.

Na pesquisa intitulada “O processo de implementacdo do PDE-Escola no
contexto das politicas de responsabilizagdo: o caso da cidade do Rio de Janeiro”,
Oliveira (2014) menciona que, como marco legal desta politica de responsabilizacao
no Brasil, tem-se a criagdo do PDE, que intensificou o regime de colaboracéo entre
os entes federados e estabeleceu diretrizes para a implantacdo de sistemas de
responsabilizagdo nas esferas subnacionais de governo, definindo metas de
qualidade para educacgéo.

A autora indica que o PDE ampliou significativamente o papel da avaliacédo
em larga escala e a colocou como um dos pilares da politica atual do MEC,

introduzindo inovagdes neste processo:
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i) a incorporagdo dos objetivos de accountability, pela criacdo de um
sistema de metas educacionais; ii) a criacdo de um indicador
sintético de qualidade da educacdo basica - o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) - que permite
monitorar a qualidade da educacdo brasileira; iii) a definicdo de
metas de desempenho para o pais, redes de ensino e escolas
(OLIVEIRA, 2014).

Oliveira (2014) direciona o olhar para o PDE Escola, por se tratar de uma
politica de responsabilizacéo, voltada para escolas com baixo desempenho no IDEB.
A autora considera que a integracdo do programa ao PDE/Plano de Metas
representou uma tentativa do governo federal de responsabilizar as escolas de baixo
desempenho, pressionando-as a melhorar seus indices e a prestar contas a

sociedade pelos servicos prestados.

Também demonstrou ser uma forma de o governo federal dar
legitimidade as suas proprias acdes junto a populacdo como ente
principal na coordenacdo da politica educacional. A medida que o
PDE-Escola se reestruturou e adquiriu novo formato, especialmente
a partir de 2011, no ambito do PDE-Interativo, os elementos da
prestacdo de contas e, da propria responsabilizacdo, se tornaram
mais evidentes nos documentos do programa (OLIVEIRA, 2014, p.
249).

O planejamento estratégico (PE) representa outro componente da NGP, cujas
raizes encontram-se nas empresas privadas e cujo objetivo consiste em garantir
maior eficiéncia, eficacia e controle dos resultados esperados.

Silva e Carvalho (2014) relatam que o planejamento estratégico representa
um modelo de planejamento com “aspecto técnico-racional”, que simplifica ao
maximo 0s objetivos almejados, destaca 0 aspecto técnico em detrimento dos
aspectos politicos, culturais e filoséficos, coloca os gestores ou administradores
como 0s Unicos responsaveis pelo processo de planejamento e definicdo de
objetivos, ou seja, as “[...] decisdes sdo tomadas pelos niveis superiores de gestéo
e/ou administracdo e, apOs aprovados, sdo impostos aos demais segmentos”.
(SILVA; CARVALHO, 2014, p. 223).

Com base no que ja foi descrito nesta pesquisa, pode-se inferir que o
planejamento estratégico segue a mesma linha de racionalizacdo empresarial, e,
pensando no Programa em questéo, ele minimiza os aspectos politicos, filoséficos e

culturais, ao se sobrepor o Projeto Politico Pedagdgicos das instituicdes.
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De acordo com Parente Filho (2001), o planejamento estratégico € um
processo gerencial que possibilita o estabelecimento de um rumo a ser seguido, uma
via mais flexivel, participativa, adaptavel, de longo prazo, menos normativa e
compulséria do que o planejamento tradicional.

Na concepcao do Ministério da Educacéo, trata-se de um processo gerencial
que objetiva alcancar uma situacdo desejada, de forma mais eficiente e eficaz,
concentrando esforcos e recursos, baseando-se na melhoria das decisdes
operacionais, na delegacdo de autoridade e responsabilidade e na comunicacao,
contemplando a definicdo de um claro foco estratégico, 0 compromisso da geréncia
e a adequada alocacéo de recursos (BRASIL, 2006a).

No contexto da educacdo brasileira, o planejamento estratégico, segundo
Parente Filho (2001), comecou a ser utilizado pelo MEC no projeto Monhangara®,
na segunda metade da década de oitenta, destinado as regides Norte e Centro-
Oeste, cuja base foi concebida em uma visao estratégica.

Em 1991, o MEC dedicou-se a preparar outros projetos, agora destinados a
regido Nordeste, em parceria com os estados e com o Banco Mundial, onde os
pensamentos e principios estratégicos orientaram todas as etapas do processo
(preparacgéo, negociacéo, o conteuado e o gerenciamento). Um desses programas foi
o projeto Nordeste, precursor do Fundescola, ja mencionado neste texto, constituido
com base em seis estratégias: aperfeicoamento da gestéo; fornecimento de livros;
capacitacao de professores e diretores; realizacdo de melhorias na condicéo fisica e
no mobiliario das escolas; promocao de inovacdes e melhoria do desempenho do
MEC (PARENTE FILHO, 2001).

Em meados da década de noventa, o MEC intensificou a utilizacdo do
planejamento estratégico, ao elaborar o seu PPE (1995/1998), também ja abordado
por este estudo em secdo anterior, e definiu acdes para os diferentes niveis e
modalidades de ensino. Ao ensino fundamental, a partir de 1998, por meio do
Fundescola, disponibilizou o PDE Escola que pressupunha a definicdo da visao
estratégica e o plano de suporte estratégico (PARENTE FILHO, 2001).

De acordo com os autores do manual “Como elaborar o Plano de

Desenvolvimento da Escola”, o PDE Escola é um processo gerencial de

% Programa de Educacdo Basica preparado pelo Ministério da Educagdo, em parceria com 0S
estados das respectivas regides, durante a primeira metade dos anos 1980 e financiado pelo Banco
Mundial (PARENTE FILHO, 2001).
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planejamento estratégico coordenado pela lideranca da escola e elaborado de
maneira participativa pela comunidade escola. Com o Programa, as escolas fazem
um diagnostico de sua situacao, definem seus valores, sua visdo de futuro, sua
missado, seus objetivos estratégicos, bem como estratégias, metas e planos de acao
necessarios para alcancgé-los, a fim de alcancar um objetivo maior: melhorar a
qgualidade do ensino que a escola oferece, medida pelo nivel de conhecimento que
seus alunos adquirem na escola e pelos indices de aprovacéao.

Fonseca (2003, p. 313) aponta que “[...] a base tedrica-metodologica do PDE-
Escola provém da visdo sistémica, segundo a qual os objetivos sdo orientados
racionalmente para resultados ou produtos”. Este apontamento parece bastante
pertinente, na medida em que o PDE Escola introduz um modelo de planejamento
que privilegia a estrutura do sistema educativo, que tem como alvo principal a
racionalizacdo de gastos, a eficacia operacional e a busca de resultados. Para
Amaral Sobrinho (2001, p. 17):

A metodologia utilizada para elaboracdo e implementacédo do PDE-
Escola segue os principios do planejamento estratégico, onde a
lideranca formal da escola assume a responsabilidade pelo
direcionamento e a coordenacdo do processo de elaboracdo do
plano de desenvolvimento, abrindo o processo a participacao efetiva
de todos os segmentos da escola e da comunidade escolar, na
busca de acdes de melhoria do desempenho dos alunos.

Contudo, segundo Silva e Carvalho (2014), as limitacbes deste tipo de
planejamento giram em torno de sua funcdo primordial, que é “[...] atender as
necessidades do sistema econdmico e, principalmente, porque, parte de analises
quantitativas de necessidades especificas”. (SILVA; CARVALHO, 2014, p. 224).
Nesta linha, Parente Filho (2001) alerta para o fato de que, no ambito da educacéo,
esta abordagem técnica acaba por negligenciar os aspectos politicos e institucionais
da educacéo.

Nas consideracbes de Fonseca e Oliveira (2009), o PDE Escola foi um
produto vendido ao sistema, capaz de resolver todos os problemas cronicos das
instituicbes escolares, porém, ao adotar um modelo de planejamento Unico para
todas as regides do pais, ignoraram-se as particularidades de cada uma, suas

historias e as identidades proprias também séo desconsideradas.
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7

Na medida em que sua funcdo € atender as exigéncias do sistema
econdmico, o atendimento aos anseios da comunidade local e as realidades
distintas fica impossibilitado, ou seja, pode-se dizer que, nesta logica, s6 existe um
setor a ser contemplado: o econdémico.

Na pesquisa realizada por Cadinha (2014), intitulada “Programa PDE-Escola -
Plano de Desenvolvimento da Escola na gestdo educacional da rede publica de
ensino de Niter6i—RJ”, o Programa é analisado enquanto uma estratégia de governo,
cujo principal objetivo é fortalecer a gestéo das escolas, dispondo, para isso, de um
instrumento de planejamento estratégico, baseado nos principios da gestao
educacional democratica.

Com base em seus estudos, a autora aponta que este instrumento de
planejamento disponibilizado pelo programa cumpre somente a funcéo de auxiliar no
planejamento, clareando aspectos despercebidos pelas escolas, levando-as a
refletirem sobre seus indices, ndo garantindo, porém, a efetivacdo da participacdo de
todos na sua construcdo, nem o fortalecimento da gestdo escolar, conforme
preconiza em sua metodologia (CADINHA, 2014).

Em outra pesquisa realizada por Dalcorso (2011), denominada “O
Planejamento estratégico: um instrumento para o gestor escolar da escola publica”,
foram analisados trinta e um planos de acao de diferentes escolas de S&o Paulo,
com o intuito de compreender como o uso do P.E, enquanto um instrumento
gerencial, pode promover um melhor desempenho na gestdo dos processos internos
da escola.

Por meio das consideracbes da autora, nota-se que o planejamento
estratégico € concebido por ela como uma das ferramentas que auxiliam a
organizacdo das acdes no cotidiano da escola, proporcionando reflexdo e
responsabilizacdo por parte de todos os envolvidos na efetivagcdo dos objetivos
tracados. Relata que o referido planejamento contribui didaticamente com o
processo de reconhecimento da realidade e com a elaboracdo das metas que se
pretende atingir.

Nas palavras da pesquisadora, o Plano representa um instrumento a favor da

transformacéo da realidade, logo, ndo deve resumir-se em:

[...] um documento apenas formal para cumprir uma obrigatoriedade
administrativa. Ele deve ser um instrumento vivo na rotina escolar.
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Deve servir de orientador para o trabalho do gestor e da sua
comunidade. Nele devem estar contidas as necessidades reais de
guem ele representa (DALCORSO, 2011, p. 56).

Na compreensdo que permeia esta pesquisa, o PPP ja cumpre esta funcao, e
principalmente, ndo desconsidera os aspectos politicos, culturais e filoséficos que
sustentam a concepc¢ao de educacado defendida, pois, ao que nos parece, o PDE
Escola fortalece o viés tecnicista.

Uma terceira pesquisa que foca o planejamento estratégico, intitulada “O
papel do diretor na implementacdo do PDE-Escola: uma experiéncia em Juiz de
Fora”, a autora, uma das supervisoras do MEC na Bahia, reitera que este
instrumento tem servido para criar nas escolas um espaco de discussao acerca da
proposta pedagogica, do curriculo, dos indices apresentados nas avaliacbes em
larga escala, da gestéo, e tem favorecido a criacdo de contundentes mecanismos de
participacdo dos pais e comunidade escolar, nos processos educativos (MIRANDA,
2010).

Como a autora direciona sua pesquisa para o ato de planejar, discute a
relacdo do planejamento estratégico, disponibilizado por meio do PDE Escola, e o
Projeto Politico Pedagogico, concluindo que o primeiro serve para operacionalizar o

segundo, e que ambos se complementam, ou seja, um ndo acontece sem o outro.

Vimos, nesta pesquisa, que o planejamento que se faz no ambito da
escola deve ser sustentado por um PPP consistente e construido por
toda a comunidade escolar. Por conseguinte, para que as intencdes
e desejos preconizados nesse projeto saiam do papel e sejam
operacionalizados, € imprescindivel que a escola elabore, também
de forma coletiva, um planejamento eficaz.  Portanto,
compreendemos que os dois se complementam e um nao acontece
sem o outro. Ndo queremos, com isso, tomar partido pelo tipo de
planejamento objeto deste estudo, o planejamento estratégico.
Acreditamos, sim, que toda unidade escolar que pretenda alcancar
0s seus objetivos precisa adotar uma forma de planejamento
(MIRANDA, 2010, p. 102).

A utilizacdo do planejamento estratégico na area educacional se deu como
uma forma de alterar a organizacao e geréncia das escolas, com vistas a melhora-
las. Silva e Carvalho (2014), contudo, apontam que, dado seu carater burocratico na
condugédo dos processos de organizacao do trabalho pedagoégico, 0 mesmo nado tem
conseguido contribuir substancialmente com o avang¢o na qualidade da educacgéo.
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Pelo que ja foi exposto neste texto, constata-se que as diferencas entre os
dois modelos de planejamento em questdo sao notorias, tanto na formatacdo quanto
na estrutura, logo, ndo ha como serem complementares. Isso porque o planejamento
orientado por meio do PDE Escola (estratégico) apresenta uma estrutura rigida,
burocratica e pormenorizada, enquanto o PPP, pelo menos teoricamente, demonstra
um carater mais democratico, quando construido coletivamente, e ndo centrado na
figura do diretor, expressando os desejos, possibilidades e necessidades da
comunidade escolar, com vistas a uma educacao de qualidade.

Outro pilar de sustentacdo na NGP, bastante ligado ao nosso objeto de
estudo, é o chamado governo eletrbnico, que, de acordo com Silva e Carvalho
(2014), caracteriza-se por uma diversidade de ferramentas tecnoldgicas utilizadas
pelas instancias governamentais para disseminac¢do de informacfes, como por
exemplo: portais, plataformas e sistemas eletrénicos virtuais.

Os autores recorrem a Medeiros e Guimardaes (2004) para apresentar
algumas definicbes a respeito do governo eletrénico, utilizando-se de fontes como o

Banco Mundial:

Governo Eletrénico refere-se ao uso, por agéncias governamentais,
de tecnologias de informacdo (como redes de longa distancia,
internet e computacdo movel) capazes de transformar as relacdes
com cidaddos, empresas e outras unidades do governo. Essas
tecnologias podem servir a diferentes fins, como: melhor prestacédo
de servicos aos cidadaos, interac6es mais eficazes com empresas e
a industria, empowerment do cidaddo por meio do acesso a
informagBes ou mais eficiéncia na administracdo governamental
(BANCO MUNDIAL, 2006).

Reiteram, contudo, que este tipo de governo esta relacionado “[...] ao
desenvolvimento de ferramentas gerenciais informatizadas” que permitem ao
governo e aos gestores de modo geral, o acumulo de dados eletrdnicos que, por sua
vez, possibilita um controle maior das informacdes e dos processos gerenciais e
concomitantemente, “[...] integracéo dessas ferramentas (SILVA; CARVALHO, 2014,
p. 226).

Deste modo, por meio de tais ferramentas e mecanismos ligados a
incorporacdo das Tecnologias de Informacé&o e Comunicacao (TICs), que surgiram
no contexto da Revolucdo da Informatica ou Terceira Revolugcédo Industrial, e que

deram origem a chamada Sociedade da Informacdo, as organizacdes
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governamentais puderam ampliar a disponibilizacdo de informacbes publicas,
originando o chamado Governo Eletronico (SILVA; CARVALHO, 2014).

Dois fatores podem justificar a adeséo dos governos aos sistemas eletronicos.
Um deles € a necessidade de aumentar a arrecadacdo e o aprimoramento dos
processos internos, o chamado fazer mais com menos; e 0 outro, € a pressao por
parte da sociedade para que o0 governo aperfeicoe seus gastos, atuando com
transparéncia, qualidade e universalidade na oferta dos servicos publicos
(MEDEIROS; GUIMARAES, 2004 apud SILVA; CARVALHO, 2014).

De acordo com Silva e Carvalho (2014), em funcdo desta adesao e
incorporacao das TICs aos processos governamentais terem acontecido no contexto
da Reforma do Estado, acarretaram a adocdo dos principios gerenciais como norte
para o desenvolvimento de programas de governo eletrénico e apontam que “[...] o
governo eletrbnico esta atrelado a perspectiva do Estado Gerencial, bem como aos
paradigmas da Nova Gestdo Publica” (SILVA; CARVALHO, 2014, p. 228), cujas
acOes primam pela prestacdo de contas e concessdo de recursos para 0

cumprimento de metas estabelecidas nas politicas publicas.

Por outro lado, essas ferramentas gerenciais vinculadas as TICs
corroboram com a responsabilizacdo e a transparéncia do governo,
ou também chamada accountability, uma vez que todas as acdes e
programas governamentais estdo disponibilizados on-line e, assim,
contribuem, também, para o controle social dos cidaddos, ou seja, 0s
cidaddos também tém acesso as informacbes e transacbes das
instituicdes publicas (SILVA; CARVALHO, 2014, p. 228).

Na concepcao destes autores, o Governo Eletronico configura-se como um
“[...] veiculo de aproximacdo e comunicacdo entre Estado e sociedade/governo e
cidadao” (SILVA; CRAVALHO, 2014, p. 228) que, juntamente com o planejamento
estratégico, accountability (responsabilizacdo), regulacdo, entre outros, definem os
contornos da NGP, bem como os seus desdobramentos na organizagéo do Estado e
das politicas publicas, em especial, a educacédo (SILVA; CARVALHO, 2014).

No contexto educacional, tem-se assistido a criacdo de mecanismos de
monitoramento e acompanhamento de forma intensificada nos ultimos anos, o que
tem possibilitado ao MEC um controle maior sobre as ac¢des dos municipios e
estados. Neste sentido, as ferramentas gerenciais utilizadas pela NGP, além de

permitirem este controle sistematico do desempenho de cada unidade escolar “[...]
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podem contribuir para o controle social e de prestacdo de contas do governo”
(SILVA; CARVALHO, 2014, p. 229). Como por exemplo, o PDE Escola.

Tendo estes apontamentos em vista, pode-se dizer que tal monitoramento
eletrbnico acaba formatando e homogeneizando as acbes direcionadas a
implementagdo da politica, colocando em cheque o grau de autonomia que 0s
governos locais tém para gerir 0s processos de gestao e reforcando a concepgéo
gerencial de administracao.

No tocante ao PDE Escola, no término do ano de 2008 o mesmo foi inserido
em uma plataforma eletrénica denominada Sistema Integrado de Monitoramento,
Execucgéo e Controle (Simec), do Ministério da Educacéo, sendo possivel, a partir de
entdo, sistematizar e monitorar o programa on-line. Por meio deste sistema, o MEC
planeja o orcamento publico, no que se refere aos gastos com educacao,
englobando todas as etapas do ciclo orgamentario, utilizando o referido sistema
como um portal operacional e de gestdo do ministério.

Na pesquisa realizada por Taques (2011), intitulada “O PDE-Escola nas
escolas da rede estadual do Parana: entre o gerencialismo e as possibilidades
democraticas”, encontram-se apontamentos consideraveis em relacdo ao

monitoramento do programa, operacionalizado por meio do Simec, tal como:

O SIMEC pode ser acessado de qualquer computador conectado a
internet, representando uma importante evolucdo tecnolégica, com
agilidade e transparéncia nos processos de elaboracdo, analise e
apresentacao de resultados na area educacional. A intencdo do MEC
€ que, com metas claras, passiveis de acompanhamento publico e
controle social, [...]Jpossa assim disponibilizar, para consulta publica,
os relatorios dos programas elaborados pelos estados e municipios
gue aderiram o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo
(TAQUES, 2011, p. 153).

7z

No levantamento de dados realizado pela pesquisadora, € apontada uma
melhora no programa apoOs a insercdo no Simec. De acordo com o0s gestores
entrevistados, a plataforma facilitou o acesso ao plano, simplificou o preenchimento
dos instrumentos e diminuiu a burocracia, sendo a questdo da facilidade de
comunicacdo com o MEC a principal vantagem que a insercdo trouxe, pois a
comunicacdo “ocorre sem intervencdes, facilitando o acesso a informacdes,
desburocratizando o desenvolvimento do programa, além de proporcionar uma maior

transparéncia no repasse de recursos.” (TAQUES, 2011, p. 155).
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Algumas questbes precisam ser repensadas acerca das informacoes
coletadas como, por exemplo, a fato de possibilitar o acesso rapido de qualquer
computador conectado a internet ndo comprometeria o tempo da administracéo
escolar, via de regra do gestor, levando-o a realizar atividades fora do horario de
trabalho? Isso ndo afetaria a qualidade do ensino, uma vez que esta ligada as
condicoes de trabalho do profissional? Como as informag@es ficam disponiveis para
consulta publica, ndo seria também mais um mecanismo para responsabilizar as
pontas? Estes sdo alguns questionamentos que precisam ser feitos cotidianamente.

Em 2012, surge o PDE Interativo, apresentado pelo MEC como uma
ferramenta a servico das escolas, que visa a auxilia-las na realizacdo de seus
planejamentos. Com base na mesma metodologia do PDE Escola, esta ferramenta
foi disponibilizada a todas as escolas que quisessem utiliza-la, mesmo sem
vinculacdo ao PDE Escola e sem recebimento de recursos federais. De acordo com
o MEC

O PDE Interativo é a ferramenta de planejamento da gestao escolar
disponivel no SIMEC para todas as escolas publicas. Ele foi
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo em parceria com as
secretarias estaduais e municipais e sua principal caracteristica é a
natureza auto-instrucional e interativa de cada tela. Ou seja, além
das escolas e secretarias ndo precisarem mais realizar formagdes
presenciais para conhecer a metodologia e utilizar o sistema, este
interage permanentemente com o usuario, estimulando a reflexdo
sobre os temas abordados. As mudancas tiveram como principal
objetivo facilitar o acesso e a navegacdo da equipe escolar e de
todas as pessoas interessadas em conhecer a ferramenta (BRASIL,
2013a).

O PDE Interativo esta organizado em etapas que auxiliam as escolas a
identificar seus maiores problemas, definir acbes para alcancar seus objetivos,
aprimorar a qualidade do ensino e da aprendizagem e, consequentemente, melhorar
0s seus resultados. Estas acfes reinem-se em um plano, dividido em quatro partes,
sendo elas: identificacdo; primeiros passos; diagnéstico; plano integrado.

Estes topicos serdo mais aprofundados no proximo capitulo, destinado a uma
apresentacao mais especifica do PDE Escola, no entanto convém destacar que o
item diagnéstico encontra-se dividido em trés eixos: resultados; intervencdo direta;
intervencdo parcial ou indireta. Na intervencao parcial, encontra-se a dimensao

Gestdo que “[...] trata especificamente da equipe gestora e dos temas ligados aos
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aspectos mais gerenciais do cotidiano da escola, incluindo os processos internos e
as financas” (BRASIL, 2013a, p. 41).

Formagio (2013), na pesquisa intitulada “A implementacdo do PDE-Escola em
unidade escolar do municipio de Passos/MG”, fez um comparativo entre o PDE
Escola e o PDE Interativo e apontou que um aspecto que diferencia os dois é que o
PDE Interativo da énfase a formacao continuada do professor, 0 que ndo acontece
no PDE Escola, que por sua vez, foca nos pais e comunidade.

Na péagina oficial do PDE Interativo, aparece o seguinte aviso:

A partir de 2012, o PDE Interativo serd o sistema utilizado pelas
escolas publicas para elaboracédo do Plano de Formacédo Continuada
dos Profissionais da Educacéo Basica. Assim, todas as escolas que
desejem indicar profissionais para participar de cursos de formacao
continuada oferecidos pelo MEC em 2013 devem elaborar o seu
Plano de Formacao no PDE Interativo (BRASIL, 2013a).

A autora aponta que o PDE Interativo ndo deve ser utilizado somente por uma
pessoa, mas por toda comunidade escolar, pois fornece mecanismos de participacao
por meio dos Conselhos Escolares. De acordo com Formagio (2013), “Todo o
trabalho em grupo permanece e € dele que surgem as discussdes e as respostas as
indagacdes que vém nos questionamentos on-line” (FORMAGIO, 2013, p. 56).

Camini (2010, p. 543) analisa o0 monitoramento eletrénico e o define como um
“[...] instrumento estratégico para organizagdo, acompanhamento e avaliacdo das
metas relacionadas ao apoio técnico do MEC”, concebido por parte do MEC como
uma das partes que compdem o processo de planejamento, na medida em que
fornece elementos que embasam reflexdo e debate acerca da situacao analisada.

Deste modo, a autora considera que a proposta de monitoramento,
acompanhamento e avaliacdo, realizada através do sistema on-line do MEC, mostra-
se,em certa medida adequada, mas destaca que é imprescindivel que a mesma “[...]
venha acompanhada de outras a¢des presenciais.” (CAMINI, 2010, p. 544). Ou seja,
a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos — TICs — em si mesmos, ndo seria um
problema e poderia at¢é mesmo ser uma boa aliada no processo de gestdo dos
sistemas de ensino. O problema esta na forma como estas tecnologias séo
utilizadas, no sentido de controlar e responsabilizar escolas e municipios isolados

pelo resultado do processo educativo.
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5.3 CONSIDERACOES EM RELACAO A EDUCACAO

Esta breve descricdo proporcionou uma compreensdo do objeto de estudo
desta pesquisa a luz dos principios da Nova Gestdo Publica e das prescricbes dos
Organismos Multilaterais, pois, como ja relatado, o PDE Escola foi criado em 1998,
no contexto das reformas educacionais brasileiras, apresentado como uma
metodologia de planejamento estratégico, centrado na racionalizacédo, na eficacia e
na eficiéncia do desempenho da gestdo escolar, ou seja, conceitos intimamente
ligados a este modelo de administragéo descrito, e que, de modo geral, procuravam
disseminar a ideia de que o bom desempenho da escola depende da forma como a
mesma é gerenciada.

Pode-se constatar que o PDE Escola apresenta em sua composicao
elementos caracteristicos da NGP, como planejamento estratégico, regulacao,
accountability, governo eletrénico, entre outros, empreendidos no campo
educacional, aprofundando o gerencialismo na educacdo e a utilizacdo de
ferramentas oriundas do setor privado.

Estas acdes ndo colaboram com uma formacao integral do individuo, pois, de
modo geral, favorecem os aspectos técnicos do ensino, em detrimento dos politicos,
culturais e institucionais que compdem a realidade das escolas, e apresentam-se
como uma perspectiva reducionista dos processos educativos.

Laval (2004) considera que, neste modelo, as instituicbes escolares sao
gerenciadas pelas demandas individuais e, simultaneamente, pelas necessidades
sociais de méo de obra, em detrimento da légica politica de igualdade, solidariedade
e redistribuicdo, ou seja, a educacao passa a ser “[...] considerada como um bem
capital’. De acordo com o autor, no plano social, a educacdo de qualidade passa a
ser concebida como investimento em que a escola se “[...] transforma em um campo
vasto de competicdo” (LAVAL, 2004, p. 89-90).

Este tipo de politica, baseada nos principios descritos nesta sec¢do, encontra-
se disseminada por todo pais e, desta forma, a concepcdo de gestdo democratica
vai sendo ressignificada e distorcida, distanciando-se cada vez mais daquele modelo
almejado pelos trabalhadores da educagdo, modelo este que contempla a
participacdo do trabalhador tanto no momento de formulacdo de politicas como no

interior da escola.
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A partir das discussdes realizadas na primeira secdo, que sustentam esta
pesquisa, é importante destacar que o padrdo de gestdo adotado pela administracao
publica se altera em funcdo da reestruturacéo do capitalismo e suas crises, ou seja,
a gestdo nao é algo a ser analisado de forma abstrata, mas relacionada ao modo de
producao vigente na sociedade em questéo.

Partindo deste pressuposto, procurou-se fazer referéncia a trés modelos de
gestdo: a burocratica, a gerencial e a democratica, enfatizando-se a gerencial em
razdo de ser o modelo que predomina na gestao publica e nas instituices publicas
escolares, e o que melhor retrata o Programa investigado. No entanto, na sequéncia,
serdo abordados, de forma breve, os principios, fundamentos e concepc¢bes da
gestdo democratica, presentes na legislacdo brasileira, mas muito embrionarios

ainda no seio das escolas publicas.

5.4 CONCEPCOES, PRINCIPIOS E ESTRATEGIAS DA GESTAO DEMOCRATICA

Tomando por base o contexto brasileiro no inicio dos anos 1980, periodo
marcado pela abertura politica e pelo fim do regime ditatorial, observa-se grande
mobilizacdo por parte dos trabalhadores, em especial dos profissionais da educacéao,
em torno de uma maior participacdo na politica, de um regime mais democratico e
da descentralizagdo do poder. Contudo, de acordo com Castro (2009), este
movimento ndo era novo na esfera educacional, pois ja podia ser observado desde
0s anos 1930, com o Manifesto dos Pioneiros.

Ruiz (2014) destaca o papel relevante que os trabalhadores da educacgao
assumiram neste contexto, contribuindo significativamente com o0 processo de
formulagédo de politicas que garantissem o direito a educacgéo publica gratuita e a
insercdo do principio da gestdo democratica na legislacdo, como por exemplo:
CF/88, LDBEN 9.394/96 e PNE 2001-2011.

Ruiz e Marinheiro (2015) apontam que a gestdo democratica, motivo de luta e
muita reivindicacdo por parte dos trabalhadores da educacao, representados por

seus sindicatos e organizacdes afins, pressupde:

[...] participacdo de toda comunidade na organizacdo do trabalho
pedagogico, na elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, na
organizacao e participacado de Conselhos Escolares e nos processos
de decisdo coletiva, no interior das instituicbes escolares. Uma
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participacdo soécio-politica que vai do planejamento, passa pela
execucdo das atividades e desemboca na avaliagdo de todo
processo (RUIZ; MARINHEIRO, 2015, p. 612).

No entanto, paralelo a este processo, como ja citado anteriormente nesta
pesquisa, ocorre 0 avancgo da corrente neoliberal por todo o mundo capitalista, que
se concretiza no Brasil de forma mais contundente no processo de reforma do
Aparelho do Estado (1995), em que outro modelo de gestdo (a gerencial) foi sendo
adotado pelas instituices publicas, distorcendo e descaracterizando o conceito de
gestdo democratica e afastando-o dos principios que foram defendidos pelos
trabalhadores da educacéo.

Diversos autores brasileiros, entre eles, Paro (2001), Oliveira (2015) e
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), concebem a gestdo democratica como um
instrumento importante, capaz de viabilizar a construcdo de uma escola publica
realmente de qualidade, democréatica, autbnoma e participativa, voltada ao
atendimento da maioria da populacéo. A este respeito, Castro (2009, p. 35) afirma
gue “[...] por ser representativa do interesse e do compromisso da escola e do seu
entorno, a gestdo democratica pode contribuir, significativamente, para o sucesso da
escola”.

Convém mencionar que, nesta concepc¢do, 0 conceito de qualidade é
entendido como possibilidade de constru¢cdo de um curriculo pautado na realidade
local, na integracdo dos agentes envolvidos na escola e na participacdo ativa da
comunidade no processo de desenvolvimento do trabalho escolar.

De acordo com Dourado (2003), para a efetivagdo da gestdo democrética na
escola, alguns aspectos basicos devem ser destacados como: 0s mecanismos de
participacdo da comunidade escolar e a garantia de financiamento por parte do
poder publico. Por mecanismos de participacdo tem-se: Conselhos Escolares, APM,
APMF, Grémio Estudantil, Planejamento participativo, entre outros, concebidos como
canais que legitimam a gestdo democratica e possibilitam a descentralizacdo de
poder dentro da escola.

Outra ideia central, segundo Dourado (2003), € a de que a gestdo € um
processo construido por meio da articulagcdo entre o0s sujeitos, ou seja, seria
resultado do aprendizado de participacdo baseado no dissenso, na convivéncia e no
respeito as diferencas. Neste sentido, torna-se necessario a criacdo de condicbes e

espacos de vivéncia, diadlogo e praticas democraticas no ambito da escola.
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Compreendendo a gestdo democratica como combinacdo de acdes coletivas,
esta se difere substancialmente de processos decisérios centrados na figura do
diretor, como na gestdo gerencial. Assim, a democratizacdo da gestao implica acdes
compartilhadas, com a participacdo de todos, na qual algumas noc¢des devem estar
articuladas, como a nocao de eficiéncia, eficacia e efetividade social.

Para Oliveira, Moraes e Dourado (2016), a efetividade social, representada
pela garantia de acesso e de permanéncia, com qualidade social para todos, nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, é a no¢cdo que da conta de responder
esta questdo. “Assim, eficiéncia, eficacia e efetividade social da escola revelam a
compreensao e o alcance da funcédo social da educagédo e da escola que a
comunidade escolar quer” (OLIVEIRA; MORAES, DOURADO, 2016, p. 7).

Dourado (2003) avalia que, sendo a gestdo um ato politico, sempre exigira
uma tomada de decisdo politica e um posicionamento, que, consequentemente,
indicardo uma determinada légica e expressardo interesses, principios e
compromissos assumidos em torno da educacao.

A elaboracéao coletiva do Projeto Politico-Pedagogico também representa um
mecanismo importante na implementacdo da gestdo democratica, pois retrata o
resultado de um longo processo de discussao, que demanda tempo, dedicacao,
estudo e aprendizagem por parte dos envolvidos. Além do mais, rompe com o
dualismo entre quem elabora e quem executa, e carrega consigo a valorizacdo da
cultura local e o compromisso com a melhoria da qualidade do ensino.

Com base nos apontamentos feitos, percebe-se a gestdo democratica como
uma alternativa de superagdo do carater centralizador, autoritario e hierarquico
presente em nossas escolas, e, a0 mesmo tempo, como uma possibilidade de
participacdo e autonomia, 0 que, no entanto, ndo é uma tarefa simples e muito
menos um processo pronto, mas sim, algo embrionario no interior de cada escola.

Compreende-se que ndo ha como avancar na democracia escolar se
aspectos historicos, politicos, sociais e econdémicos nao forem avaliados, tais como:
a universalizacdo do acesso e controle social; o conceito de democracia na escola; a
perspectiva neoliberal de gestdo e de qualidade que concebe a escola sob o viés
produtivista empresarial, muito presente nas politicas e programas governamentais;
a participacdo via voluntariado ou em forma de parceria com o setor privado; e
principalmente, a atuacdo dos grandes grupos empresariais na formulacdo das

politicas e programas educacionais.
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Talvez por isso Ruiz e Marinheiro (2015, p. 616) indiguem que todas estas
aspiragcbes em torno de uma gestdo mais democratica e participativa sé sejam
viaveis mediante outro sistema de producdo, “mais democratico e menos
excludente”.

Na proxima sec¢éo seré realizada uma descricdo mais detalhada dos aspectos
técnicos do PDE Escola, analisando-se os procedimentos necessarios para sua
elaboracdo, bem como os critérios para selecédo, repasse financeiro, entre outros,

presentes nos dois governos em foco: FHC e Lula.
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6 O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA (PDE Escola)

Nesta secdo, o objetivo foi realizar uma descricdo mais técnica do Programa,
baseada em: procedimentos metodologicos, manual de orientacdo, critérios de
participacdo, financiamento, principios, objetivos, entre outros aspectos que auxiliam
a descrevé-lo com rigor, focando as duas gestdes priorizadas nesta pesquisa (FHC e
Lula), pois, no governo Dilma néo foram encontradas altera¢cdes que necessitassem
ser mencionadas.

Para compor esta sec¢éo, foram analisados os seguintes documentos: Projeto
Fundescola: Manual de Operagéo e Implementagédo do Projeto — MOIP: orientagdes
gerais (BRASIL, 2002); Manual Como Elaborar o Plano de Desenvolvimento da
Escola: aumentando o desempenho da escola por meio de um planejamento eficaz
(BRASIL, 2006a); a Portaria Normativa n° 27, de 21 de junho de 2007, que institui o
Plano de Desenvolvimento da Escola (BRASIL, 2007h); o documento PDE ESCOLA:
Orientacbes para as escolas publicas estaduais construidas a partir do documento
Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola (PARANA, 2008); a
Resolucdo n° 4 do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), de 17 de marco de
2009; A Resolugéao n°17 do Programa Dinheiro Direto na Escola, de 19 de abril de
2011 (BRASIL, 2011e); a Resolucao n° 25 do PDE Escola, de 24 de maio de 2011
(BRASIL, 2011d); a Resolucdo n° 22 do PDE Escola, de 22 de junho de 2012
(BRASIL, 2012); a Resolucéo n° 49 do PDE Escola, de 11 de dezembro de 2013
(BRASIL, 2013b); Manual de Usuario do PDE-Escola/Simec (BRASIL, 2008a);
Manual de Operacionalizacdo — PR (2011); Manual do PDE Interativo (BRASIL,
2012); Manual do PDDE Interativo (BRASIL, 2014a); e as plataformas eletrénicas do:
SIMEC, do PDE Escola; do PDE Interativo e do PDDE Interativo.

Buscou-se apontar as possiveis alteracdes sofridas pelo Programa com a
troca de governo, bem como seu processo de implementacédo no Estado do Parana.
Para isto, foi retomada, de forma breve, sua trajetoria historica, abordando-se os

aspectos relevantes a sua compreensao.
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6.1 PERCURSO HISTORICO E ELABORACAO DO PDE EscoLA

Conforme ja mencionado, o PDE Escola foi langado no primeiro mandato de
Fernando Henrique Cardoso (FHC), como uma das principais acfes do extinto
Fundescola, direcionado para regides que apresentavam baixos Indices de
Desenvolvimento Humano (IDH), conhecidas como Zonas de Atendimento Prioritario
(ZAPs), por meio do qual se pretendia introduzir nas escolas o planejamento
estratégico, como uma ferramenta para se atingir a eficiéncia e a eficacia na
educacdo. De acordo com Oliveira, Fonseca e Toschi (2005), neste contexto, o
Programa foi considerado o projeto nuclear do Fundescola, por enfatizar a gestao
escolar e focar no aluno.

Oriundo de um acordo de financiamento entre o Ministério da Educacao
(MEC) e o Banco Mundial (BM), o Programa foi executado em parceria com as
secretarias estaduais e municipais, como intuito de promover a¢des de melhoria na
qualidade das escolas de ensino fundamental, aumentando o acesso e a
permanéncia das criangas nas escolas. O PDE (como era denominado a principio)
apresentou-se como uma ferramenta gerencial que buscava um maior
comprometimento de diretores, professores e funcionarios das instituicbes com os
resultados educacionais.

Nas condi¢cbes acordadas entre o Fundescola e o Banco Mundial, constavam
algumas exigéncias para que as escolas pudessem ser contempladas com o PDE
Escola, como por exemplo: possuir mais de 200 alunos matriculados no ensino
fundamental, ter um diretor que demonstrasse lideranca forte na comunidade e
possuir uma Unidade Executora (UEX) constituida para administrar e prestar contas
dos recursos recebidos pela escola (BRASIL, 2002).

Amaral Sobrinho (2001), um dos formuladores das orienta¢des oficiais do
Programa, enfatiza que a metodologia utilizada no momento de elaboragdo e
implementacdo do Plano baseava-se nos principios do planejamento estratégico,
nos quais a lideranca da escola (representada pelos gestores) assumia a
responsabilidade em direcionar e coordenar a construgcdo do mesmo, envolvendo a
participacdo dos diversos segmentos da comunidade escolar, objetivando a¢des que
pudessem melhorar o desempenho dos alunos.

No discurso oficial, por meio da elaboracdo do PDE Escola, as instituicdes

reconheciam suas realidades, apontavam seus objetivos, estratégias e planos de
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acao, pensados coletivamente para atingir as metas estabelecidas, definindo o que
ela representa, o que pretende fazer, onde ela almeja chegar, de que maneira, com
quais recursos, assim como, 0s responsaveis pelas acdes elencadas.

Em relacdo ao recurso, Amaral Sobrinho (2001) informa que os valores
tinham como base o numero de alunos matriculados no ensino fundamental,
indicado no Censo Escolar do ano anterior a assinatura do convénio, cujo valor

maximo poderia chegar até R$ 15.000,00 por escola/ano.

Tabela 3 — Financiamento das acdes do PDE/Fundescola/MEC

NUmero de alunos Total (em R$)

De 200 a 500 alunos 6.200,00
De 501 a 1000 alunos 10.000.00
De 1001 a 1500 alunos 12.000,00
Acima de 1500 alunos 15.000,00

Fonte : Fonte: Amaral Sobrinho (2001, p. 23).

Neste contexto, 0 Programa apresentou cinco fases: implantacao, expanséao e
consolidacéo I, 1l e lll, nas quais as escolas tiveram direito a trés anos consecutivos
de financiamento, de acordo com seu estagio no Programa. No entanto, na medida
em que estas avancavam no processo de operacionalizagdo do Programa, o
percentual do Fundescola/MEC diminuia gradativamente, suscitando o aumento da

participacao financeira dos estados e municipios.

Tabela 4 — Percentual de participacado do Fundescola/MEC

Modalidade Financiamento Financiamento Ano de
Fundescola % Estado/Municipio % financiamento
Implantagéo 100 0 1°
Expanséo 70 30 1°
Consolidacéao | 50 50 20
Consolidacéao Il e 11l 30 70 3°

Fonte : Amaral Sobrinho (2001, p. 24)

Para orientar a preparacéo e elaboragdo do PDE Escola, o MEC distribuiu as
escolas o Manual “Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola:
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aumentando o desempenho da escola por meio do planejamento eficaz”, um
referencial Unico, que apresentava de forma detalhada todos 0s passos a serem
seguidos na execucdo do Programa. Neste manual, o Programa foi apresentado
como uma ferramenta gerencial, cujo intuito seria auxiliar a unidade escolar publica a
definir suas prioridades estratégicas, a converter tais prioridades em metas, a decidir
0 que fazer para alcancéa-las, a julgar se os resultados haviam sido atingidos e a
avaliar o proprio desempenho (BRASIL, 2006a).

Quanto a sua estrutura, o mesmo foi dividido em duas partes: visao
estratégica e plano de suporte estratégico. Na visdo estratégica, “[...] a escola
identifica os valores que defende; a sua visdo de futuro; sua missdo, que constitui
sua razdo de ser; e seus objetivos estratégicos”. No plano de suporte estratégico,
define “[...] o conjunto de estratégias, metas e plano de acdo” que tornardo possivel,
a transformacao da viséo estratégica em realidade (BRASIL, 2006a, p. 22). A figura

abaixo ilustra a divisao:

Figura 2 — Estrutura do PDE Escola

s

Fonte: Brasil (2006a, p. 22).

Segundo o MEC, para que o Plano fosse executado de forma exitosa, cinco
etapas precisavam ser percorridas em sua elaboracdo, sendo elas: preparacao,
analise situacional, definicdo da visdo estratégica e do plano estratégico, execucao e

acompanhamento e controle. Conforme ilustragao:
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Figura 3 — Etapas do PDE Escola

PDE

52 ETAPA
12 ETAPA Acompanhamento
Preparagao e Controle

74
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Execucio
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Andlise
Situacional

STETAPA
Definigdo da
Visdo Estratégica
e do Plano de
Suporte Estratégico

Fonte: Brasil (2006a, p. 23).

Na preparacdo, a escola deveria se organizar para elaborar o Plano,
elencando os procedimentos a serem seguidos, definindo as atribuicdes, explorando
o material e divulgando o processo a ser realizado para comunidade escolar.
Resumindo, constituia-se o0 grupo de sistematizacéo, indicava-se o coordenador,
estudava-se o manual e esclarecia-se a comunidade escolar sobre o PDE (BRASIL,
20064, p. 24-25).

Na analise situacional ou diagnéstico, era realizado o levantamento de dados
e informagbes acerca da qualidade da escola, contemplando seus diferentes
aspectos, ou seja, era 0 momento em que a escola coletava os dados, analisava-os,
refletia e buscava compreender “[...] 0 que esta sendo feito e o que deve ser feito
para melhorar o seu desempenho” (BRASIL, 20064, p. 24). Esta etapa servia para a
escola “[...] conhecer seus problemas, as causas que os geraram e tomar medidas
para combaté-los, visando melhor atender as partes interessadas” (BRASIL, 2006a,
p. 39). Para isso, eram disponibilizados trés instrumentos:

A) Levantamento do perfil e funcionamento da escola;

B) Andlise dos critérios de eficacia;

C) Avaliacao estratégica da escola;
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Na definicdo da visdo estratégica e do plano de suporte estratégico, a escola
elaborava a sua visdo estratégica (valores, visdo de futuro, missdo e objetivos) e seu
plano de suporte estratégico (estratégias, metas e plano de acao), com vistas a

alcancar os objetivos estratégicos. Nesta etapa, a escola:

[...] define ndo sé o que fazer (objetivos estratégicos) e para quem
(clientes ou beneficiarios), mas também como vai fazer (estratégias),
guanto (metas sempre quantitativas), com quem (responsaveis),
guando (prazo), onde (local), quanto custa (custo) e quem paga
(financiamento) (BRASIL, 20064, p. 125).

De acordo com as orientagdes contidas no manual, esta fase deveria ser
desenvolvida de forma bastante organizada, o que exigia forte lideranca, espirito de
equipe e envolvimento de todos, evitando-se, assim, o fracasso do que foi
estabelecido.

Durante execugdo, monitoramento e avaliacdo, os planos de acao
estabelecidos pelas escolas deveriam ser executados, acompanhados de forma
sistematica pelos responsaveis. Era 0 momento em que mecanismos de elaboracéo
de relatorios e divulgacdo dos dados deveriam ser criados. Se fossem necessarias,
medidas corretivas eram planejadas.

Todas as etapas eram detalhadas minuciosamente no Manual, que orientava
passo a passo 0S processos pelos quais as escolas deveriam passar, a saber:
preencher tabelas, elaborar resumos, sintetizar dados e informacfes coletadas,
entre outros. Estas orientagcdes revelavam que ele foi planejado com a intengéo de
nao permitir que a escola desviasse 0s passos, rumo a um planejamento
supostamente eficaz. O Manual apontava que a comunidade escolar poderia
participar em alguns momentos, pois, “[...] embora todos possam e devam opinar, €
importante e necessario criar uma estrutura que garanta a elaboracdo e a
implementagdo do PDE de maneira organizada e eficaz” (BRASIL, 2006a, p. 27).

A estrutura proposta pelo manual era a seguinte: Grupo de Sistematizacdo do
PDE; Comité Estratégico; Coordenador do PDE; Lideres de Objetivos Estratégicos;
Gerentes dos Planos de Ac¢éo; e Equipes dos Planos de A¢do. Para acompanhar as

escolas, existia uma equipe de assessores técnicos, composta por funcionarios da
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Secretaria de Educacao de cada municipio, capacitados pela Coordenacgédo Geral do
Programa Fundescola/MEC®.

Em 2007, durante a gestdo do presidente Lula, este programa foi relancado
por meio do Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE), tornando-se um
programa nacional, disponibilizado a todas as escolas cujo IDEB (BRASIL, 2005)
tivesse sido igual ou inferior a 2,8 para os anos iniciais e 2,7 para os anos finais do
Ensino Fundamental, alterando substancialmente o critério de participacdo e, ao
mesmo tempo, ampliando o publico-alvo.

De acordo com a Portaria Normativa n°® 27, de 21 de junho de 2007, que

instituiu o Plano de Desenvolvimento da Escola, o mesmo tinha como finalidade,

[...] fortalecer a autonomia de gestdo das escolas por meio de um
diagnostico efetivo de seus problemas e respectivas causas, suas
dificuldades, suas potencialidades, bem como a definicdo de um
plano de gestdo para melhoria dos resultados, com foco na
aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2007h, p. 1)

No Art 1°, ficava instituido o PDE Escola com o objetivo de diagnosticar
problemas, metas e plano de acdo para as escolas da rede publica de educacao
basica, que deveria ser implementado por meio da execucdo de processos
gerenciais, presentes no segundo artigo, sendo eles: autoavaliacdo da escola;
definicdo de sua viséo estratégica; e elaboracao de plano de acdo. As etapas para a

elaboracéo do plano de acéo foram apresentadas no Art. 3°:

| - preparagéo: a escola inicia o0 processo de auto-organizagdo com a
designacdo do coordenador do Plano e criacdo do Grupo de
Sistematizacao;

Il - auto-avaliacdo: momento em que a escola analisa: a) seu nivel de
eficiéncia e produtividade, tais como, por exemplo, taxas de evaséo,
abandono escolar, desempenho, dentre outras, conforme instrucfes
do Ministério da Educacao ou do FNDE; b) como a propria escola se
situa em relagéo aos fatores que ela controla e que podem contribuir
para a melhoria da qualidade do ensino; c) quais os principais
problemas da escola e quais sdo suas causas; e d) quais as
potencialidades da escola para superar os problemas identificados.

lll - elaboracdo do plano estratégico: momento em que a escola: a)
discute sua visdo, sua missdo, seus valores e 0s objetivos
estratégicos a serem atingidos; b) define as metas a serem
alcancadas e as estratégias a serem adotadas em um periodo de

“0 para conhecer na integra todas as tabelas e formularios disponibilizados as escolas para execugao
do Plano, acessar o Manual: Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola (BRASIL,
2006a).
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dois a trés anos; e c) define o plano de a¢do, com o detalhamento
necessario para explicitar as condutas a serem adotadas para
alcancar as metas definidas;

IV - execucdo: adocdo pratica das condutas definidas no plano
estratégico;

V - monitoramento: acompanhamento e avaliacdo continuas da
execugdo do Plano (BRASIL, 2007h, p. 1).

A Portaria apontava no Art. 4° que os planos das escolas seriam orientados
pelas respectivas secretarias, em regime de colaboragdo com a Unido, que,
representada pelo MEC, ficaria responsavel por capacitar os técnicos quanto ao uso
da ferramenta.

O mesmo manual “Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola:
aumentando o desempenho da escola por meio do planejamento eficaz”, foi
distribuido a todas as escolas em 2007, para que a direcdo do estabelecimento de
ensino tomasse conhecimento do Programa.

Atendendo ao Decreto n® 6.094 (BRASIL, 2007a) que dispunha sobre a
implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, ja
mencionado nesta pesquisa, 0 primeiro passo para adesdo ao PDE Escola foi a
realizacdo do termo de cooperacgdao técnica.

A partir do termo assinado, o MEC selecionou as escolas prioritarias, que
receberiam 0s recursos financeiros por dois anos consecutivos, cujos procedimentos
foram regulamentados pela Resolucdo n° 19, de 15 de maio de 2008 (BRASIL,
2008b), do FNDE, e que tiveram a execucdo de seus planos orientada pelas
secretarias de educacao.

O repasse e a prestacdo de contas seguiram as normas definidas na
Resolucédo n° 4, do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), de 17 de marco de
2009. Convém destacar que os valores repassados as Unidades Executoras das
escolas foram definidos em razdo do numero de alunos matriculados, conforme o
Censo Escolar do ano anterior. O referencial de calculo dos valores a serem
repassados as escolas, segundo a resolugdo mencionada, foi o seguinte: para as
escolas gque estavam sendo contempladas pela primeira vez com 0s recursos do
PDE Escola:
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Tabela 5— Referencial de Calculo da Parcela Principal

Intervalo de Classe Valor do Repasse (R$)

de 'M':gso de Custeio (70%) Capital (30%) Total
Até 99 10.500,00 4.500,00 15.000,00
100 a 499 14.000,00 6.000,00 20.000,00
500 a 999 23.800,00 10.200,00 34.000,00
1.000 a 1.999 30.100,00 12.900,00 43.000,00
2.000 a 2.999 37.100,00 15.900,00 53.000,00
3.000 a 3.999 45.500,00 19.500,00 65.000,00
Acima de 3.999 52.500,00 22.500,00 75.000,00

Fonte : Brasil (2006a).

Ja no segundo ano de execucdo do Programa, ou seja, para as escolas que
ja tinham sido contempladas uma vez com os recursos do PDE Escola, a base para

calculo foi a seguinte:

Tabela 6 — Referencial de Célculo da Parcela Complementar

Intervalo de Classe Valor do Repasse (R$)
de Numero de
Alunos
Custeio (70%) Capital (30%) Total

Até 99 7.000,00 3.000,00 10.000,00

100 a 499 9.100,00 3.900,00 13.000,00

500 a 999 12.600,00 5.400,00 18.000,00

1.000 a 1.999 15.050,00 6.450,00 21.500,00

2.000 a 2.999 18.550,00 7.950,00 26.500,00

3.000 a 3.999 22.750,00 9.750,00 32.500,00

Acima de 3.999 26.250,00 11.250,00 37.500,00

Fonte: Brasil (2006a).

Em meados de 2009, o MEC lancou uma nova versdao do manual para
orientar as ag0es das escolas durante a execucao do Programa, considerada pelo
mesmo mais simples e instrumental. Nesta verséo, os instrumentos passaram a ser
inseridos em uma plataforma digital (Simec), criada pelo governo federal com o

objetivo de controlar e monitorar algumas a¢fes, como as do PDE Escola e as do
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PAR, por exemplo. Neste periodo, a metodologia do PDE Escola foi disseminada
entre um numero restrito de escolas (somente as contempladas pelo Programa).
Para acesso a plataforma, o diretor precisava realizar um cadastro com seus
dados pessoais €, ao iniciar o preenchimento, era informado sobre o valor recebido
pela escola, dividido em capital e custeio. Na sequéncia, abria a pagina do
diagndstico, dispondo do instrumento 1 e instrumento 2, da sintese autoavaliativa e,

por ultimo,do plano de acéo.
As ilustracbes abaixo podem dar uma nocdo acerca do formato e

funcionamento da plataforma:

Figura 4 — Eixos PDE Escola no Simec

Formulario de Diagnostico
Respondido o Mao Respondido 4 :

Escola CEF 01 DO GlLARA

Municipio Braszilia
Estado Distrito Federal

Abrir Todos | Fechar Todos

¢ Diagnastico Escolar

; ~{__] Instrumernto 1

{1 Instrumernto 2

-] Sintese da auto-2valicio
<] Plano de &g&0

R

Fonte : Brasil (2008a).

Estes instrumentos desdobravam-se em itens e subitens que deveriam ser
preenchidos na totalidade. Conforme as abas iam sendo completadas, o sistema ia
indicando a porcentagem dos tépicos ainda sem preenchimento. Constavam mais de
sessenta itens em que o (s) responsavel (is) pelo preenchimento optava, dentre as
ofertas do sistema, pela que mais se encaixava na realidade da escola, assinalando:
sempre ou muito bom (5); na maioria das vezes (4), as vezes ou regular (3);

raramente ou fraca (2); e nunca ou muito fraca (1), pontuando de acordo com as

escolhas.



Figura 5 — Desdobramentos dos instrumentos - Simec

_é Diagnostico Escolar

..... I_"‘ r
-1 o
..... n_LI r

=l —J Instrurmento 1

1-6 - Dados da Ezcola
¥ - Mivel & modalidade de ensino ministrados na escola
g - Dependéncias escolares e condigdes de uso

[#-{_7] 9 - Educagéo Infantil

-] 10 - Ensing Fundamertal
BT 11 -
E
[E

Ensing Médio

Fl-{_ ) 12 - Ed&
H-{_ ] 13 - Recursos Humanos

14 - Fonte = destinagdo dos recursos utilizados pela Escola

15 - Previsdo de rescursos da escola pars o ano corrente, segundo a= fontes

16 - & e=zcola prové para os alunos

17 - Liste as medidas ou projetos que estédo sendo implantados na stual administragio
18 - Como & escola implantou as medidas ou projetos?

19 - & gue mudou com a implantagdo das medidas ou projetos em relagdo & situagdo anterior

20 - Como a Secretaria de Educacio trabalhou com & escola?

21 - Qual tem sido & participagdo dos professores e demais funciondrios nas medidas e projetos implementados pela escola?

Fonte : Brasil (2008a).
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O Plano de Acao era direcionado por meio do diagnostico realizado, no qual

os indices com pontuacbes menores,

considerados criticos pelo sistema,

desdobravam-se em acdes que deveriam ser executadas com vistas a superar o

problema apontado. Estas a¢des poderiam ser financiaveis ou néo.

Figura 6 — Plano de A¢éo - Simec

Escola
Municipio
Estado

Plano de Acéo
E.E.EDUC WISTA ALEGRE
A0 Gongalo
Rio de Janeiro

Objetivo Estratégico: Elevar o desempenho académico das alunos.

Lider do Objetive: Prof. Mauricio

Indicador da Meta:

Estratégia: Aumentsr a taxa de sprovacio nas disciplinas e séries crticas

Meta: Aumertar de 59% para 89% ataxa de sprovacdo em Portugués dos alunos na 57 série.

em Portugués.

Gerente de Plano de Agio: Prof? Diomar

Inicio: 022003

Revisdo: Bimestral

Data Término: 1272003

[(N° de alunos da 57 série aprovados em Portugués § N° de alunos da 57 série) » 100] Documento contenda relatério de desempenho das alunos da 59 série

Desdobramento das Metas em Planos de Agiio

T Descrigén Inicio  Término Responsdwvel Resultado Indicadar Capital = Custeio
Esperado (RE) (RE)

Capactar & professores de
Porugués das séries finais do
enEing tundamental com kase no
programa elaboracdo (40 horas)

Realizar avaliacio diagnistics Aysliagio
Z  doz alunos das éties finaiz em 0202008 022009 Prof Maria  disgndstics dos

Paorugués.

Anterior |

12 professores (M® de professores capactados f
capacitados capacitados) x 100

(M® de alunos gue foram
avaliados M° de alunos a serem
avaliados) = 100, ou Documento

alunos realizada i
contendo & avaliagio dos alunos.

Salvar Anterion I Saluar | Salvar Braximo

Valtar

Fonte : Brasil (2008a).

032008 062009 Prof Renato das séries finais M*® professores a serem 315.00 PAF PDE Escola

ST Tipo oo Categoriz
Financia = Programa
1.11. Cortratagéo de
servico para formagao
dos profissionais da
escola para

Ao zem
recursn

Praximo |

Observa-se na ilustragéo da figura 6 que os responsaveis eram nomeados, 0S

prazos para a execucdo das acdes eram estabelecidos, com data de inicio e

término, assim como a previsdo do recurso ja teria que estar pronta e, depois,

cumprida a risca. Apés a conclusédo do Plano, o gestor encaminhava para o Comité

Estratégico de sua esfera, para ser analisado e aprovado. Caso necessario, 0
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mesmo retornaria a escola para as devidas corre¢des. Depois de aprovado pelo
Comité, o Plano era encaminhado para o MEC para que se tomassem as
providéncias necessarias, ou seja, para que o setor responsavel pelo financiamento
do Programa fizesse o repasse as instituicoes.

Em 2012, foi criada a pagina do PDE Interativo e o PDE Escola passou a
denominar-se PDE Escola Interativo, disponibilizado a todas as escolas como uma
ferramenta de planejamento estratégico, ndo vinculado ao recebimento de verbas,
ou seja, disponivel para todas as instituicbes que quisessem utilizar-se da
metodologia para realizar seu planejamento. Neste momento, também foi
incorporado o item formacao continuada. O MEC justificou esta disseminagao da
ferramenta entre as escolas em virtude da solicitacéo feita constantemente por elas.

A nova plataforma seguiu os mesmos moldes da versédo anterior, porém com
pequenas alteracdes, como por exemplo, a modificacdo na estrutura do diagnéstico

gue passou a dispor de trés eixos:

Figura 7 - Eixos PDE Interativo

EIXO DIMENSOES TEMAS
IDEB
Dimensdo 1 — Indicadores e taxas Taxas de rendimento
Prova Brasil
Resultados Matricula
Dimensao 2 — Distorgio e Distorcdo idade série
aproveitamento Aproveitamento escolar

Areas de conhecimento
Planejamento pedagogico
Tempo de aprendizagem

Dimensdo 3 — Ensino e Aprendizagem

L.}ten—'engio Direcio
direta Dimensdo 4 — Gestao Processos
Financas
Estudantes
Intervencio Dimensdo 5 — Comumidade Escolar ggf;ie;m Fesionais
Pmﬂéfrlgl_lou Pais e comunidade
Dimensdo 6 - Infraestrutura I:u.stglacoes
Equipamentos

Fonte : Manual PDE Escola 2012.

No tocante a elaboragdo do Plano, no PDE Interativo, esta foi dividida em
duas etapas: na primeira continha os grandes desafios, na verdade, os objetivos que
a escola almejava atingir durante a execu¢do do Programa, elaborados a partir dos
indicadores abordados na Dimensdo 1 do Diagnéstico. Na segunda, foram
construidos os Planos de A¢ao, sendo um para cada Dimensao, conforme ilustracao
da figura 8.
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Figura 8 — Plano de Acao/PDE Interativo

Flano Geral

Progres=o de Freenchimante do POE:

1. PDE Escola 2. Plano de Formagdo Continuada
Cédigo INEF: 11026204
Escola: EMEIEF CRUZEIRD DO NORTE

Dados da escola: Municipio : Caceal, Unidsde Federativa : RO, Reds : Municipal

Farcela Recursos disponiveis FOE Gastos do PDE Restante POE
1 Parela: ¥ 2000000 R 20.000,00 R§ 0,00
Recursos PDE Escols f Recursos previstas A19%1E ¢ Capital: RS 5.000,00, Custeio: RS 14.000,00) { Capital: R$ 6.000,00, Custeio: R$ 14,000 000 ¢ Capital: R$ 0,00, Custeio: RS 0,00)
58 P arcels. 79 13.000,00 R 13.000,00

( Capital: R% 3.900,00, Custeio: R$ 9,100,000 ( Capital: R$ 3.900,00, Custeio: RS 9,100,003 ( Capital: R$ 0,00, Custeio: RS 0,00)

Drientsghes 1.1 Grandes Dasafios 1.2 Planos de agho 13 Visualizar PDE
Para facilitar 2 definigio das agies, o MEC selacionou praviamente algunsverbos de agio & of principais abistos para cada verbo. Neste cass, para construir 2 sentenga, 2 escola deve escalher 2
dicar s Quantidade = definit o Objeto da agdoe. Depois, & necassirio deseravar o periada em que a escols pretende realizar aquela ag3o &, no campa “Detalhamento agde", descrever algumas
as da atividade que ser3

alizada

lecione “Sim". O sistem,

ponderse sio n eo
erum "Hem" daque escolher "Q ade” daquele item, des:
uisos da 17 parcela ou da 27 pa

rz0s de cada parcels e a natursza da despesa

ni
Oriantaghes: 2 "Fonte" e esc res que o saldo
forem insefidos bans ou servigos.

O sistema calculars o valar total & exibird na mbrica capital ou custeis, de acords cam & classificagio indicada na Portaria 446/2002, Caso exista diverg€nsia de classificagio da natureza da despasa
am relagis 20z critérios da sua secrataria, n&o inclua aquele item, a fim de que n3o hajz problemas durante 2 execugdo do plans.

E lembra-sa! Antes de inserit sz agles, observe o salde de recurses do Ano 1 & Ano 2 & o5 respectives valores de capital & custeio.

Elevar a taxa de aprnvagsu da escola EmI % em dois anos no Ensino Fundamental
Grandes Desafios: L g duzir a taxa de reprovagio da escola em | % em dais anos no Ensing Fundamental
Elevar o IDEB dos Anos Iniciais em | % em dois anos.

2. DISTORGAD E APROVEITAMENTD

Reduzir as taxas de do0 nas reas de il izcipli criticas do enzine fund tal, i i no di Bsti em
Metas I2n
Objetive [ Elavars d ho académice dos ssvudanas, B9
Problemas Estrztégia ” Agdo

= turma(s do ensino fundamental aprensentoutaram) taxa
ds reprovagio em Matemitica superionas) 3 média do

nser
Erasil. =
Inserir agla
Mgdn  Otd Objeto Defalhamento Pefodo  Reouso?  Total
agan
Z1[ implantar aulas) implantar 000942012 Sim o Tes
de aula de a pedagigioors),
raforgo reforge contra 2BOQZ01Z Régua(s) de fragio,
turno duas Material daurada,
wezes por REgua(s), Refilisy
mmmmmmmmm para cala quente,
prafesser que Jogas)

Fonte : Brasil (2012)

No ano de 2013, o MEC publicou uma nova resolucéo referente ao Programa,
publicada em 11 de dezembro de 2013, destinada a orientar as escolas quanto a
aplicacao dos recursos. Esta Resolucao n°® 49/13 (BRASIL, 2013b) continua vigente
até o presente momento e trouxe algumas alteracdes, como por exemplo, o valor

destinado ao financiamento do PDE Escola, que diminuiu significativamente.

Tabela 7 — Referencial de Célculo

Intervalo de Classe Valor do Repasse (R$)

de Numero de . = . 5
AlUnos Custeio (70%) Capital (30%) Total

De 0 a 100 5.950,00 3.000,00 10.000,00
De 101 a 500 8.750,00 3.750,00 12.500,00
De 501 a 1000 12.250,00 5.250,00 17.500,00
De 1001 a 1500 15.750,00 6.750,00 22.500,00
De 1501 a 2000 19.250,00 8.250,00 27.500,00
De 2001 a 2500 22.750,00 9.750,00 32.500,00
De 2501 a 3000 26.250,00 11.250,00 37.500,00
De 3001 a 3500 29.750,00 12.750,00 42.500,00
De 3501 a 4000 33.250,00 14.250,00 47.500,00
Acima de 4000 36.750,00 15.750,00 52.500,00

Fonte: Brasil (2013Db).
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Com esta Resolugcdo, as duas parcelas enviadas as escolas para a
implementacdo do Programa passaram a ser iguais, mantendo-se o critério referente
ao numero de alunos matriculados no Censo Escolar do ano anterior ao da
publicacdo da mesma.

A partir de 2014, o PDE Interativo passou a denominar-se PDDE Interativo,
alteracdo que se deu em razao da insergcéo de novos programas que trabalham sob
a égide do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) em uma Unica plataforma. A

novidade foi anunciada pelo governo federal da seguinte forma:

Para 2015, o PDDE Interativo apresenta novidades nas suas etapas
de elaboragédo, como fruto de um processo de construcdo coletiva
entre as equipes dos programas que integram o sistema,
possibilitando assim melhorar o planejamento e realizar mais. Neste
ano, o Conselho escolar (ou parte dele) deverd assumir as funcdes
do Grupo de Trabalho — GT, na construcdo do Diagndstico e do
Plano Integrado, isso para que a elaboracdo do plano seja
efetivamente democratica e participativa (BRASIL, 2014b).

Outra novidade lancada em 2015 foi a disponibilizagdo de parte das
informacdes contidas no Diagndstico para os estados e municipios. Assim, no
momento em que 0s mesmos forem elaborar o Plano de A¢des Articuladas (PAR),as
informacdes poderdo ser utilizadas, evitando-se repeticdes de acdes, principalmente
as financiaveis. (BRASIL, 2014b).

6.2 O PDE EscoOLA NO ESTADO DO PARANA

No estado do Parana, em especial, pode-se dizer que o PDE Escola comecou
a ser implementado no final de 2007, quando o MEC enviou diretamente as escolas
com baixo desempenho no IDEB um material contendo: dois (02) manuais Como
Elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola (BRASIL, 2006a), um (01) caderno
com um estudo de caso e um (01) folheto explicativo.

Neste folheto, o programa foi apresentado pelo ministro da educagéo,
Fernando Haddad, como um Programa voltado a escola, cujo objetivo maior seria
institucionalizacdo da cultura democratica de planejamento e gestao escolar, e para
isto, dispbe de um processo gerencial de planejamento estratégico capaz de auxiliar
a comunidade na realizac&o das ag0es escolares, entre elas, a execugao do Projeto

Politico Pedagogico.
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Na fala do ministro, o MEC néo tinha a intencdo de que o Programa
substituisse o projeto politico-pedagdégico das escolas, mas sim que favorecesse a
sua concretizacdo, e que 0 seu objetivo maior consistia no desenvolvimento da
cultura democratica de planejamento e gestao escolar. Aqui esta presente a questéo
gue direcionou o estudo empirico desta pesquisa, descrito no préximo capitulo, que
se utilizou das entrevistas, das analises dos documentos das escolas e da
observacdo dos resultados obtidos pelas mesmas, para identificar se a ferramenta
favoreceu ou ndo a democratizacdo da educacao, em especial da gestéo.

No final de 2007, o entdo secretario da educacdo Mauricio Requido assinou o
termo de adesdo do Paran& ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
assumindo a responsabilidade de promover melhorias na qualidade da educacéo
basica, representadas pelo cumprimento da projecdo de metas do IDEB. Com esta
adesdo, tornou-se possivel a execucdo de diferentes programas disponibilizados
pelo MEC, dentre eles o PDE Escola.

Em 2008, o MEC divulgou o nome das 148 escolas paranaenses (112
estaduais e 36 municipais) que haviam sido selecionadas para participar do
Programa, assim como os valores que cada uma receberia. Em maio deste mesmo
ano, foi oferecida a primeira formagcdo técnica para 0s representantes das
Secretarias, cujo objetivo seria habilitd-los para a implementacéo do Plano.

De acordo com Fank, Oliveira e Taques (2009), neste momento de formacéo,
os técnicos da SEED/PR pontuaram a insuficiéncia do documento no tocante ao
atendimento as peculiaridades das escolas do Parana, uma vez que as mesmas,
bem como as politicas do Estado ja haviam avancado em relacdo a compreensao da
gestdo democratica. Desta forma, solicitaram autorizacdo do MEC para fazerem
algumas reformulacées no documento, tentando incorporar as politicas ja efetivadas
pela gestao 2003-/2006/2007-2010.

Como resultado, tem-se o documento “PDE ESCOLA: Orientagcbes para as
escolas publicas estaduais, elaborado a partir do documento Como elaborar o Plano
de Desenvolvimento da Escola” (PARANA, 2008).

Nos apontamentos feitos por Fank, Oliveira e Taques (2009), percebe-se uma
critica em relagd@o ao discurso presente nos documentos do MEC, na medida em que
este propala a gestdo democratica, e, na pratica, afasta-se muito deste principio. Os
autores alegam que o atraso da democracia na escola origina-se de descaminhos

das politicas educacionais direcionadas a gestdo escolar e concluem, afirmando
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que, se a gestdo democréatica ndo for tomada como método e concepcdo pelas
politicas, “[...] a participacdo continuara sendo um engodo para escamotear 0S
processos centralizadores e a gestdo democratica sera mais um dos tantos clichés
que se reproduzem nos documentos oficiais” (FANK; OLIVEIRA; TAQUES, 2009, p.
81).

Em sua tese, Santos (2012) analisa o material produzido pela SEED, fazendo
comparativos com o0 material disponibilizado pelo MEC, e chega a seguinte

conclusao:

Embora algumas alteracbes denotem avanco sobre uma nova
concepcao, adversa as propostas pelo PDE-Escola, em outros casos
0 que se percebe é a mudanca apenas formal dos termos, sem
mudar em quase nada o conteudo e suas implicacbes sobre a prética
escolar. As andlises realizadas na versdo SEED/PR mostram que a
preocupacdo da equipe técnica responsavel pelas modificagdes no

Y

documento esteve voltada & mudanca na concepc¢do de gestdo
proposta pelo PDE-Escola que, como analisado anteriormente, esta
pautada no gerencialismo. Entretanto, essas mudancas nao foram
suficientes para alterar a metodologia do PDE-Escola. Em outras
palavras, o PDE-Escola continuou como ferramenta de planejamento
estratégico, determinando objetivos e metas que as escolas devem
seguir (SANTOS, 2012, p. 212).

Como esta tentativa ndo foi bem sucedida, pode-se dizer que o Programa
perpassou governos sem sofrer modificagcbes significativas em sua concepcgao.

Neste mesmo ano de 2008 foram oportunizadas formacdes acerca do
funcionamento do Programa nos Nucleos Regionais de Educacdo, sendo que, no
Nucleo de Londrina, cidade privilegiada neste estudo, a formacao para os diretores
das escolas estaduais teve a duragdo de meio periodo, ou seja, bastante aligeirada.
Dispondo de pouco tempo para uma reflexdo mais aprofundada, a formagéao
restringiu-se aos aspectos técnicos do Programa, nao tendo sido contempladas
discussfes sobre a concepcao de educacao expressa por ele.

Retomando a questdo da adesdo, convém destacar que ela foi considerada
por parte do governo federal como voluntéria, embora tenha sido colocada como
condicdo necessaria para o recebimento de recursos. Outra condi¢cdo imposta pelo
governo federal foi a execucao do PAR.

No manual de Usuério do PDE Escola/Simec 2008, é apresentada a seguinte
articulacéao entre o PDE Escola e 0 PAR:
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O PDE Escola devera ser elaborado em consonancia com o Plano de
Acbes Articuladas — PAR, fazendo uma correspondéncia com as 28
diretrizes do Plano de Metas através dos indicadores do diagndstico.
No momento da elaboracdo do PDE Escola, os técnicos do Comité
Estratégico da Secretaria deverdo se apropriar do PAR — Plano de
AcBes Articuladas do municipio ou estado, para conhecimento e
orientacdo as escolas na elaboracdo do PDE Escola. Conhecendo as
propostas e destinacao de acdes, tendo a escola como beneficiaria
no PAR, a equipe escolar e o Comité Estratégico, no momento da
elaboragdo, validardo a sua demanda no PDE Escola, evitando
repetir agcbes com recursos do PAF. O PAR — Plano de Acdes
Articuladas, na dimensdo 1 — Gestdo Educacional, indicador 4 —
Existéncia de Proposta Pedagdgica, prevé a universalizacdo do PDE
Escola (BRASIL, 2008a).

Na préxima secdo analisaremos a implementacdo do Programa no municipio
de Londrina, mais especificamente, em duas escolas municipais que executaram a
politica em questdo, buscando compreender, entre outros fatores, como foi colocado

em acgao, assim como, as implicacdes para a democratizacdo da gestédo escolar.
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7 O PDE ESCOLA NO MUNICIPIO DE LONDRINA

Nesta se¢do, objetivou-se apresentar uma analise tanto sobre o contexto da
pratica, os dados empiricos coletados nas duas escolas municipais de Londrina que
executaram o Programa nos anos 2015/2016, quanto acerca das informacoes
levantadas junto a Secretaria Municipal de Educacéo.

A priorizagdo das escolas, por parte do governo federal, teve como base o
resultado do IDEB 2011, ano de referéncia para a proposicédo do Programa em 2014,
guando foram selecionadas as instituicdes que estavam com indice abaixo da média
nacional (3,6 para os anos iniciais e 3,2 para os anos finais), ou figuravam entre os
5% mais baixos da rede de ensino. Estas, contudo, ndo foram as Unicas, pois, na
totalidade, o Programa contemplou doze escolas de Londrina, sendo trés municipais
e nove estaduais (uma indigena).

A analise desenvolvida buscou compreender de que forma ocorreu o
processo de implementacdo do PDE Escola nas instituicbes, os limites e as
contribuicdes do Programa para melhoria da gestdo e da qualidade do ensino, suas
implicacbes para as praticas democraticas no chdo da escola, e principalmente,
constatar se o0s objetivos delineados em tal Programa, no que diz respeito ao
fortalecimento da gestdo democratica e participativa, se concretizaram.

A obtencdo dos dados coletados se deu por meio de entrevista
semiestruturada junto aos profissionais da escola e técnico da SME, e analise de
documentos, tanto das legislacbes municipais, como dos pertencentes as
instituicbes em questdo, como por exemplo: Projeto Politico Pedagdgico e Plano
Estratégico.

Antes de se iniciar o trabalho de campo, foi solicitada autorizacdo a Secretaria
Municipal de Educacdo de Londrina, Sr.2 Janet Elizabeth Thomas, e todas as
entrevistas tiveram consentimento dos participantes, tendo os mesmos assinado o
termo de Consentimento Livre Esclarecido. Os sujeitos foram intencionalmente
selecionados por apresentarem vinculo direto com o Programa, fosse como membro
do Comité Gestor, responsavel em acompanhar o processo de elaboracéo,
implementacdo e avaliacdo do Programa (no caso do técnico), fosse por integrar a
equipe escolar e participar da efetivacdo da politica no contexto da escola (diretores,
supervisores e professores, sendo o Ultimo indicado pela direcdo do

estabelecimento).
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Para analise dos dados coletados na pesquisa, foram elencados quatro eixos:
gestdo, qualidade, planejamento e formacédo, além das informagfes gerais sobre o
Programa.

Compuseram este capitulo as analises dos seguintes documentos: relatorio
do Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdémico e Social (INSTITUTO
PARANAENSE DE DESENVOLVIMENTO ECONOMICO E SOCIAL, 2011); dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010); relatorios emitidos
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) referentes ao
Censo Escolar e ao IDEB; documentos disponiveis na pagina da Secretaria
Municipal de Educagéo de Londrina, legislagbes municipais, como por exemplo, a
Lei n° 9.012 de 2002 que institui o Sistema Municipal de Educacdo (LONDRINA,
2002), a Lei n® 11.043 de 2010 que referenda o Plano Decenal de Educacéo de
Londrina (LONDRINA, 2010), o Decreto n°® 1000 de 2013 que regulamenta o
processo de eleicdo de diretores no municipio, a Lei n°® 12.291 de 2015 que adequa
o Plano Municipal de Educacédo (LONDRINA, 2015), entre outros.

Foram utilizados, também, os relatérios emitidos pelo MEC referentes ao PDE
Escola, sendo eles: Relacdo de Escolas Classe A (BRASIL, 2005); Relagdo de
Escolas Classe B (BRASIL, 2007d); Relacao de Escolas Classe C (BRASIL, 2007c¢);
Relacdo de Escolas Remanescentes (BRASIL, 2011c); Relagdo de Escolas
(BRASIL. 2011b); Relacdo de Escolas (BRASIL, 2014c); e o relatério final do PDE
Escola (BRASIL, 2011a).

Esta secdo estd dividida em duas partes. Na primeira, faz-se uma breve
contextualizagédo da cidade de Londrina, apresentando de forma sucinta sua historia,
seu panorama educacional (constituicdo da rede, indicadores e dados estatisticos
sobre o ensino) e informacdes sobre o PDE Escola na regido. Na sequéncia,

analisam-se os dados coletados.

7.1 DESCRICAO DO MUNICIPIO DE LONDRINA

Londrina € um municipio brasileiro, localizado no norte do estado do Parana,
com uma populagdo estimada 548.249 habitantes, sendo a segunda cidade mais
populosa do Estado, e a quarta da regido Sul do Brasil, ficando atras somente de
Curitiba, Porto Alegre e Joinville (LONDRINA, 2016).
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Figura 9 - Mapa de Londrina
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Fonte: Londrina (2016).

De acordo com a Resolucdo n° 05, de 10 de outubro de 2002 do IBGE,
Londrina disp6e de uma area de 1.650, 809 km?, cerca de 1% da area total do
Estado do Parana, dividida em cinco Zonas: Central (09), Leste (13), Norte (09),
Oeste (12) e Sul (14), totalizando 54 bairros. Constituida pelo Distrito Sede e mais
oito distritos, sendo eles: Lerroville, Warta, Ireré, Paiqueré, Maravilha, S&o Luiz,
Guaravera e Espirito Santo (IBGE, 2016).

Considerada uma cidade jovem, foi fundada em 1929, elevada a categoria de
municipio em 1934, completando neste ano de 2016 oitenta e dois anos. Seu
crescimento populacional se deu de forma rapida, principalmente, em razdo da sua
intensa producgédo cafeeira, que perdurou até aproximadamente a década de 1970,
guando uma grande geada prejudicou significativamente a cafeicultura na regiao
(IBGE, 2016).

ApOs a chamada geada negra, pode-se dizer que o perfil econémico
londrinense foi gradativamente alterado, evoluindo para um diversificado centro
industrial e econdmico da regido, com atividades mais diversificadas, direcionadas
ao comercio, industria e agroindustria. Atualmente, tem-se mostrado também como
um importante poélo universitario, dispondo de dezessete faculdades e universidades,
com destague para Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade
Tecnoldgica do Parana (UTFPR), o Instituto Federal do Paran& (IFPR), a Pontificia
Universidade Catélica do Parand (PUC) e a Universidade Norte do Parana
(UNOPAR).
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Em relagdo a economia, o PIB da cidade no ano de 2012 foi de R$ 12. 826
bilhdes, 0 que a colocava no 45° lugar no ranking das cem maiores cidades
brasileiras e, em quarto lugar, na comparacédo com as demais cidades paranaenses,
usando como referéncia este indice econdmico. Quanto ao Iindice de
Desenvolvimento Humano (IDH), Londrina ocupa a décima posicdo entre o0s
municipios paranaenses, apresentando o valor médio de 0, 824 (IBGE, 2016).

Apesar de ser considerado um dos principais municipios paranaenses
economicamente ativos, dados do Instituto Paranaense de Desenvolvimento
Econdmico e Social (2011) demonstram que 12,35% da populacao vive na linha da
pobreza, configurando o que podemos considerar bastante contraditério. Estima-se
que 35.067 familias encontram-se inseridas no cadastro Unico para programas
sociais do governo federal, sendo 27.071 com renda per capita mensal de até %
salario minimo e 16.609 com renda mensal per capita de até R$140,00 (LONDRINA,
2012).

Esta contradicdo também pode ser observada nos indicadores educacionais
apresentados pelo municipio, podendo ser citado como exemplo o IDEB 2011, em
que Londrina demonstrou resultados bastante insatisfatorios, abaixo de 3 (2,6) na
rede estadual, mas, ao mesmo tempo, resultados bem acima da média nacional,

préximos de 8,0 (7,3 e 7,5) na rede municipal.

7.1.1 A Educacao no Municipio de Londrina

Um dos principais marcos da educacdo em Londrina foi a implantacdo do
chamado Ciclo Basico de 02 anos em 1988, que, em consonancia com o Plano
Nacional de Educacéo (baseado no Plano Decenal de Educacao para Todos), visou
a erradicacdo do analfabetismo e o combate ao fracasso escolar (LONDRINA,
2010), quando as anos iniciais do ensino fundamental ainda estavam totalmente sob
a responsabilidade da rede estadual de ensino.

Também como um dos desdobramentos do Plano Nacional de Educacéo, o
sistema educacional do municipio passou a contar com recursos financeiros
oriundos do FUNDEF, que, posteriormente transformou-se em FUNDEB, no tocante
ao financiamento da educacéo basica, ambos indutores da municipalizagéo.

Em relacdo ao processo de municipalizacdo do ensino, pode-se dizer que

algumas peculiaridades e caracteristicas proprias diferenciaram Londrina das
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demais cidades do Parana, pois a mesma mostrou-se bastante resistente a tal
processo. Formalmente, em 1995, a partir do estabelecimento do Termo Cooperativo
de Parceria Educacional n° 175/95, firmado entre a Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana (SEED) e a Secretaria Municipal de Educacdo de Londrina, o
regime de cooperacgdo entre Estado e Municipio foi oficializado, intensificando-se tal
processo. Contudo, como uma marca da resisténcia, até o ano de 2002, Londrina
havia municipalizado apenas cinco de suas mais de trinta escolas de séries iniciais
(LIMA, 2003).

De acordo com Lima (2003), tal resisténcia se deu em funcéo de a Secretaria
Municipal de Educagdo de Londrina, juntamente com o Sindicato dos Servidores
Municipais de Londrina, o Sindicato dos Professores Estaduais e Municipais, 0
Conselho Municipal de Educacédo e o Férum em Defesa da Escola Publica Gratuita e
Universal, avaliar, com base em algumas experiéncias ja vivenciadas, que a
municipalizacdo ndo havia proporcionado nenhuma melhora as instituicbes e a
qualidade do ensino, e principalmente, por ndo considera-lo um processo
democrético.

Pautando-se nas discussbes realizadas no decorrer desta pesquisa,
especialmente no topico da reforma do Estado brasileiro, € possivel compreender
que a municipalizacdo foi um brago da descentralizacdo do Estado, ambas
responsaveis pela reparticdo de encargos e responsabilidades, apesar de que esta
nao tenha vindo acompanhada da divisdo do poder de decisdo, resultando na
responsabilizacao total pelo ensino fundamental municipalizado.

Em 1999, proveniente das deliberacbes da 12 Conferéncia Municipal de
Educacéao, criou-se o Conselho Municipal de Educacéo de Londrina (CMEL), o que
possibilitou uma maior representatividade junto as politicas educacionais locais e
permitiu a definicAo de pardmetros para a politica educacional do municipio. Por
meio do CMEL, foi criado, em 2002, o Sistema Municipal de Ensino (SME), Lei n°
9.012/2002 que proporcionou maior autonomia ao municipio na esfera educacional,
respeitando-se as normas vigentes nacionais, e adequando-as as especificacbes
locais.

O SME anunciava como finalidade o “[...] pleno desenvolvimento do ser
humano; a formacdo do educando e dos educadores para 0 exercicio pleno da
cidadania; a valorizacao e promocéao da vida; e a producao e a difusdo do saber e do
conhecimento.” (LONDRINA, 2002, p. 1).
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Quanto a sua estrutura e organizacdo, o SME compreende 0s seguintes

orgaos:

| - a Secretaria Municipal de Educacdo, como 6rgdo executivo das
politicas de educacéo basica;

Il - o Conselho Municipal de Educagdo, como 6rgado assessor da
Secretaria de Educacdo e normativo das escolas da rede municipal
de educacdo basica e das unidades escolares da educacao infantil
privada;

lll - as escolas de educacéo infantil e de ensino fundamental, no
ambito da educacdo bésica, mantidas e administradas pelo poder
publico municipal;

IV - as unidades escolares - creches e pré - escolas - mantidas e
administradas pela iniciativa privada, tanto as de carater lucrativo,
como as comunitarias, confessionais e filantropicas (LONDRINA,
2002, p. 1).

Para atingir o fim proposto, as agcbes da Secretaria, conforme anunciava o
documento, deveriam se basear nos principios da gestdo democratica, na
produtividade, na racionalidade sistémica e na autonomia das instituicbes escolares,
cabendo a “[...] Secretaria Municipal de Educacédo planejar, coordenar, executar,
supervisionar e avaliar as atividades de ensino a cargo do Poder Publico Municipal
no ambito da educacéo basica.” (LONDRINA, 2002, p. 1-2).

Quanto ao CMEL, o mesmo assumiu um carater consultivo, deliberativo,
normativo e fiscalizador do SME, cujo objetivo consistia em garantir aos grupos
representativos a participacdo na definicdo das diretrizes educacionais, visando a
melhorar a qualidade dos servigos, assim como trabalhar para que a educacao fosse
garantida a todos, sem discriminacdo, por meio de politicas educacionais,
econdmicas, sociais e culturais que garantissem 0 acesso, permanéncia e 0 sucesso
a educacdo continuada e de qualidade, e pela gestdo democratica nas escolas
(LONDRINA, 2002).

Atendendo a Lei Federal n° 10.172/01 (BRASIL, 2001), que estabelecia o
Plano Nacional de Educacéo (PNE), e que determinava que os estados, municipios
e Distrito Federal elaborassem seus respectivos planos, em 2004, o CMEL e a
Prefeitura Municipal, representada pela Secretaria Municipal de Educacao,
juntamente com a sociedade civil, iniciaram o processo de constru¢cdo do Plano
Municipal de Educacédo de Londrina.

Em 2008, apdés processos de realimentacdo, debates e conferéncias,
finalizou-se a proposta do Plano Municipal Decenal de Educacdo do Municipio de
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Londrina, sendo o material encaminhado a Secretaria Municipal de Educacgédo, que
analisou o documento final e encaminhou minuta do PMEL ao Executivo Municipal,
definindo as metas e acBes no ambito educacional a serem trabalhadas nos
préximos dez anos, com o intuito de alcancar uma educacéo de qualidade.

Dando prosseguimento ao processo, o Executivo encaminhou o material a
Camara Municipal, e, no dia 6 de outubro de 2010, tem-se a edi¢cdo da Lei n°® 11.043
que referenda o Plano Decenal de Educacéo do Municipio de Londrina, tornando-se
a lei norteadora do ensino no municipio. De acordo com tal Plano, compete a

Secretaria Municipal de Educagao:

I. Ofertar, prioritariamente, o Ensino Fundamental,

Il. Ofertar a Educacéo Infantil em Centros de Educacéo Infantil
e pré-escolas;

lll. Ofertar, diretamente ou mediante convénio, educacéo a
jovens e adultos;

IV. Planejar, supervisionar, dirigir e controlar o ensino publico
municipal;

V. Organizar e manter as instituicdes do seu sistema de
ensino;

VI. Integrar as politicas e planos educacionais do Municipio,
da Uni&o e do Estado;

VII. Democratizar a gestdo de seu processo de ensino;

VIII. Orientar, acompanhar, fiscalizar e controlar as instituicoes
infantis filantrépicas conveniadas e

IX. Efetuar outras atividades afins no ambito de sua competéncia
(LONDRINA, 2010, p. 7).

Com base nas transformacdes econbmicas, politicas, culturais e sociais do
mundo contemporaneo, o Plano aponta que a educacdo no municipio de Londrina
tem como objetivo a transformacao social, que sera alcancada por meio do respeito
a diversidade, com uma proposta pedagogica que se baseia na reflexdo sobre o ato
de ensinar e aprender, com um curriculo escolar dindmico e flexivel, que considere
os conhecimentos cientificos, sem desconsiderar o senso comum, tendo como
finalidade maior, a promocéo e o crescimento dos seres humanos, contribuindo com
uma formacéao de cidadaos autbnomos, criticos e participativos (LONDRINA, 2010).

Para isso, os principios pedagogicos e educacionais do municipio tém sido
orientados, por exemplo, pelos principios verificados no relatério Delors, ja
mencionado nesta pesquisa, segundo o qual a educacéo se fundamenta em quatro
pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a

ser. Baseadas também nos PCNs, as propostas pedagdgicas de modo geral,
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seguem as orientacdes da UNESCO no que se refere as politicas educacionais,
conciliando “[...] humanismo e tecnologia, conhecimento e exercicio da cidadania,
formacdo ética e autonomia intelectual” (LONDRINA, 2010, p. 8).

Com base nas discussdes ja tecidas no decorrer da pesquisa, infere-se que
estes pilares acabam justificando, em certa medida, o investimento minimo na
educacdo, uma vez que o objetivo da educacdo gira em torno de aprender a
conhecer, pois, assim, 0s meios de comunicacao, por exemplo, dariam conta de
oferecer as informacdes necessarias para que os individuos pudessem aprender a
viver juntos e fundamentalmente, serem os trabalhadores de que o século XXI
necessita.

Nesta logica, a escola basica caberia o papel de ensinar o aluno a ler,
escrever e dominar as operacfes fundamentais, requisito necessario para que se
aproprie dos conhecimentos informais, desvalorizando o0s conhecimentos
historicamente construidos e acumulados pela humanidade e secundarizando a
importancia de uma formacao humana integral dos individuos.

Para Duarte (2001), o relatério Delors, ao defender a imposicao destes quatro
pilares para a educacdo, descaracteriza a importancia da escola, dissolve a
diferenca entre a educacdo escolarizada e a educacdo que ocorre no cotidiano, de
maneira informal, e secundariza sobretudo o papel do professor.

O Plano também menciona que o municipio implantou o Ensino Fundamental
de 9 anos de forma gradativa a partir de 2009, com a extingdo também gradativa do
Ensino Fundamental de 8 anos, o que, de acordo com 0 mesmo, proporcionara a
todas as criangas um tempo maior de convivio escolar, com maiores oportunidades
de aprender, e consequentemente, melhor qualidade na aprendizagem (LONDRINA,
2010).

No tocante a gestao, o Plano traz como diagndstico a necessidade de ampliar
as discussdes e ac¢des em torno da gestdo democrética da educacao, a fim de torna-
la mais eficaz, organizada e transparente; investir na formacdo de conselheiros;
compartilhar acdes e conhecimentos sobre gestdo escolar; criar mecanismos de
avaliacao do processo educacional e de prestacao de contas; e investir na formacéo
continuada dos gestores (LONDRINA, 2010).

No ano de 2015, por meio da Lei n°® 12.291 de 23 de junho de 2015
(LONDRINA, 2015), que possibilitou a adequacéo do Plano Municipal de Educacao

ao Plano Nacional de Educacgdo vigente, o municipio estabeleceu as metas e
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estratégias para o0 decénio 2015-2025, elencando as prioridades para o
enfrentamento dos desafios educacionais e para melhoria na qualidade da educacéo
ofertada. Por questdes didaticas, as acdes do PNE foram organizadas em seis eixos

contextualizados de acordo com o tema, sendo eles:

EIXO | - Garantias do direito a educacdo bésica com qualidade, isto
€, que dizem respeito ao acesso, a universaliza¢do da alfabetizacdo
e a ampliacdo da escolaridade e das oportunidades educacionais;
EIXO II - Superacdo das desigualdades e a valorizacdo da
diversidade, caminhos imprescindiveis para a equidade;

EIXO Il - Qualidade e ampliacdo do acesso a Educacao Superior e a
Pds-graduacao;

EIXO IV- Valorizag&o dos Profissionais da educacéo;

EIXO V - Efetivacdo da Gestdo Democratica,

EIXO VI - Ampliacédo dos investimentos (LONDRINA, 2015).

ApOs a apresentacao e discussdo dos seis eixos, 0 Plano trouxe o item Metas
e Estratégias, composto, na totalidade, por 21 metas e suas respectivas estratégias
de atuacdo. No que diz respeito a gestdo democratica, foco desta pesquisa, o Plano
abordou-a especificamente na meta de numero 19, dispondo de 24 estratégias.

Meta 19: assegurar condicbes, no prazo de 2 (dois) anos, para a
efetivacdo da gestdo democratica da educacédo, associada a critérios
técnicos de mérito e desempenho e a consulta pablica @ comunidade
escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio
técnico do municipio, mediante o0 recurso recebido da Unido
(LONDRINA, 2015, p. 45).

Em relacdo as estratégias, nota-se uma priorizacdo das instituicdes cujos
processos de escolha de seus dirigentes tenham acontecido com base em critérios
técnicos de mérito e desempenho, bem como, com a participacdo da comunidade
escolar. Observa-se, também, a necessidade de ampliacdo dos programas de
formacdo de conselheiros; a constituicdo do férum permanente de educacgédo; de
grémios estudantis e associacdo de pais e a constituicdo e fortalecimento dos
conselhos escolares e conselhos municipais de educacdo (LONDRINA, 2015).

Ainda em relacdo as estratégias no campo da gestdo, o Plano visa a
promocdo da autonomia aos estabelecimentos de ensino (em suas diferentes
esferas: pedagodgica, administrativa e financeira); implantacdo de provas especificas
para o provimento do cargo de diretor e diretor auxiliar, bem como programas de

formacdo preparatéria e continuada para estas funcdes; acdes de incentivo a
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participacdo dos pais no enfrentamento da evasdo escolar; aprimoramento da
avaliacdo sistémica com objetivo de melhorar a qualidade do ensino;
acompanhamento e divulgacdo dos resultados do IDEB; mobilizacdo das familias e
sociedade civii em torno da responsabilidade pela educacédo, entre outros
(LONDRINA, 2015).

Observa-se, nestas estratégias, certa inspiracdo na iniciativa privada, como
por exemplo, no destaque dado ao mérito e a competéncia, e a énfase nas
avaliacdes sistémicas enquanto mecanismo para melhorar a qualidade da educacéo.
A este respeito, pode-se recorrer as contribuicdes de Freitas (2012) quando ele
aponta que, para os reformadores empresariais da educacdo, esta é concebida
como outra atividade qualquer, logo, pode ser administrada pelos critérios da
iniciativa privada, como se a escola fosse uma empresa.

Esta abertura de espaco a iniciativa privada e ao setor empresarial no campo
educacional é intensificada também por outros programas que O municipio
desenvolve, como por exemplo, o projeto em parceria com o0 Banco Sicred,
denominado Unido faz a Vida, projetos patrocinados pela Fundacdo Lemann®, entre
outros, em que a atuacdo dos grupos empresariais se da ndo s6 como
patrocinadores das acbOes da escola, mas via de regra, como promotores e
direcionadores da formacao continuada dos professores e do curriculo escolar.

Defende-se, nesta pesquisa, que a logica empresarial acaba influenciando
O ensino publico e acarretando consequéncias bastante perversas a
desigualdade social, posto que os direitos sociais, materializados em politicas
sociais, como a educacdo, por exemplo, perdem lugar para as politicas
fragmentadas e focalizadas.

Compreende-se a énfase que o municipio da as avaliagdes em larga escala,
geradoras dos indicadores educacionais, visto que, por iniciativa prépria, e em
consonancia com o Plano Municipal de Educacdo, elaborou uma Avaliagcéo
Sistémica, que é aplicada a toda rede municipal duas vezes ao ano, para alunos do
1° ao 5° ano, como mecanismo de afericdo da aprendizagem nas disciplinas de

portugués e matematica.

A Fundagcdo Lemann é uma organizacdo brasileira sem fins lucrativos criada em 2002 pelo
empresario Jorge Paulo Lemann que atua na area da educacdo e realiza acBes voltadas a
inovacao, gestao, politicas educacionais e a formacao de jovens talentos. Promove, também, cursos
para estudantes e professores, assim como, oferece cursos, em parceria com outras instituicdes.
Entre estas, destacam-se universidades estadunidenses, como Havard University, Yale University,
Stanford University, entre outras.
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De acordo com a Secretaria de Educacdo, a Avaliacdo Sistémica do
municipio de Londrina é elaborada pela equipe de apoio técnico da Secretaria da
Educacdo do municipio e se constituiu em um instrumento de coleta de dados, que
se utiliza de testes padronizados para medir o desempenho dos alunos.

Esta acdo iniciou-se no segundo semestre de 2014 e estid em consonancia
com o Plano Municipal de Educacdo, que prevé em suas metas 0 aprimoramento
das avaliacOes sistémicas com o intuito de diagnosticar, sem classificar, o contexto
educacional nas unidades escolares da rede, visando a melhoria na qualidade do
ensino.

Contudo, este pequeno recorte ndo é suficiente para inferir se esta avaliacdo
realmente tem condi¢cdes de contribuir com a melhoria da qualidade da educacéo ou
se ela acabara se tornando mais um instrumento para direcionar os trabalhos dentro

das escolas e visar a progressao do IDEB.

7.1.2 Dados Educacionais de Londrina

De modo geral, os indices relacionados aos anos iniciais do ensino
fundamental mostram-se satisfatorios e além da projecéao feita pelo MEC, e ainda, se
comparados com a meta estipulada pelo governo para 2022, data que simboliza a
comemoracao do bicentenario da Independéncia Brasileira, Londrina tem grandes

probabilidades de atingi-la**.

Tabela 8 — IDEB Municipio de Londrina - Anos Iniciais

IDEB Observado Metas projetadas

Municipio 05 O7 09 11 13 15 |07 09 11 13 15 17 19 21

LONDRINA 47 49 57 54 64 68|47 50 54 57 59 62 64 6.7

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2016b).

Este quadro demonstra que os indices, além de estarem acima da projecéo
feita pelo MEC, encontram-se em progressao nos ultimos anos, dando destaque
para o ano de 2013 e 2015.

26,0 - indice dos paises integrantes da Organizacdo para a Cooperagcdo e o Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), da qual o Brasil ndo faz parte.
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Segundo a pagina da Secretaria Municipal de Educacédo, ao todo, Londrina
possui 118 unidades escolares distribuidas em: 73 unidades na zona urbana, 11
unidades na zona rural e 34 Centros Municipais de Educacao Infantil (CEMEIS).
Deste total, 10 unidades ja foram contempladas pelo Programa (sendo trés rurais e
sete urbanas). Londrina disp0e, ainda, de 53 Centros de Educacao Infantil (CEIs)
Filantropicos (conveniados), 138 CEls particulares, 35 escolas com atendimento de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), 21 escolas com ampliacdo de jornada e oito
Entidades Filantropicas de Educacédo Especial, contudo, a taxa de analfabetismo (de
15 anos ou mais) ainda gira em torno de 5 por cento da populacdo (INSTITUTO
PARANAENSE DE DESENVOLVIMENTO ECONOMICO E SOCIAL, 2016)43.

O ensino publico estadual fica a cargo do Nucleo Regional de Educacao
(NRE), que representa a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED) na
regido, atendendo, na totalidade, 19 municipios, sendo eles: Alvorada do Sul, Bela
Vista do Paraiso, Cafeara, Cambé, Centenario do Sul, Florestopolis, Guaraci,
Ibipora, Jaguapitd, Londrina, Lupionopolis, Miraselva, Pitangueiras, Porecatu, Prado
Ferreira, Primeiro de Maio, Rolandia, Sertandpolis e Tamarana, 0 que representa o
montante de 144 escolas/colégios

No tocante ao nimero consideravel de entidades filantropicas que o municipio
apresenta, principalmente no ambito da educacao infantil, que acaba por atender a
mais da metade dos alunos da rede, pode-se dizer que ele retrata as iniciativas de
parcerias entre o setor publico e o privado, indicadas no contexto da reforma do
Estado brasileiro, ja abordado nesta pesquisa, que, no caso especifico de Londrina,
materializam-se por meio das associa¢cées sem fins lucrativos, ndo dirigidas pelo
poder publico, ou seja, pelas instituicdes publicas nao-estatais. Mesmo assim, a
insuficiéncia de vagas ainda € um fator relevante, permanecendo milhares de
familias a espera de uma vaga.

As instituicbes voltadas ao atendimento dos anos iniciais do ensino
fundamental mostram-se suficientes para atender a demanda do municipio, mas nao
garantem que a vaga disponibilizada ao aluno seja proxima a sua residéncia,
fazendo-se necessario o uso do transporte. De acordo com Marinheiro (2016),
estima-se que 4.448 (quatro mil e quatrocentos e quarenta e oito) estudantes

*3 Foram consideradas como analfabetas as pessoas maiores de 15 anos que declararam ndo serem
capazes de ler e escrever um bilhete simples ou que apenas assinam o préprio nome, incluindo as
que aprenderam a ler e escrever, mas esqueceram.
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utilizam o transporte, acarretando uma despesa de R$ 15.807.164,16 (quinze
milhdes, oitocentos e sete mil, cento e sessenta e quatro reais e dezesseis
centavos), anualmente. Deste valor, 85 por cento sdo recursos do proprio municipio
e os demais, oriundos de programas do governo federal.

No que se refere ao numero de professores, Londrina disp6e atualmente de
3.851 profissionais, atuando em sua grande maioria nas series iniciais do ensino
fundamental (71%), seguidos dos que atuam na educacao infantil (19%), e, na
sequéncia, pelos docentes de educacéo fisica (6%), via de regra, contratados por
meio de concurso publico (MARINHEIRO, 2016).

Em relagdo ao numero de matriculas, de acordo com dados disponibilizados
pela Secretaria Municipal de Educacgéo, o municipio apresenta o0 seguinte panorama

neste ano de 2016:

Tabela 9 — Matricula inicial 2016 — rede municipal de ensino

CURSOS ZONA URBANA ZONA RUARL TOTAL
Turmas Alunos Turmas Alunos Turmas Alunos
C.E.M.E.I. 201 3176 12 200 213 3376
C.TIPICAS 4 17 4 17
E.l.6 108 2096 17 289 125 2385
1° a0 5° 1108 25423 92 1709 1200 27132
EJA Fase | 57 448 7 30 64 478
EJA Fase Il 6 164 6 164
C.E.L 316 5405 8 141 324 5546
TOTAL 1800 36729 136 2369 1936 39098

Fonte : Prefeitura do municipio de Londrina/Secretaria de Educagéao

Direcionando o olhar para as matriculas no ensino fundamental e utilizando os
dados disponibilizados pelo Censo Escolar, o municipio de Londrina, nos ultimos

cinco anos (2010-2014), apresentou os seguintes dados:
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Tabela 10 - Matricula Ensino Fundamental 2010-2014 por dependéncia

administrativa.

ANO REDE DE SERIES SERIES FINAIS TOTAL
ENSINO INICIAIS 6° ao 9° ano
1° a0 5° ano
2010 Estadual 2777 30647 33424
Municipal 23480 490 23970
Privada 6400 4555 10955
Total 32657 35692 68349
2011 Estadual 1472 29792 31264
Municipal 24562 276 24838
Privada 6832 4882 11714
Total 32866 34950 67816
2012 Estadual 1038 28684 29722
Municipal 23383 472 23630
Privada 7429 4997 12426
Total 31850 33928 65778
2013 Estadual 278 24083 24361
Municipal 27284 210 27494
Privada 8091 4885 12976
Total 35653 29178 64831
2014 Estadual 284 22186 22470
Municipal 27444 0 27444
Privada 8135 5053 13188
Total 35863 27239 63102

Fonte : Prefeitura do municipio de Londrina/Secretaria de Educagéao

De acordo com PME (2015-2025), o ensino fundamental esta universalizado
em Londrina, contemplando, na totalidade, 63 102 (sessenta e trés mil, cento e dois)
alunos matriculados, distribuidos entre as redes: municipal 27.444 (vinte e sete mil
guatrocentos e quarenta e quatro), estadual 22.470 (vinte e dois mil, quatrocentos e
setenta) e particular 13.188 (treze mil, cento e oitenta e oito) alunos.

No que se refere ao indice de distorcdo idade/série**, preocupante por
representar, na maioria das vezes, indicios de repeténcia e evasdo, 0 municipio

apresenta 0s seguintes numeros:

“para avaliar a distorcao entre a idade dos alunos e a série que frequentam em cada nivel de ensino,
deve-se considerar a idade recomendada para cada ano/nivel de ensino.
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Tabela 11 — Distorcéo Idade/Série Ensino Fundamental

REDE ENSINO FUNDAMENTAL
DISTORCAO IDADE-SERIE - 2014

1° 20 3° 40 5° 6° 7° 8° 9° 1° 6°ao0 Total

ao 9°

50
Mun. 15 23 116 10,6 10,5 - - - - 7,7 - 7,7
Est. - - 6,7 8,3 44 158 375 19,7 197 42 215 2173
Priv. 0,7 0,8 1 1 1 1,3 2 2,6 26 09 21 1,4

Fonte : Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2016c).

Os dados mostram que, principalmente na esfera estadual, que atende os
anos finais do ensino fundamental, a distorcdo apresenta-se consideravelmente
grande, no entanto, seria necessaria uma analise mais criteriosa e aprofundada para
elencar as possiveis causas de tal panorama. O que pode ser mencionado neste
estudo sdo os programas e acdes desenvolvidas com vistas a combater este
indicador no municipio. De acordo com o PME, existem atividades de contraturno,
progressdo automatica assistida e atendimento as necessidades especiais. Em
relacdo a esfera estadual, podem ser citados o Programa de Combate ao abandono
Escolar; Plano de Acdes Descentralizadas, Programa Superac&o, entre outros.*

No que diz respeito ao rendimento (aprovacgéo, reprovacdo e abandono), de

acordo com dados do INEP, o municipio apresentou as seguintes taxas:

Tabela 12 - Rendimento Ensino Fundamental — Anos Iniciais e Finais

Aprovacéao Reprovacao Abandono

Ens. Anos Anos Ens. Anos Anos Ens. Anos Anos

Fund. Iniciais Finais Fund. |Iniciais Finais Fund. Iniciais Finais
Total 90,9 96 84,2 7,9 3,9 13,2 1,2 0,1 2,6
Publico 89 95,1 81,2 9,5 4,7 15,7 1,5 0,2 3,1
Particular 98,3 98,8 97,5 1,7 1,2 2,5 0 0 0
Municipal 95,1 95,1 - 4,7 4,7 - 0,2 0,2 -
Federal - - - - - - - - -
Estadual 81,4 96,9 81,2 15,5 3,1 15,7 3,1 - 3,1

Fonte : Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2016c).

“ Para saber mais sobre os programas consulte:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/links/links.php?categoria=45
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Neste indicador, os anos finais do ensino fundamental também apresentam
certo distanciamento dos indices apresentados pelos anos iniciais, com uma taxa de
reprovacao significativa (em torno de 15 por cento).

Londrina aderiu ao Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC no ano
de 2013, o que, conforme o PME, possibilitou novas estratégias direcionadas a
formacao de professores alfabetizadores, além dos projetos ja desenvolvidos pela
SME (A caminho do Letramento, Tecendo Letras, entre outros).

As instituicbes contam com um diretor, um diretor auxiliar (no caso de a
escola funcionar em trés turnos ou possuir mais de quinhentos alunos matriculados),
supervisao, auxiliar de supervisao, funcionarios do setor administrativo, da limpeza e
merendeiros (sendo estes dois Ultimos servicos terceirizados).

Em relacdo aos diretores, de acordo com o Decreto n° 1000, de 04 de
setembro de 2013, a escolha dos mesmos acontece por meio da eleigéo direta, no
entanto, prevé a obrigatoriedade de que o candidato tenha participado do curso de
formacdo em Gestdo Escolar, promovido pela prépria Secretaria Municipal de
Educacao, cujo objetivo consiste em aperfeicoar o exercicio da funcdo, tendo como

meta a melhoria da aprendizagem dos alunos (LONDRINA, 2013).

7.1.3 Dados do PDE Escola no Municipio de Londrina

Do total de escolas priorizadas pelo Programa no estado do Parana em 2008,
dezesseis pertenciam ao municipio de Londrina, sendo sete da esfera estadual e
nove da esfera municipal (trés localizadas na zona rural e seis na zona urbana).
Neste momento, as escolas foram priorizadas pelo baixo desempenho do IDEB
(BRASIL, 2005) ou por se enquadrarem como escolas de atendimento prioritario, ou
seja, foram selecionadas as instituicdes que apresentaram resultado abaixo de 2,7
para 0s anos iniciais do ensino fundamental e 2,8 para os anos finais, ou que
figuravam entre os cinco por cento mais baixos da esfera administrativa. Estas

escolas foram agrupadas como Classe A (BRASIL, 2005).
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Tabela 13 — Escolas priorizadas pelo programa em 2008

Escola Municipal de Londrina Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb
2005 2007 2009 2011 2013 2015
Aracy dos Sa ntos (Zona Rural) 4,3 3,8 54 4,7 55 6,0
Armando R. Castelo (Zona 4.2 3.4 6,0 6,1 5,7 6,6
Rural)
Atanazio Leonel 4,0 4,1 52 51 6,3 6,0
Carlos Zewe Coimbra 3,8 3,6 47 3,2 5,6 6,0
Corina M. Okano s/m 2,9 3,0 3,3 3,7 s/media
Elias Kauan 3,2 3,8 47 3,8 50 5,7
Irene Ap. da Silva 3,8 3,7 4,2 52 5,4 53
Maria Candida P. Salles 3,6 3,7 4,6 4,6 4,5 5,2
Maria Irene V. Theodoro 3,6 3,8 49 4.4 6,0 6,0
Colégio Est. de Londrina Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb
2005 2007 2009 2011 2013 2015
Ana MolinaC.E/E.FeM 2,5 2,8 2,6 2,7 2,6 3,5
Dario Velozo C.CE/E.Fe M 2,3 s/media 3,0 3,6 29 4.6
Eucaliptos E.E / E.F 1,8 2,1 14 s/media s/media s/media
Fernando de B Pinto E.E /E.F 2,4 3,3 42 4,0 3,7 4,0
Josemaria Escriva E.E /E.F 2,5 41 4,7 4.4 4,6 5,2
Lauro G. da V. Pessoa E.E /E.F 2,5 3,2 3,6 3,1 34 3,5
Vani Ruiz Viessi C.E/E.Fe M 2,7 3,3 3,3 3,8 3,4 3,5

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

O Programa foi executado por dois anos consecutivos (2009/2010) e os
recursos repassados as instituicbes para a realizacdo dos planos validados pelo
MEC seguiram a Resolucéo 19, de 15 de maio de 2008, publicada pelo FNDE. De
acordo com o governo federal, em 2009, foram repassados R$ 370, 2 milhdes para
19.700 escolas em todo Brasil.

Em 2009, foram somente cinco escolas de Londrina contempladas, todas
pertencentes a esfera estadual. O critério para priorizagcdo das escolas continuou
sendo o IDEB, sO6 que agora o relativo a 2007, ou seja, foram selecionadas as
escolas que apresentaram indice abaixo de 3.0 para os anos iniciais e 2,8 para 0s

anos finais. Essas escolas foram agrupadas como Classe B (BRASIL, 2007d).

Tabela 14 - Escolas priorizadas pelo programa em 20009.

Colégio Estadual de Londrina Ideb Ideb Ideb2 Ideb Ideb
2007 2009 011 2013 2015
Behair e Mendonca 2,4 2,5 4,3 2,6 3,5
Carlos Mungo 2,3 3,5 3,7 2,9 3,2
Cassio Leite 2,6 3,3 3,2 34 4,2
Sagrada Familia 2,8 2,3 2,6 s/média  s/media
Sao José 2,7 3,3 3,2 2,9 3,8

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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Segundo dados oficiais do PDE Escola, em 2010, foram repassados R$ 317,4
milhbes para 16.615 escolas. Neste mesmo ano, foram contempladas pelo
Programa 28 escolas de Londrina, sendo dezenove da esfera estadual e nove da
municipal. Este grupo foi classificado como Classe C, por conter escolas nao
prioritarias, embora tivessem apresentado IDEB 2007 abaixo da média nacional
(abaixo de 4,2 para os anos iniciais e 3,8 para os anos finais (BRASIL, 2007c).

Tabela 15 - Escolas priorizadas pelo programa em 2010.

Escola Municipal de Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb
Londrina 2007 2009 2011 2013 2015
Aracy dos Santos (Zona 3,8 5,4 4,7 55 6,0
Rural)

Armando R. Castelo (Zona 3,4 6,0 6,1 5,7 6,6
Rural)

Atanazio Leonel 4,1 5,2 51 6,3 6,0
Carlos Zewe Coimbra 3,6 47 3,2 5,6 6,0
Corina M. Okano 2,9 3,0 3,3 3,7 s/media
Elias Kauan 3,8 47 3,8 50 5,7
Irene Ap. da Silva 3,7 4,2 5,2 54 53
Maria Candida P. Salles 3,7 4,6 4,6 45 52
Maria Irene V. Theodoro 3,8 49 4.4 6,0 6,0
Colégio Estadual de Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb
Londrina 2007 2009 2011 2013 2015
Adélia Barbosa 3,3 3,7 3,7 3,3 3,7
Antonio Moraes de Barros 3,7 4,3 4,3 3,6 4.4
Benedita R. Rezende 3,7 3.9 4,0 4,2 5,0
Carlos de Almeida 3,6 42 3,6 3,5 3,5
Cleia Godoy F. Silva 3,7 4,3 3,6 3,2 3,9
Euzébio B. de Menezes 3,4 4,5 4,6 54 4,3
Humberto P. Coutinho 3,9 41 3,0 3,5 4,1
Jardim Eldorado 3,2 3,5 3,8 4,1 4.8
Lucia B. Lisboa 3,4 3,3 3,4 3,3 3,9
Nossa Senhora de Lourdes 3,7 4,0 3,8 3,4 3,7
Olavo G. Ferreira s/média 3,0 3,7 3,5 3,4
Olympia M. Tormenta 3,6 4,1 3,8 3,6 4,0
Polivalente 3,6 4,2 3,7 3,4 4,0
Rina M. de J. Francovig 3,3 3,4 3,3 3,8 3.4
Roseli Piotto 3,0 3,1 3,0 2,3 3,2
Thiago Terra 2,9 2,6 3,5 2,8 3,3
Tiradentes 4,0 53 s/média s/media
Ubedulha 3,7 4,0 3,9 3,6 42
Willie Davids 3,2 3,8 3,3 s/média 3,7

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Em relagéo ao ano de 2011, o PDE Escola contemplou 13.347 novas escolas

gue ainda nédo tinham sido priorizadas pelo Programa nos anos anteriores, e cujo



197

IDEB 2009 tinha sido igual ou inferior a média nacional (4,4 para 0s anos iniciais e
3,7 para os anos finais). Deste numero, apenas duas escolas pertenciam ao
municipio de Londrina, ambas estaduais (BRASIL, 2011b). O valor repassado as
escolas, conforme dados do governo, foi aproximadamente R$ 200, milhdes de

reais.

Tabela 16 - Escolas priorizadas pelo programa em 2011.

Escola/Colégio Estadual de Ideb Ideb Ideb Ideb
Londrina 2009 2011 2013 2015
Maria Helena Davatz 3,3 3,3 3,9 4,4
Paiqueré 2,6 3,3 3.6 s/media

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Neste mesmo ano, apareceram as escolas remanescentes, que sdo as que
haviam participado do Programa entre os anos de 2008 e 2010, mas sem receber as
duas parcelas do recurso naquele periodo.

Os dados apresentados no relatério final do PDE Escola exercicio 2011,
publicado pelo MEC, apontam duas razGes possiveis para o ndo recebimento: as
escolas poderiam ndo saber que participavam do Programa, ou, suas secretarias
(estaduais ou municipais) haviam optado por ndo executa-lo.

No balanco feito em relagdo a estas instituicdes, o MEC concluiu que, do
namero total de escolas remanescentes, 85,7% tiveram seus planos analisados,
74% foram validados, e 59,2% foram efetivamente pagos pelo FNDE. O Ministério
alegou que o néo repasse de recursos a algumas escolas se deu em razao de
problemas administrativos e burocraticos, como por exemplo: pendéncias na
prestacao de contas, inadimpléncia da Unidade Executora, ndo adeséo ao PDDE ou
situacdo inativa junto ao FNDE (BRASIL, 2011a).

No Parana foram 102 escolas remanescentes, uma pertencente ao municipio
de Londrina (esfera estadual), contemplada em 2011 (BRASIL, 2011c).

Tabela 17 — Escola remanescente 2011

Colégio estadual de Londrina Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb
2007 2009 2011 2013 2015
Roseli Piotto 3,0 3,1 3,0 2,3 3,2

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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Em 2014, foram 215 escolas paranaenses contempladas, das quais, 12

pertencem ao municipio de Londrina, sendo nove escolas estaduais e trés
municipais. A referéncia utilizada foi o IDEB de 2011 (BRASIL, 2014C).

Tabela 18 — Escolas contempladas em 2014

Escola Municipal de Londr ina Ideb Ideb Ideb
2011 2013 2015
Carlos Zewe Coimbra 3,2 5,6 6,0
Elias Kauan 3,8 5,0 5,7
Noemia A. Garcia Malanga 3.9 5,4 59
Escola/Colégio Estadual de Ideb Ideb Ideb
Londrina 2011 2013 2015
Ana Molina Garcia 2,7 2,6 3,5
Jodo Kavagtan Vergilio 3,0 s/media s/media
Humberto Coutinho 3,0 3,5 4,1
Lauro Gomes 3,1 34 3,5
Olavo Garcia 3,7 3,5 3,4
Sagrada Familia 2,6 s/media s/media
Sao José 3,2 29 3,8
Céassio Leite 3,2 3,4 4,2
Roseli Piotto 3,0 2,3 3,2

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Conforme j& mencionado, o cronograma de acdes é previsto para ser
executado em dois anos, no entanto, em funcdo do atraso no envio do recurso, as
escolas mencionadas no quadro 18 iniciaram a execucdo no ano de 2015 e

concluiram no ano de 2016.

7.1.4 Caracterizagéo da Escola A

A Escola A, localizada na zona Leste de Londrina, foi fundada em 15 de maio
de 1972. A principio, dispunha de trés salas de aula, quatro sanitarios, secretaria,
cantina e a casa do zelador, toda em madeira. No ano de 1973, foi construida mais
uma sala de aula e, em 1977, sua estrutura foi ampliada, dispondo no total de cinco
salas de aula, quadra de esporte e espaco para horta. Em 20 de setembro de 1982,

recebeu Ato de Autorizacdo e Funcionamento.
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Por volta de 1998, foram construidas mais duas salas de aula em alvenaria e
a instituicdo recebeu por tempo indeterminado a autorizagdo e funcionamento do
Ensino Fundamental de 12 a 42 série.

No ano 2000, passou por uma ampla reforma durante a qual foi demolida a
cozinha, a area de merenda e a casa do caseiro. A partir de 2001, a Unidade
Escolar comegou a funcionar com sete salas de aula, sendo cinco de madeira e
duas de alvenaria, e mais duas salas de contraturno, ocupadas anteriormente pela
administracdo. Foram construidos, em alvenaria, dois sanitarios de professores, sala
dos professores, diretoria, sala de supervisdo, secretaria, biblioteca, sanitario
masculino e feminino para os alunos, cozinha, depdsito de material de limpeza, area
de servico coberta e area de merenda. O patio foi ampliado e as salas de aula em
madeira foram restauradas.

Em 2008, a quadra de esportes foi coberta e, trés anos depois, duas salas de
aula que haviam sido interditadas pela defesa civil foram reformadas. Também foram
instalados ventiladores e lampadas fluorescentes em todas as salas. Em 2012, o
patio que até entdo era de terra, foi cimentado e uma passagem coberta entre as
salas de aula e a area da merenda foi construida.

Consta no PPP da instituicho que o perfil da comunidade apresenta
caracteristicas de uma realidade socioecondmica de baixa renda, com muitas
familias dependentes exclusivamente do Programa Federal Bolsa-Familia e da Bolsa
Municipal, sendo também assistidas pelas igrejas. A maioria reside em moradias
simples, embora ainda persistam familias que se mantenham em barracos (PPP,
ESCOLA A).

A questdo da desestrutura familiar € bem acentuada no PPP. Muitas familias
dependem, via de regra da méae para sobreviver, pois 0s pais encontram-se
aprisionados ou foram assassinados. Ao assumirem exaustivas jornadas de
trabalho, as mées acabam deixando os filhos ociosos nas ruas, envolvidos em
atividades incompativeis com sua faixa etaria, ou delegam os cuidados aos avos.

Problemas com &lcool, drogas e outros vicios também sao visiveis e refletem
diretamente no comportamento e na aprendizagem das criangcas de modo geral.
Observa-se alta rotatividade de alunos em razdo das mudancas de enderecos, 0
que, por muitas vezes, € ocasionado por conflitos familiares e/ou entre vizinhos, ou

seja, problemas que perpassam a esfera pedagdgica e os limites da escola.
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A participacdo e envolvimento da comunidade com as a¢des da escola € um
fator que precisa ser estimulado frequentemente, pois, além de nado terem o habito
de acompanhar e valorizar a rotina escolar dos filhos, muitos responsaveis néo
encontram tempo disponivel para tal.

No que tange ao numero de alunos por niveis de ensino, a escola A

apresentou no ano de 2016 os seguintes dados:

Tabela 19 — Oferta por nivel de ensino e nUmero de alunos por turma Escola A

Nivel de ensino Turma N° de alunos

Ed. Infantil P5 22 alunos

Ed. Infantil P5 23 alunos
Ensino fundamental 1° Ano 22 alunos
Ensino fundamental 1° Ano 21 alunos
Ensino fundamental 2° Ano 25 alunos
Ensino fundamental 2° Ano 24 alunos
Ensino fundamental 3° Ano 20 alunos
Ensino fundamental 3° Ano 22 alunos
Ensino fundamental 4° Ano 17 alunos
Ensino fundamental 4° Ano 16 alunos
Ensino fundamental 5° Ano 18 alunos
Ensino fundamental 5° Ano 20 alunos

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Politico Pedagogico Escola A

Em relacdo a organizacdo das turmas e grupos de alunos divididos por

periodos, 0 panorama € o seguinte:

Tabela 20 — Numero de alunos por periodo

ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS

CICLO DE ALFABETIZAGAO

ANO
1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO  5° ANO
TURNO
MATUTINO = == 42 36 38
VESPERTINO 43 49 - - -

Fonte: Projeto Politico Pedagogico Escola A

Em relac@o aos 6rgéos colegiados, a instituicdo disp6e do Conselho Escolar,
Associacao de Pais e Mestres e nao possui Grémio Estudantil.
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No tocante aos indicadores do rendimento, nos ultimos anos, a escola

apresentou 0s seguintes nimeros:

Tabela 21 — Indicadores Escola A

19 CICLO 2013 2014 2015

APROVACAO 96% (4% POR 95% (2% POR 98% (2% POR

) CONSELHO) CONSELHO) CONSELHO)
REPROVACAO 3% CONTEUDO (1% 3% CONTEUDO (2% 1% CONTEUDO (1%

) FALTAS) FALTAS) FALTAS)

DISTORCAO 1% 3% 3%
IDADE-SERIE
ABANDONO 1% 1% 1%
IDEB 5,6 6,0
AVAL. SIST. 80% ATIGIRAM 94% ATINGIRAM
AN.A 90% ATIGIRAM 91% ATINGIRAM
2° CICLO 2013 2014 2015
APROVACAO 90% (5% POR 95% (2% POR 89% (3% POR

) CONSELHO) CONSELHO) CONSELHO)
REPROVACAO 9% CONTEUDO (1% 3% CONTEUDO (2% 6% CONTEUDO (5%

i FALTAS) FALTAS) FALTAS)

DISTORCAO 1% 3% 3%
IDADE-SERIE
ABANDONO 1% 1% 2%
IDEB 5,6 6,0
AVAL. SIST 80% ATIGIRAM 87% ATINGIRAM

Fonte: Projeto Politico Pedagogico Escola A

De modo geral, analisando somente 0s niumeros apresentados, os resultados

sao bastante satisfatorios. E focando no IDEB observado, assim como nas metas

projetadas pelo MEC, é possivel observar que, além de uma ascensao significativa,

a Escola A manteve-se acima da meta nos ultimos anos e ja atingiu a projecao para

2021.

Tabela 22 — IDEB Escola A

IDEB Observado

Metas Projetadas

A 05 07 09 11 13 15
38 36 47 32 56 60

or 09 11 13
38 42 46 49

15 17 19 21
51 54 57 6,0

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2016a).
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Segundo o PPP da instituicdo, esta ascensédo tem sido favorecida com o0s
recursos federais e/ou municipais que chegam a escola com o objetivo de melhorar
a qualidade do ensino e, por conseguinte, os indices. Unica mencdo feita
indiretamente ao PDE Escola no documento da instituicao.

Convém destacar que, considerando o IDEB 2005, a Escola A foi
contemplada com o Programa no ano de 2008, executando-o em 2009/10, depois
novamente em 2013. Com base no IDEB 2011, a Escola A foi contemplada pela
segunda vez, executando-o em 2015/16, sempre figurando entre os 5% mais baixos
do municipio.

Os profissionais da educacao lotados nesta unidade educacional possuem

formacéao exigida por lei, conforme o quadro abaixo:

Quadro 2 — Formacéao dos profissionais da Escola A

Quantidade Cargo Funcéo Formacao
01 Prof? Regente Diretora Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Aux. Superrvisédo Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Secretéaria Pés-Graduacao
01 Secretaria Graduacéo
01 Prof? Regente Regente Contraturno Graduacao
01 Prof? Regente Regente E.I.6 Graduacéao

Regente Biblioteca

01 Prof? Regente Regente 1° Ano Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente E.I. 6 Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente 5°. Ano Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente 1° Ano Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente Auxiliar Graduacao

01 Prof? Regente Regente Biblioteca Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente 3°. Ano Graduacao

01 Prof? Regente Regente 5°. Ano Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente 5°. Ano Pés-Graduacao
01 Prof2 Regente Regente Jogos e Pés-Graduacao

Psicomotricidade
01 Prof? Regente Regente Auxiliar Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente Pés-Graduacao
Oralidade/Producao
de Texto
01 Prof? Regente Regente 4°. Ano Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente Auxiliar Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente Auxiliar Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente Educacédo Pés-Graduacao
Fisica

01 Prof2 Regente Regente 4°. Ano Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente 2°. Ano Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Regente Projeto/ Pés-Graduacao
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Regente EI 6
01 Prof? Regente Regente Educacéo Graduacéo
Fisica
01 Prof? Regente Regente 3° ano Pés-Graduacao

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Politico Pedagogico Escola A

Analisando as informagdes, constata-se um aspecto bastante positivo na
escola: todos os profissionais tém formacédo académica e quase oitenta por cento
tém em nivel de pés-graduacéo.

A Instituicdo desenvolve alguns projetos durante o ano, contemplados no
Projeto Politico Pedagdgico, como por exemplo, Géneros Textuais, Leitura e
Producado de Textos, entre outros, sendo o de maior amplitude o projeto denominado
“Unido Faz a Vida”, que é desenvolvido durante todo o ano e tem seu fechamento
com uma grande festa aberta a comunidade. Trata-se de um projeto voltado a
formacdo de professores, que estimula a perspectiva metodoldgica do trabalho
com projetos, realizado em parceria com a Cooperativa Sicred.

Na fala dos profissionais da escola, em especial da gestora, o projeto
proporciona algumas conquistas que seriam muito dificeis de serem alcancadas
com recursos proprios, que, na realidade da Escola A, sdo quase inexistentes.
Para exemplificar, a gestora citou o trabalho desenvolvido pela fonoaudidloga
uma vez por semana na escola, quando sédo atendidos alunos com problemas de
fala e baixo rendimento escolar. De acordo com a diretora, sem o patrocinio do
Sicred, este atendimento seria impossivel. Ela frisou que a Escola A é a Unica da
rede que dispde deste atendimento e que este tem auxiliado muito na melhoria
da qualidade do ensino. llustracdo bastante figurativa das parcerias publico-
privadas ja abordadas nesta pesquisa.

Apés a aprovagdo do Plano de Suporte Estratégico/Plano de Acgbes
Financiaveis (PSE/PAF) da Escola A, o MEC destinou R$ 12.500 (doze mil e
quinhentos reais) para a efetivacdo das acbes, sendo que a aplicacdo deveria
respeitar o seguinte critério: R$ 3.750 (trés mil setecentos e cinquenta reais) para
capital e R$ 8.750 (oito mil setecentos e cinquenta reais) para custeio.

Com esta determinacédo, pode-se dizer que a autonomia da escola néao foi
favorecida em sua plenitude, pois a escola ndo pode aplicar os recursos segundo
suas necessidades e precisou seguir uma cartilha que determinava o que podia e o
gue ndo podia ser comprado com tal valor, dentro das duas divisbes (capital e
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custeio). A supervisora da escola A relatou a dificuldade em compreender e respeitar
a divisao de aplicacdo determinada:

Pra mim foi um desafio compreender as orientacbes na hora de
gastar os recursos, aquela coisa de capital e custeio, que a gente vai
se acostumando com o tempo, e algumas coisas que a escola
precisa o programa ndo permite, por exemplo, precisamos muito
comprar carteiras e ndo pode (SUPERVISORA A).

Por esta fala, nota-se que os recursos destinados via Programa chegam as
escolas direcionados e sua aplicacdo nao € flexivel, correndo-se o risco de néo
atingir as necessidades reais da escola, o que, em nosso ver, contraria 0 processo

de gestdo democratica que o préprio PDE Escola promete fortalecer.

7.1.5 Caracterizacédo da Escola B

A Escola B localiza-se na regidao Norte de Londrina. Iniciou suas atividades
em 1982, exclusivamente para atender as necessidades do bairro que era novo, nédo
dispunha de outra escola em suas proximidades e o transporte também era precario.
Nesta época, comecou atendendo aproximadamente 200 criancas da regido.
Convém ressaltar que este bairro, a principio, se constituia em uma area invadida,
apresentava problemas com seguranca, infraestrutura, saude, mobilidade urbana,
etc.

A escola foi construida em alvenaria e dispunha de duas salas de aula, uma
cozinha, um refeitorio, uma sala da direcédo, secretaria, quatro sanitarios para alunos
e um para professores. Ao lado da escola, havia uma casa de madeira que serviu
para abrigar o0 caseiro, responsavel por zelar pelo patriménio da escola.
Posteriormente, transformou-se em uma pré-escola. A vigilancia entdo passou a ser
feita pela Policia Militar.

Tempos depois, foi construido um Modulo Policial que acabou sendo
demolido, cedendo o espaco para a construcdo de um Posto de Saude, que, por
problemas de vandalismo, também ndo permaneceu no local por muito tempo.
Atualmente, este local é ocupado pela ONG - AME (Associacdo Maos Estendidas),
que atende aos alunos da instituicdo por meio de oficinas e também €& parceira na

oferta das atividades de ampliacédo de jornada (Mais Educacéo).
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No tocante as atividades de ampliacdo de jornada, realizadas pela instituicao
desde 2008, em razdo das mesmas, a escola recebeu o “Espacgo Crianga”, que era
utilizado pelo Projeto Vira Vida e que se tornou um anexo da escola, contendo
quatro salas de atendimento, um almoxarifado, uma sala para coordenacédo, dois
banheiros, uma cozinha e um pequeno patio.

Na atualidade, a escola é composta por uma sala para direcdo e supervisao,
uma secretaria, uma sala de professores, uma biblioteca, uma cozinha, um depdsito
de alimentos, um refeitorio, dois almoxarifados (um com produtos de limpeza e outro
com materiais pedagdégicos), dois sanitarios de professores, sete sanitarios de
alunos, cinco salas de aula, uma sala de aula dividida e adaptada para dois
ambientes (laboratério de informatica e sala de aula), uma sala de
contraturno/educacéo fisica, um patio pintado para atividades de educacéao fisica,
uma quadra coberta fora da escola de uso da Escola/AME/Comunidade e um
parquinho infantil, necessitando de reforma.

Em relacdo ao perfil da comunidade, pode-se dizer que é repleto de
caréncias, e gque a situacdo econdmica € de uma populacdo de baixa renda. De
acordo com dados levantados pela escola, a maioria das familias participa de
programas de assisténcia social, 72% informaram receber o Bolsa-Familia, dois por
cento recebem o Programa Municipal de Transferéncia de Renda e 26% recebem
outros beneficios (por exemplo, o Auxilio reclusao).

O maior problema enfrentado pela comunidade é o envolvimento com alcool e
outras drogas ilicitas, o que, de acordo com o PPP da instituicdo, é perceptivel no
desenvolvimento escolar e educacional dos alunos.

Segundo este mesmo documento (PPP), as familias esperam que a escola,
ou melhor, os profissionais da escola assumam responsabilidades na educacédo das
criancas que lhes pertence, logo, o trabalho que vem sendo realizado na escola
busca conscientiza-los de seus papéis e relevancia junto aos filhos e a escola. A
falta de tempo €, segundo os pais, 0 maior empecilho para o acompanhamento da
vida escolar dos filhos, no entanto, observa-se que, mesmo em lares onde as maes
nao trabalham fora, o tempo dedicado a rotina escolar do(a) filho(a) € minimo.

No que tange ao numero de alunos por niveis de ensino, a escola apresentou

no ano de 2016 os seguintes dados:



Tabela 23 — Oferta por nivel de ensino e numero de alunos por turma Escola B

Nivel de ensino Turma N° de alunos
Ed. Infantil P5 16
Ed. Infantil P5 17
Ensino Fundamental 1° ano- Ciclo de Alfabetizacéo 15
Ensino Fundamental 2° ano- Ciclo de Alfabetizacdo 13
Ensino Fundamental 3° ano- Ciclo de Alfabetizacdo 24
Ensino Fundamental 4° ano - Regime Seriado 17
Ensino Fundamental 5° ano - Regime Seriado 13
Ensino Fundamental 1° ano— Ciclo de Alfabetizacéo 19
Ensino Fundamental 2° ano- Ciclo de Alfabetizacdo 21
Ensino Fundamental 3° ano- Ciclo de Alfabetizacdo 21
Ensino Fundamental 4° ano - Regime Seriado 16
Ensino Fundamental 5° ano - Regime Seriado 14
Ampliagéo de jornada — Atividade complementar
Ensino Fundamental 01 30
Ensino Fundamental 02 45
Fundamental EJA 1° segmento — 1° ao 5° ANO
| ETAPA 01 12
Il ETAPA 00 00

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Politico Pedagogico Escola B.
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No tocante aos indicadores, no ano passado a escola apresentou 0s

seguintes numeros:

Tabela 24 — Indicadores Escola B

1° CICLO 2013 2014 2015

APROVACAO 81% (25% POR 88% 89%
) CONSELHO) : :
REPROVACAO 20% CONTEUDO 12% CONTEUDO (2%  11% CONTEUDO (2%
) FALTAS) FALTAS)

DISTORCAO 18% 23% 13%
IDADE-SERIE
ABANDONO 1%
IDEB 5,0 5,7
AVAL. SIST. 72% ATINGIRAM 81% ATINGIRAM
AN.A 44% ATINGIRAM 56% ATINGIRAM
2° CICLO 2013 2014 2015
APROVACAO 90% 90% 82%
REPROVACAO 10% FALTAS 10% FALTAS 8% FALTAS
DISTORCAO 2% CONTEUDOS 9% CONTEUDOS 9% CONTEUDOS
IDADE-SERIE
ABANDONO 1% --
IDEB 5,0 5,7
AVAL. SIST 72% ATINGIRAM 81% ATINGIRAM

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Politico Pedagogico Escola B.
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Grosso modo, pode-se dizer que o numero de alunos reprovados €
consideravel, no entanto, ndo é pertinente a este estudo aprofundamentos acerca
das possiveis razfes, sendo 0s mesmos apresentados somente como um panorama
geral dos resultados da escola. Focando no IDEB observado, assim como nas metas
projetadas, é possivel observar que, além de uma ascenséo significativa a partir de
2013, a Escola B manteve-se acima da meta nos ultimos anos e ja atingiu a projecéo
para 2021.

Tabela 25 — IDEB Escola B

IDEB Observado Metas Projetadas

B 05 07 09 11 13 15 | O0r 09 11 13 15 17 19 21
32 38 47 38 50 57 (33 36 40 43 46 49 52 55

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2016c).

A escola B também foi contemplada com o Programa duas vezes. Uma em
2008, que teve como base o IDEB 2005, executada em 2009/10 e a outra em 2013,
baseada no IDEB 2011 e executada nos anos de 2015/16, sempre figurando entre

0s 5% mais baixos do municipio.

Os profissionais da educacao lotados nesta unidade educacional possuem

formacao exigida por lei, conforme o quadro abaixo:

Quadro 3 — Formacéao dos profissionais da Escola B

Quantidade Cargo Funcéo Formacao
01 Prof* Regente Diretora Pds-Graduagéo
02 Prof? Regente Aux. de Superviséo Pés-Graduacao
01 Prof? Regente Secretaria Pds-Graduagéo
02 Prof? Regente Regente 1° ano Pés-Graduacao
02 Prof2 Regente Regente 2° ano Pés-Graduacao
02 Prof? Regente Regente 3° ano Graduacao/Pés-

Graduacéao

02 Prof? Regente Regente 4° ano P6s-Graduacédo
02 Prof? Regente Regente 5° ano P6s-Graduacédo
02 Prof? Regente Reg. Ed. Fisica e P6s-Graduacédo

Projeto Xadrez
02 Prof? Regente Regente P5 Pés-Graduacao
01 Prof2 Regente Reg. Contraturno Pés-Graduacao
01 Prof2 Regente Projeto Londrina Pés-Graduacao

Global
01 Prof? Regente Coord. Oficinas Pds-Graduagéo
02 Prof? Regente Projeto TICs/Jogos Pés-Graduacéao
Matemético.

02 Prof? Regente Auxiliares P6s-Graduacédo
02 Prof? Regente Reg. Biblioteca Pés-Graduacao

/Projeto Jovem

Empreendedor

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Politico Pedagégico Escola B
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Todos os profissionais possuem formagéo académica e a grande maioria tem
pés-graduacao.

Muitos projetos e oficinas estdo contemplados no Projeto Politico Pedagogico
da instituicdo, como por exemplo, Projeto Diversidade, Folha Cidadania, Palavras
Andantes, Xadrez, entre outros. Destaca-se, também, a participacdo da escola no
projeto patrocinado pela Cooperativa Sicred, denominado “Unido Faz a Vida”, no
qual toda a escola se envolve durante o ano letivo e a culminancia se da no final do
ano letivo com a apresentacéo dos trabalhos.

Conforme ocorrido na Escola A, apdés a aprovagdo do Plano de Suporte
Estratégico/Plano de Ag¢bes Financiaveis (PSE/PAF) da Escola B, o MEC destinou
R$ 12.500 (doze mil e quinhentos reais) para a efetivagdo das ac¢des, sendo que a
aplicacdo deveria respeitar o seguinte critério: R$ 3.750 (trés mil setecentos e
cinquenta reais) para capital e R$ 8.750 (oito mil setecentos e cinquenta reais) para
custeio.

Na fala da diretora B, aparece esta questdo nos seguintes termos: [...] “Acho
que o programa talvez pudesse dar mais abertura pra gente comprar outras coisas
gue nao estado no plano, ter mais abertura para atender a necessidade no momento”.
Com isso, reforca-se que a autonomia foi comprometida por determinacdes e
formalidades do MEC, que, por muitas vezes, ndo contempla as reais necessidades
das instituicoes.

Na sequéncia, sera apresentada a materializacdo do PDE Escola no
municipio de Londrina, assim como a continuidade da analise dos dados empiricos
coletados nas entrevistas, nos Projetos Politicos Pedagdgicos e nos Planos de Acéo
das instituicbes, com base nos seguintes eixos: gestdo, formacdo, qualidade e
planejamento. Embora tratados separadamente, estes estdo imbricados e
articulados no processo de compreensao e elucidacdo da questdo central desta

pesquisa.

7.2 O PDE ESCOLA E O FORTALECIMENTO DA GESTAO DEMOCRATICA

A partir das entrevistas realizadas, foi possivel observar que, na Escola A, o
discurso é de que o Programa fortalece, sim, a Gestdo Democratica e Participativa, e
que os diversos segmentos da escola participaram do processo de elaboracdo e

execucgao do Programa.
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O programa fortalece a gestdo democrética principalmente porque
pede a formacdo de um grupo de trabalho, onde nada é decidido sé
pelo diretor, e sim pela equipe, e eu vejo isso como algo mais do que
democratico (DIRETORA A).

Considero que o programa contribuiu muito com a gestao
democrética. Me lembro quando sentdvamos a noite para conversar,
expor pensamentos, nesses momentos acabam surgindo coisas e a
gente consegue resolver ali, a comunidade e os alunos ficam
proximos da gente, ai quando voltamos pra sala, temos as solucdes
(SUPERVISORA A).

O programa sempre se desenvolveu de forma participativa e
democrética. Sempre fizemos reunifes depois do horario de trabalho,
junto com os pais pra decidirmos onde iamos gastar o dinheiro,
sempre com participacdo de todos: Conselho, APM, sempre tem
reunido. Fortalece a gestdo democratica com certeza, pois possibilita
gue todos decidam e conversem sobre as necessidades da escola
(PROFESSORA A).

Ja na escola B, esta questdo nao ficou muito clara e os posicionamentos néo
foram unéanimes. Enquanto a gestora acredita que o Programa fortalece a gestao
democrética, a supervisora questiona a concepcdo de gestdo democratica e a

professora mostra-se em duvida:

Eu acho que o programa fortalece a gestdo democratica sim, porque
a gente faz coisas que s6 vém a ajudar e colaborar com a escola, e
se nao tivesse esse recurso, como que a gente ia fazer? (DIRETORA
B).

N&o sei se ele vem pra fortalecer a gestdo. Se fortalecer significa
vocé divulgar entre suas instancias colegiadas que existe, “que
existe”, é. Agora se vocé entende que gestdo democratica € vocé
pegar sua comunidade, levar pra dentro da escola e refletir. Como
esta? O que precisa? Ta bom? O que ndo estd bom? Ai nédo
(SUPERVISORA B).

Hum, a gente tem que se reunir, conversar com as partes para
chegar as prioridades, entdo acaba tendo que ter a participacéo de
todo mundo, o gestor ndo consegue decidir sozinho, o programa da
essa abertura pro professor opinar (PROFESSORA B).

De modo superficial, percebe-se que, por meio da implementacdo do PDE
Escola, foi possivel imprimir uma gestdo mais participativa e descentralizada, em
gue Os sujeitos se reuniram para conversar, debater, apresentar o Programa, etc.,

contudo, alguns ressaltam que ja trabalhavam com a perspectiva da gestédo
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democratica: “[...] eu fago assim, eu sempre trabalhei com a gestdo democratica,
sempre procurando ajuda, levando pra comunidade [...]". (DIRETORA B).

Quanto a opinido do técnico da SME em relagdo ao favorecimento da gestao
democratica e participativa, por realizar uma analise mais técnica do Programa, ele

optou por néo afirmar posicionamento:

Na verdade, eu tenho uma analise mais técnica sobre a
implementacdo do programa, acredito que 0s gestores saberdo
responder melhor esta questdo, no entanto, as orientacdes sao
sempre para que toda comunidade escolar participe das decisbes
(TECNICO SME).

Um ponto importante a ser ressaltado, que apareceu nos depoimentos, € que
0os momentos de discussao, estudo e conversas sobre o Programa aconteceram
apos o horario de trabalho, ou seja, ndo foi previsto, em nenhum momento de
formacao continuada, contemplado em calendario e dentro da jornada de trabalho
dos profissionais, o que pode ter impossibilitado a participacdo de muitos
profissionais.

Quando indagados em relacdo ao papel que cada um desempenhou dentro
de sua fungdo, no processo de implementacdo do Programa, observam-se as

seguintes falas:

Meu papel como gestora é mediar 0 processo, acatar as decisoes,
verificar o que é pertinente e mediar cada acao (DIRETORA A).

Meu papel enquanto supervisora foi bem positivo, as coisas
surgiram, as necessidades foram sanadas, outras ideias apareceram.
Pra mim a escola mudou muito, além de podermos solicitar materiais,
tivemos que nos reunir e ouvir os colegas. Coletivamente,
resolvemos os problemas, ficando bom pra todos (SUPERVISORA
A).

Eu como professora patrticipei dando ideias do que comprar, do que
as criancas precisavam, dando palpites dentro do pedagogico
(PROFESSORA A).

Minha participacédo foi mais pra coordenar (DIRETORA B).

Meu papel enquanto supervisora foi analisar as sugestdes. Quando a
gente foi fazer o levantamento do que precisava, no caso aqui foi
bem restrito porque ficou s6 entre o grupo de professores, eu analisei
0 que podia, 0 que ndo podia, 0 que precisava e 0 que ndo, entdo,
analisei. Achei meio superficial, essa situacdo de ..., € muito
engessada, tem que fazer isso, por aquilo, ndo pode isso, como eu
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sou muito pratica eu acho que ndo tem como vocé falar que o
dinheiro chega pra melhorar uma situacéo se aquela situacéo é muito
maior do que aquilo que a gente t4 vendo (SUPERVISORA B).

Meu papel foi dando ideias, opinides sobre o que seria relevante
adquirir para melhoria da qualidade do ensino. Eu na verdade sou
representante dos professores no conselho, entdo eu escuto os
professores para poder falar por eles na reunido (PROFESSORA B).

Por meio das falas, pode-se inferir que aos professores coube o papel de
sugerir aquisi¢cdes, ou seja, participaram da etapa final da elaboracdo do Programa,
guando se decide onde aplicar o dinheiro, ficando alheios as discussfes mais
aprofundadas acerca do Programa ou sobre a realidade educacional da instituicdo
da qual fazem parte. Estes fatores nos indicam uma participacao bastante superficial
e limitada. Aos diretores e supervisores, coube o papel de coordenar o processo de
escolhas, julgando o que era pertinente e descartando o que néo era (baseados em
seus pontos de vista).

No tocante a elaboracdo de todo o diagndstico, levantamento de dados,
indicadores e etc., momento em que a escola toda deveria refletir sobre seus
resultados, nos da a entender que ficou, na maioria das vezes, restrito aos diretores

e, em alguns momentos, aos SUpGI’ViSOI’GSZ

A insercdo dos dados no sistema, no momento de montar o plano de
acao, sou eu e minha supervisora que fazemos, até porque € inviavel
conseguir reunir todos pra fazer isso (DIRETORA A).

Todos nés participamos da elaboracdo do Plano, a parte do
computador, a Diretora foi 1& e preencheu, mas tudo saiu das
reunides para alimentagéo do plano (SUPERVISORA A).

Quando a gente sentava (diretores e pedagogos) pra conversar, é
complicado, chegou uma hora que a gente tinha que pedir ajuda,
naquelas abas, por exemplo: fotografar o prédio (DIRETORA B).

Evidencia-se nas declaragcbes somente a participacdo da equipe escolar,
permanecendo os membros do Conselho Escolar e APM apenas com a fungao de
aprovar o documento. Nas falas transcritas na sequéncia, notam-se também os
esforcos empreendidos por parte das equipes gestoras para incentivar a participacéo

destes membros, a qual ainda é precaria.
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Quando montamos o grupo de trabalho, procuramos contemplar
todos 0s segmentos que compdem a escola, e todos participam de
todas as acdes, no entanto, temos alguns funcionarios que sairam da
escola, outros entraram no lugar, a APM mudou, teve nova elei¢céo, e
€ a atual APM gque me ajuda a executar (DIRETORA A).

No nosso grupo de trabalho, normalmente chamamos o Conselho e a
APM, principalmente, quando temos um dinheiro pra gastar
(SUPERVISORA A).

Entéo, essa parte é meio complicada, professores e funcionarios sao
mais faceis da gente envolver. Como que a gente conseguiu envolver
de repente as maes? Foi porque a gente tinha trés da terceirizada da
limpeza que trabalham aqui na escola e eram do conselho escolar ou
da APM, entdo a gente tinha mais contato, mas a gente acabou
colocando mais os professores, pelo menos duas maes a gente
colocou. Acho que toda escola de periferia tem essa dificuldade, de
trazer o Conselho e a APM para dentro da escola (DIRETORA B).

Incoerentemente com as dificuldades apontadas pelas escolas, em relacdo a
participagcdo das instancias colegiadas e comunidade, nos seus respectivos Planos
de Acédo (BRASIL, 2016b) ndo consta nenhuma acdo que pudesse sanar ou pelo
menos minimizar tal caréncia. Na verdade, o campo da gestdo em sua totalidade
nao foi contemplado com nenhuma acéo, conforme recortes dos Planos de Acao
retirados da plataforma PDDE Interativo nos mostram.

Figura 10 — Planos de Acéo Escola A e B

@ pddeinterative.mec.gov.br/buscaDePlancsPdf3.php

Néo foram identificados metas

Nio existem problemas nesta dimensdo

4. GESTAO
Objetivo
N&o foram identificados metas

Nao existem problemas nesta dimensao

(A)

(@ pddeinterativo.mec.gov.br/buscaDePlanosPdf3.php
SCENSING E APRENDIZAGEN
Objetive
Nio foram identificados metas

Mo existem problemas nesta dimensao

Objetivo
Nio foram identificados metas

M&o existemn problemas nesta dimensao

(B)
Fonte: Brasil (2013a).
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Tomando como base de andlise o PAR, percebe-se que esta pouca atuacao
das instancias colegiadas, em especial, do Conselho Escolar, € uma realidade em
pelo menos 50 por cento das escolas do municipio, e que a SME orienta sua
implantacéo e efetivacdo, no entanto, inexiste sintonia entre os Planos (PAR e PDE
Escola), o que pode ter acontecido pela auséncia de apropriagdo, por parte dos
técnicos do Comité Estratégico da SME, das a¢bes do PAR no momento de
orientacdo as escolas quanto a elaboracdo do PDE Escola.

A respeito das demais instancias colegiadas nada foi mencionado.

Figura 11 — Recorte PAR

Indicador Pontuagio Critério

Quando existem CE atuantes em pelo menos 50% das escolas da rede; a SME sugere e orienta a

1 4 implantacio dos CE. As escolas da rede, em parte, se mobilizam para implantar CE.

Fonte : Brasil (2008a).

Quando questionado sobre as possiveis a¢des de incentivo a participacdo dos
orgaos colegiados e comunidade de modo geral, e da sintonia entre o PAR e o PDE

Escola, o técnico da SME alegou:

Analisando os planos de acdo das instituicbes, n&o identifiquei
nenhuma acéo no sentido de fortalecer as instancias colegiadas, ou
gue teve a participagdo das mesmas, nada foi mencionado. Em
relacdo ao PAR, até o presente momento, ndo observei nenhuma
relacdo. Tenho participado da elaboracdo do diagndstico, fase que
importa dados do censo, talvez mais para frente, no préoximo passo,
que s&o as ac¢des, o PDE Escola apareca (TECNICO SME).

Esta auséncia nos dé indicios de que o Programa nédo foi compreendido pelas
escolas como um instrumento de fortalecimento da participagdo de todos os
segmentos, que vem para estabelecer uma cultura participativa e o enriquecimento
da gestado escolar democréatica.

Convém ressaltar que, ao defendermos a participacdo de toda comunidade
escolar, ndo compactuamos com a estratégia neoliberal de retirada do Estado, nem

o0 eximimos de sua responsabilidade na garantia de uma educacdo de qualidade a
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todos. Pelo contrério, entendemos que a participacdo da comunidade na gestdo da
escola, pode ser estimulada por meio da abertura de espacgos de tomada de deciséo
coletiva e, também, via acompanhamento, execucdo e avaliacdo das acbes no
ambito escolar, que englobam as questfes financeiras, administrativas e tambéem
pedagogicas. Neste sentido, acreditamos que algumas estratégias poderiam ter sido
contempladas no Plano de Acédo (PDDE Interativo) com o intuito de fomentar a
participacao.

Ressaltamos que a proposta oficial do PDE Escola é que ele seja elaborado
de modo participativo por toda comunidade escolar (profissionais da educacao, pais,
alunos e demais partes interessadas), e, para tanto, deve incentivar o fortalecimento
dos oOrgaos representativos como Conselho Escolar, APM, Grémio Estudantil e
Conselho de Classe. Com base na proposta de planejamento estratégico que foi
disponibilizada as escolas, que segue muito mais o0s rigores de uma gestéo
gerencialista do que democratica, questiona-se, entretanto, nesta pesquisa, qual foi
a oportunidade real de participacao oferecida aos sujeitos.

Analisando o PPP das escolas A e B, constatamos a presenca dos principios
da gestdo democratica que, segundo os documentos, se efetivam no chao da escola
por intermédio dos mecanismos de participacdo, sendo eles: Conselho Escolar,
APM, Conselho de Classe, elei¢bes para escolha de gestores, elaboracao do Projeto

Politico Pedagogico e a comunidade escolar.

Os 6rgaos colegiados, como Conselho escolar, a Associacdo de Pais
e Mestres, o Conselho de Classe, nas escolas s&o fundamentais
para uma a gestdo democratica, pois esses garantem, a pratica da
participacdo na escola, a descentralizacdo do poder e da busca por
uma educacao de qualidade. Uma gestdo considerada democrética
investe na autonomia dos sujeitos na tomada de decisdes,
promovendo um trabalho coletivo na construcdo da cidadania e
efetivacdo do processo democratico (PPP ESCOLA A).

No entanto, observa-se nas respostas dos entrevistados, quando falam que
deram palpites ou pediram ajuda para fotografar o prédio, uma aparente
participagdo, que, muitas vezes, se resume em estar presente, sugerir aquisicoes,
ficar ciente do recebimento e aplicacdo do recurso. Isso fica evidente também na

seguinte fala:
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Até quando a gente fez as reunifes pra dizer que a verba ia ser
reprogramada, ou até quando fizemos para explicar que a verba ia
ser aplicada, todos ficaram animados, sabendo que aquilo que foi
solicitado no plano, sdo coisas pra beneficiar a escola (DIRETORA
B).

Esta postura nos revela falta de clareza quanto as reais atribuicbes do
Conselho Escolar, pois 0 mesmo ndo é concebido enquanto um mecanismo
importante de gestdo democratica colegiada, que tem a tarefa de acompanhar a
pratica educativa que se desenvolve na escola e na constru¢cdo de sua principal
funcdo que é o Projeto Politico Pedagdgico.

Observa-se que o PDE Escola pormenorizou uma discussao politica acerca
da pratica pedagdgica, administrativa e financeira, ao privilegiar o campo da
execucdo das etapas, indicando os responsaveis que, via de regra, € a equipe
gestora, e imprimindo uma logica de cobranca na efetivacdo das acdes. Neste
sentido, o discurso da participacdo imbricado no Programa pode servir para
esconder a verdadeira intencionalidade do mesmo, que € controlar e garantir a
execucdo de suas etapas, responsabilizando os profissionais e visando melhores
indices educacionais.

Olhando para os Planos de Acg&o, componentes dos Projetos Politicos
Pedagodgicos das escolas, elaborados coletivamente pelos profissionais da
educacdo pertencentes as instituicdes, no indicador Gestdo Escolar Democratica,

aparece a questdo da pouca participacao e envolvimento dos representantes.

Quadro 4 - Plano de Acéo Escola A

DIMEN INDICA  PROBLE ACOES RES
SAO DOR MAS PONSA

PRIORITA VEL

RIOS (1S)

Atualizar a composi¢éo do Conselho;
Definir as normas de funcionamento do Conselho e

Gestdo  Conse-  Pouca torna-las conhecidas por todos;
escolar  |ho participa Incentivar a participacao dos 6rgéos colegiados nos Diretor
demo- Escolar/ caoe cursos de capacitagao;
cratica APM envolvimen Colocar a disposicdo do Conselho e APM/APF
atuantes to dos todas as informacbes sobre a escola em
represen guantidade e qualidade suficientes, para que possa
tantes tomar as decisdes necessarias;

Possibilitar ao Conselho participar das decisbes
orgcamentérias, tendo como meta a consolidagao do
Projeto Politico Pedagdégico

Fonte : Projeto Politico Pedagégico Escola A
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Quadro 5 - Plano de Acéo Escola B

DIMEN INDICA PROBLE ACOES RES
SAO DOR MAS PONSA
PRIORI VEL
TARIOS (1S)
Pouca Definir as normas de funcionamento do Conselho e
Gestdo Conse- participa  torna-las conhecidas por todos; Diretor/
escolar  |ho céo e Incentivar a participagdo dos érgéos colegiados nos Mem
demo- Escolar/  envolvi cursos de capacitacao; bros do
cratica APM mento Deixar acessivel e a disposicao do Conselho e APM Conse
atuantes dos todas as informacodes necessarias para lho
represen  acompanhamento e possiveis intervencdes. Escolar
tantes e APM

Fonte: Projeto Politico Pedagogico Escola B

Observa-se 0 desejo por parte das instituicbes de alcancar uma maior
participagdo do Conselho Escolar, pelo menos neste Plano. Em funcdo disso,
reiteramos que esta participacdo precisa ser ampliada. Na realidade, o Conselho
precisa representar a voz dos sujeitos bem como a materializacdo de suas acgoes,
responsaveis e conscientes, pautadas no dialogo entre os pares. Necessita,
portanto, superar a proposta do PDE Escola, que se baseia no planejamento de
acOes e na execucao financeira da escola

De acordo com Dourado (2003), para possibilitar a participacdo efetiva dos
membros da comunidade, € necessario que o gestor, em parceria com o Conselho
Escolar, proporcione um ambiente que favoreca trabalhos conjuntos, que considere
os setores de forma igualitaria, direcionado os esfor¢cos de funcionérios, professores,
técnico-pedagogicos, alunos e pais, envolvidos no processo educacional.

Com base nestes apontamentos, podemos inferir que a democratizacdo se
inicia no interior da escola, nas atividades do dia a dia, por meio de espacos de
discusséo sobre o cotidiano escolar, tendo em mente que a democratizacdo da
gestdo escolar sera impossibilitada se ndo houver um entendimento mais amplo
acerca da funcéo politica e social da escola.

E preciso também que os agentes que compdem a comunidade conhecam as
leis que a regem, as politicas governamentais direcionadas a educacdo, as
concepcdes que norteiam estas politicas, e, fundamentalmente, precisam estar
engajados na defesa de uma escola democrética, cujo objetivo consiste na
construcdo de um projeto de transformacdo do sistema autoritario vigente

(DOURADO, 2003).
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A respeito do conhecimento sobre as politicas, bem como sobre as
concepcdes que as norteiam, foi possivel observar por meio dos depoimentos dos
entrevistados, que esta € uma questao ausente em relagcdo do PDE Escola, ou seja,
todos os entrevistados, exceto o técnico, ndo demonstraram conhecer a fundo as

raizes do Programa, nem mesmo, suas fontes de financiamento.

Programa financiado pelo governo federal, voltado para as escolas
com baixo IDEB, onde eles orientam que seja montado um grupo de
trabalho para fazer um plano de acdo. O programa seria uma
contrapartida para escola melhorar o indice (DIRETORA A).

Pra mim, o PDE Escola nasceu das necessidades das escolas que
tinham problemas de aprendizagem e estrutura. Ele veio justamente
pra ajudar as escolas na aquisicdo de materiais e equipamentos, ou
seja, na construgdo pedagdgica. Ele é financiado pelo governo
federal (SUPERVISORA A).

Eu acredito que seja o Estado que fornece tudo, ndo tenho
conhecimento onde ele surgiu. Tem uma confusdo entre o0s
programas PDDE, PDE Escola, sdo varios né? (PROFESSORA A).

Sei que o recurso € do governo federal (DIRETORA B).

Sinceramente nunca me interessei muito em saber sobre o
programa, porgue eu tenho uma visdo mais puxada pra sala de aula,
ndo que ndo seja importante, mas me dedico ao pedagdgico
entendeu? Nunca parei pra saber como ele surgiu, por que surgiu,
devo até ter visto na formacdo, mas, como ndo me interessou,
passou batido. Nao faco minima ideia, porque quando a gente
comecou a falar sobre ele, foi aqui no contexto da escola, como
estou na coordenacao, minha visdo é muito préatica, puxo as mangas
e vamos trabalhar. Confesso que ndo me atentei, ndo me prende
(SUPERVISORA B).

O técnico da SME demonstrou conhecer um pouco mais sobre o programa,
mas destacou que o conhecimento veio por meio de iniciativas proprias, quando ja

estava na funcao de técnico.

Por meio de leituras e pesquisas feitas por conta prépria, eu sei que
ele tem origem em um acordo feito em 1998, entre 0s organismos
nacionais e o Banco Mundial, e acredito eu, que ele foi se
transformando até se tornar o PDE Escola (TECNICO SME)

No tocante a falta de conhecimento e esclarecimento acerca dos programas e
politicas educacionais, de modo geral, pode-se inferir que sdo decorrentes da

sobrecarga de trabalho e funcdes que os profissionais da educacao, em especial os
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gestores, acabam assumindo em suas rotinas, e que, consequentemente, 0S
impedem de desenvolver uma formacdo mais politizada. Estas fungbes que o0s
profissionais vado assumindo, muitas vezes, estdo além de sua formacao,
desempenhando papéis de assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outros,
desprofissionalizando, em certa medida, a profissdo docente. Por outro lado,
destaca-se também a falta de formacéo continuada para desenvolver o Projeto, que
a SME deveria ofertar a todos 0s sujeitos envolvidos no processo, uma vez que esta
formacéo € direito do trabalhador da educacao previsto na LDBEN 9394/96, assim
como nos Planos Nacionais e Municipais de Educagao, assunto que abordamos a

sequir.

7.3 A FORMACAO EM RELACAO A0 PDE ESCOLA

Quando indagados sobre a formacédo recebida acerca do Programa,
excetuando as gestoras que foram convidadas a participar de uma reunido de meio
periodo para recebimento de orientacdes, os demais profissionais ndo foram

contemplados com nenhuma formacéo especifica:

Recebi uma formacdo proposta pela secretaria de educacéo,
realizada no Nucleo Regional de ensino, com uma pessoa de fora
para falar sobre o PDE Escola. Depois eu fiquei responsavel em
passar as informacdes pro pessoal aqui da escola (DIRETORA A).

Em relagédo a formacdao, lembro que tivemos um encontro em 2014, e
todos que estavam nha equipe participaram. Sentamos a noite pra
estudar o material disponibilizado, foi uma formacéo interna, fora do
horério de trabalho (SUPERVISORA A).

N&o recebemos nenhuma formacgéo especifica. Conversamos sobre
ele nas reunides e a Diretora passou meio por cima pra n6s como ele
funciona (PROFESSORA A).

A formacdo que recebi foi numa reunido no nudcleo, sé com as trés
escolas municipais se eu ndo me engano, e algumas estaduais, onde
recebi as informacdes e fiqguei com a funcdo de trazer pra escola, foi
explicado um pouco mais sobre o PDE, como que era pra gente
entrar, fazer, atender as necessidades da escola, ai nos vimos com o
conselho escolar, APM, com toda comunidade, a gente ndo chegou
nesses itens aqui sozinha, foi tudo em grupo (DIRETORA B).

No meu caso nao tive formacao especifica, pode ter acontecido com
a direcdo, que ela tinha que estar trabalhando com isso .... peguei o
bonde andando, néo sei te dizer (SUPERVISORA B).
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N&o participei de nenhuma formacdao, a gente Ié as informacgfes que
chegam pra tentar compreender e fazer todo esse trabalho, acessar
no portal, tentar entender, vai afunilando e a gente vai entendendo
(PROFESSORA B).

Quanto ao técnico da SME, ele também nédo recebeu formacao especifica
sobre o PDE Escola e, a luz de sua fala, foi possivel confirmar as informacgdes das

diretoras:

N&o recebi nenhuma formacédo sobre o mesmo, o que eu aprendi foi
lendo as resolucBes, manuais e materiais disponiveis na pagina do
MEC. Em relacdo a formacéao dos profissionais da escola, o0 que nés
fizemos foi, assim que o dinheiro chegou, no ano passado, ndés
convidamos o0s trés gestores para uma reunido, na qual nés
passamos uma copia da resolucdo que trata do recurso e esse foi 0
anico momento. Depois vieram as orientacdes cotidianas, que séo
feitas por telefone (TECNICO SME).

As consideracoes realizadas pelos entrevistados revelam que as orientacdes
foram insuficientes para compreender a complexidade da politica, ficando mais
focadas na parte pratica do Plano. Pelo que depreendemos, foi uma capacitagdo
técnica, direcionada aos gestores, baseada no preenchimento dos instrumentos que
compdem o manual, principalmente voltada a elaboracdo do PAF.

N&o pode ser afirmado, porém, que esta falta de formacdo impossibilitou
reflexdes mais criticas sobre os objetivos do Plano, como é possivel observar no

relato de uma das supervisoras:

[...] A necessidade real da escola ndo tem como ser suprida a partir
dai, tem muitas coisas que a gente poderia estar conversando. Minha
visdo € mais recurso humano do que estrutura, eu acho que se nao
tem essa questdo humana bem estruturada, vocé pode colocar o
prédio mais lindo do mundo que o negocio ndo vai andar. Se esse
recurso pudesse entrar diretamente na minha condicdo para
melhorar a condicdo do profissional, eu ter, por exemplo, como
garantir uma seguranga maior pro meu professor, manter
financeiramente esse professor para que ele ndo precisasse
trabalhar trés turnos, para que ele ndo precisasse se dividir em duas
escolas, se esse recurso fosse voltado para essa condi¢cdo, dando
condicdo de estudo pro professor, ndo essa hora atividade que
mascara, porque € uma peneira, que t4 tampando o sol essa hora
atividade, enfim, condicbes para valorizar a carreira docente
(SUPERVISORA B).



220

Esta fala demonstra que, mesmo com condi¢oes adversas para estudo e
reflexdo acerca do Plano, os profissionais mostram-se preocupados com 0s
principios que o norteiam e demonstram, em certa medida, sua resignacao, fazendo
indagacoes importantes, ligadas a melhoria da qualidade do ensino, que o Programa
nao contemplou, como por exemplo, as condicdes reais de trabalho dos
profissionais, o que reforca a importancia do posicionamento e das acgfes dos
sujeitos na realizacao da politica.

Oliveira (2002) esclarece que, com as alteragcdes na organizacdo escolar,
decorrentes da reforma no Estado, nas quais os Organismos Multilaterais foram
protagonistas, alguns tracos sdo constitutivos no tocante a formacdo, como énfase
na pratica, reducdo da formacao profissional aos aspectos ligados a rotina cotidiana
e aos conhecimentos necessarios a realizacdo das tarefas, formacdo aligeirada,
utilizacao das TICs, entre outras, ou seja, tragcos marcantes presentes na formacao,
ou na falta de formagé&o, em relagédo ao PDE Escola.

Constata-se que a formacéo oferecida, tanto para o técnico da secretaria,
quanto para o0s profissionais da escola, esteve mais direcionada a
instrumentalizacdo metodoldgica voltada a execugdo do Plano (preenchimento dos
instrumentos), deixando a desejar no que tange aos elementos tedricos que
pudessem proporcionar uma compreenséao das origens e objetivos do Programa.

Esta formacdo deficitaria, ausente de uma compreensao politica e historica
acerca da acdo a ser implementada, pode ser uma estratégia para convencer 0s
profissionais de que os problemas encontrados pelas escolas sdo de origem técnica
e que dependem exclusivamente de uma nova racionalidade de gestdo para serem
sanados.

Nesta l6gica, os profissionais sdo responsabilizados pela elevacdo das
condi¢des de exceléncia de suas escolas e culpabilizados, de forma individualizada
(enquanto escola), pelos resultados atingidos. Esta cobrancga/pressdo apareceu no

depoimento de seis, dos sete profissionais entrevistados:

Diante dessa publicizacdo de dados, de cobranca de indices, os
gestores se sentem pressionados. Por exemplo: quando
conversando com uma diretora sobre o programa, a mesma disse
“Se Deus quiser, ndo vamos precisar deste recurso mais”. Se sentem
pressionados pela sociedade como um todo, pela midia, pelos pais, e
até mesmo pelo programa, pois quando se investe um recurso
financeiro, espera-se um retorno. Ndo tem nenhum documento
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escrito isto, mas implicitamente, fica entendido. A secretaria também
guer retornos, deseja progressdao nos indices, logo, diretores e
professores acabam sendo pressionados. A secretaria jA premiou
experiéncias exitosas, escolas com os melhores indices e escolas
gue progrediram consideravelmente, isso a meu ver, acaba gerando
certa competitividade (TECNICO SME).

Em relacdo a responsabiliza¢édo, eu penso que o diretor, primeiro de
tudo, precisa participar da parte pedagdgica, participar do conselho
de classe, do dia a dia da escola e da aprendizagem dos alunos.
Trabalhando junto, formando uma equipe, a cobranca vem de forma
mais justa (DIRETORA A).

Sempre temos que dar respostas aos investimentos. A cobranca é
uma forma de controle dos gastos. Nossa maior cobranca vem por
parte da SME que também tem seu plano de agéo e para executa-lo
cobra da escola algumas ac¢des (ex: 90% dos alunos do 1° ano no
nivel Alf 1). Acho que é uma cobranca positiva, porque afinal & seu
trabalho, é sua turma, mas as vezes, sem conhecimento da realidade
(SUPERVISORA A).

Sempre vem uma cobranca sobre os resultados, interna e externa
por parte da secretaria, mas acho que é uma cobranca positiva que
vem pra acrescentar. No nosso caso estad sendo bem positiva,
porgue nosso IDEB aumentou bastante (PROFESSORA A).

Aumenta a cobranca porque acaba sendo o diretor que faz tudo isso.
O membro da APM néo vai la fazer isso. A gente faz, traz para APM
e Conselho, verifica onde € mais em conta e material bom também,
mas quem corre atrds de tudo é o gestor, a gente acaba tendo mais
servico. A partir do momento que a gente responde tudo que esta no
PDDE Interativo, também aumenta a cobranca, € tudo muito bem
detalhado, a gente colocou la: aumentar o IDEB em vinte por cento,
trabalhamos em cima das estimativas (DITERORA B).

Acaba responsabilizando a escola sim. Ainda sobra pra ndés Entdo
guando se fala em indice, ou quando eu falo pros professores sobre
as avaliacOes sistémicas, eles falam: pra qué fazer isso? Eu falo pra
eles: vamos usar da melhor forma possivel a nosso favor, vamos tirar
uma limonada desse limdo azedo. N&o interessa 0 que vai cair na
rede, vamos dar a oportunidade a esses alunos de fazerem uma
avaliacdo em nivel de rede, mas vamos usar esse resultado a nosso
favor. Se vai repercutir ou ndo nos indices, sao outros quinhentos. Eu
vejo escola de periferia como um processo, um ano atras do outro,
se eu peguei meu P5 |4, meu resultado eu vou colher quando ele sair
la no 5° ano, gota a gota (SUPERVISORA B).

A responsabilizacéo é centralizada, em sua maior parte, em relacdo ao IDEB,
e a pressao exercida por parte da SME de Londrina também € uma constante nas
falas dos entrevistados. Houve, contudo, quem ndo se sentiu responsabilizado,
como a professora da escola B, que declarou: “N&o percebi cobrangca nenhuma em

funcdo do programa. Prestou conta do que comprou pronto e acabou”.
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7.4 O PDE EscoLA E A QUALIDADE DA EDUCACAO

No tocante ao conceito de qualidade, primeiramente, faz-se necessario
ressaltar que, do ponto de vista desta pesquisa, este € um conceito que varia
historicamente, de acordo com o0s objetivos educacionais. Dito de outro modo, a
qualidade na educacdo esta atrelada a um determinado projeto de educacédo, de
homem e de sociedade. Logo, € um conceito permeado por disputas entre capital e
trabalho, ao longo do caminho da expanséao da educacao da classe trabalhadora.

Segundo Landim (2011, p. 142), o discurso da qualidade ganha destaque no
seio das politicas educacionais, mostrando-se “funcional” ao processo de
ressignificacdo da educacdo publica, que vai esvaziando-se do seu sentido,
enquanto direito social, na medida em que se distancia da quantidade de recurso
para vincular-se aos conceitos de eficiéncia e eficacia dos processos, objetivando o
méaximo de resultados com o minimo de investimentos financeiros.

Como o PDE Escola tem a melhoria da qualidade do ensino entre seus
objetivos, acredita-se ser importante analisar se tal proposicdo se materializou, ou
melhor, como o conceito de qualidade vem se materializando por meio do PDE
Escola, bem como suas implicacdes para a educacao. Para isso, serao utilizadas as
falas dos entrevistados, delineando-se, a partir de suas opinides, 0 conceito de
qualidade expresso pelo Programa.

Indagados sobre a contribuicdo do Programa para melhoria da qualidade,

alguns profissionais responderam:

O programa interferiu de forma positiva na qualidade do ensino
ofertado pela escola, pois possibilitou juntamente com outros
programas a aquisicdo de muitos materiais que os professores
utilizam em sala de aula (DIRETORA A).

O programa também contribui com essa qualidade, de um lado por
meio da aquisicdo de materiais pedagdgicos, por outro, pelo
compromisso em realizar a mudanca. Por exemplo: ndo tinhamos
uma mesa nha sala dos professores para eles fazerem suas
atividades, nao tinhamos ventilador nas salas de aula e elas sdo de
madeira, ndo tinhamos um computador pros professores, de modo
geral, nossas condi¢cbes eram bem rudimentares (SUPERVISORA
A).
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Um programa que veio para melhorar sim a qualidade da educacéo.
Voltando na outra verba que veio, com ela nds reestruturamos a
biblioteca, agora aqui, colocamos nesse plano revistas em quadrinho
gue a gente ainda ndo tem entdo tudo isso vem a colaborar com a
gualidade né? (DIRETORA B).

Nestes depoimentos, a questado da qualidade aparece vinculada a adocao de
insumos, capazes de melhorar os resultados. Nesta logica, de acordo com Fonseca
(2009), a simples aquisicdo de equipamentos, adicionada ao repasse de recurso
direto as escolas, seria suficiente para melhorar a qualidade da educacao e elevar
os resultados. Ndo que os mesmos nao sejam importantes, mas esta compreensao
nos leva a reduzir o conceito de qualidade a uma racionalidade técnica, assentada
no conceito de qualidade oriundo das teorias econdémicas.

Encontra-se na fala da supervisora da escola B um posicionamento um pouco
distinto, posto que ela questiona a vinculagdo do Programa com a melhoria na
gualidade, embora reforce o ponto de vista do Programa como possibilidade de
aquisicao de materiais. Nas palavras dela, a relacao e:

Hummmm, superficial. Se vocé parar pra pensar, t4, vocé coloca um
armario dentro da sala, o qué que o armario fala com a minha
crianca? Coloco um bebedouro? Eu sei que as estruturas sao
importantes e necessérias, fazem parte do dia-a-dia, mas pra vocé
falar que essa estrutura melhora esse indice, € uma visdo muito
simplista (SUPERVISORA B).

O técnico da SME também ndo declara que o PDE Escola contribui

significativamente com a melhoria na qualidade do ensino:

Acredito que é um programa que tem muitos aspectos positivos em
relacdo a qualidade, pois ele trabalha em cima das dificuldades, da
falta de estrutura e de material pedagdgico das escolas, visando
elevar o IDEB, no entanto, precisamos repensar que qualidade de
educacao que € essa representada por este indice. Sera que o IDEB
reflete essa melhoria? (TECNICO SME).

Observando estes dois depoimentos, nota-se que a garantia de melhoria na
qualidade do ensino via PDE Escola é questionavel, uma vez que o mesmo se
apresenta vinculado a uma projecdo de metas, que acaba por consolidar uma
concepcao de qualidade baseada no controle de resultados, distanciando-se de uma
concepcao de qualidade socialmente referenciada, ja citada nesta pesquisa.
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Este posicionamento também é colocado por Fonseca (2009) quando ela
apresenta o PDE Escola como retrato da “pura racionalidade técnica”, que se
contrapbe ao conceito politico em torno de um projeto educacional de qualidade
requerido pelos educadores.

Questionados sobre a representacao da qualidade da instituicdo por meio do
IDEB, responderam:

Acredito que o IDEB, agora, apds alteracbes, representa sim a
gualidade da educacao das escolas, antes quando um aluno faltava,
ele ndo contava nas estatisticas, isso fazia com que algumas escolas
priorizassem os bons no momento de realizacdo da prova, agora
nao, se faltar vai ficar com zero, entdo € melhor que todos facam a
prova. E isso melhorou muito, e eu acredito que se for feito de forma
fidedigna, séria, representa a realidade e a qualidade da escola
(DIRETORA A).

Com certeza o IDEB representa a qualidade da educacdo. Nestes
altimos anos, vivemos para mudar o nosso IDEB (SUPERVISORA
A).

Eu acredito que o IDEB avalia e representa a qualidade da
educacdo. Mas acredito que representa o esforco e a unido da
equipe que trabalha na escola (PROFESSORA A).

Confirma-se primeiramente que, na concepc¢ao dos mesmos, a qualidade esta
atrelada aos resultados, a aplicacédo de testes, em que o IDEB representa, de forma
satisfatoria, a qualidade da educacdo. Aléem de uma ressignificacdo do conceito de

qualidade, também apareceu a questdo da manipulagdo dos dados, uma das

hY

consequéncias que Freitas (2012) apontou em relagcdo a aplicacdo dos testes
padronizados.

Observa-se também que o conceito de qualidade da educacéo as vezes nao
esta claro para os profissionais que convivem com distintas concepgdes no contexto

da escola:

Como a supervisora falou o IDEB, as avaliacbes que séao feitas, (ex:
provinha Brasil), sédo provas amplas, que acabam ndo medindo nada,
mas tem também a parte da evaséo escolar, da reprovacgéo, por que
o IDEB avalia tudo, e a gente acaba fazendo de tudo pra elevar o
IDEB, mas também para que as criangas aprendam, para que a
escola seja um lugar prazeroso, que eles saiam daqui, aquilo que eu
falei, a provinha Brasil € de marcar “x”, ele pode ndo saber nada,
chutar e acertar, € isso que a gente quer também, avancar no IDEB
porque somos cobrados, temos a meta pra atingir, mas assim, agora
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estou confiante que a gente vai atingir, mas pra gente, o IDEB acaba
nao sendo tudo, a gente quer que eles gostem de vir pra escola, que
aprendam, ndo so pra medir (DIRETORA B).

No depoimento da supervisora da Escola B, mostra-se presente uma
concepcao mais ampla sobre qualidade. Ela refere-se ao IDEB nos seguintes

termos:

O IDEB nao representa nenhuma qualidade. Quando vém as
provinhas, elas ndo vém respeitando meus curriculos adaptados, e
outra, nem toda crianca que demonstra alguma dificuldade ou
defasagem, tem respaldo legal de um curriculo adaptado. Ai entra a
guestdo da desestrutura familiar, minha crianca néo faz tarefa em
casa, ela ndo tem quem responda por ela, ndo tem incentivo nenhum
em casa, etc. E muito além de um IDEB, e essa provinha, por
exemplo, vem a mesma para toda rede. Entdo eu considero todos
iguais, mas ai eu ndo considero todos iguais na hora do IDEB por
gué? Tem muita coisa além desse resultado. E minha crianca que
ndo vem por conta nenhuma pra escola e d4 abandono? Abaixa meu
nivel no IDEB.e ai ja fomos atrds, acionamos a rede de protecéo, ja
foi pro conselho tutelar, jA tA& com ordem judicial, e ai? Nosso
presidente do bairro ficou de boca aberta e disse: Como assim? A
crianca ndo vem pra escola e o IDEB da escola que abaixa? Eu falei
sim, ja aproveitei que eu queria pegé-lo enquanto pai e falei: Quando
a sua crianca nao faz tarefa, quando ele deixa de aprender, quando
vocé ndo da assisténcia pra ele em casa e ele ndo absorve o que
nés estamos tentando passar aqui, também abaixa nosso IDEB. E
ele: Como assim? Eu falei: é assim que funciona. E ele: mas nao
poderia, entdo quem é o culpado disso? N&o tem como mudar essa
lei? Eu disse: mudar como? Entdo uma pessoa totalmente leiga do
contexto escolar achou um absurdo s6 porque uma crianga que
abandona a escola, por culpa dos pais e ndo da escola, abaixar o
indice da escola. Por exemplo: eu tenho aluno que ndo se apropriou
do conteddo que ele precisava para avancar por “n” motivos, mas
com medo do meu IDEB abaixar eu faco a progressao dele. E ai?
Parece que é um circulo vicioso. Entdo onde fica a qualidade nessa
guestdo? Ou eu penso na qualidade do aprendizado e seguro essa
crianca que precisa de um tempo maior pra aprender, se entende?
Eu tenho ojeriza desse tipo de situacdo, desse tipo de programa que
parece que vem para moldar nossas condutas, entendeu? Ele vem
engessar algumas situacbes. Eu ja ouvi assim: Olha ndo pode
reprovar. Eu: Como assim? Nao por que se ndo o IDEB cai. Eu: Péra
ai? Vocé quer que o IDEB suba e minha crianca saia do 5° ano sem
ser alfabetizada? Adianta alguma coisa? Porque depois eu vou sair
pro campo e vou me deparar com essa crianca, ele vai me atender
no mercado, no posto de gasolina, ele vai estar na rua querendo
receber pra cuidar do meu carro, ndo € isso que eu quero. Entdo néo
me chama aten¢do, ndo me conquista esse tipo de programa que pra
mim ¢é superficial, € uma forma de manipulacdo, eu acho muito
complicado (SUPERVISORA B).
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Esta contestacdo ao conceito de qualidade representado pelo IDEB, também
apareceu na fala do técnico da SME:

Precisamos pensar qual é o papel da escola e qual a funcéo de seu
projeto pedagogico. Pensar também pra que a escola quer formar
seus alunos? Pra passar numa prova, nota boa, ou uma formacéo
humanistica? Entdo, eu também penso muito sobre a relagdo do
IDEB com a qualidade da educacao, e penso que qualidade € uma
formacdo que vai além da cultura letrada e escrita (TECNICO SME).

Apesar de aparecer este questionamento na fala do técnico da Secretaria, 0
gue se viu na pratica foi justamente o oposto, ou seja, 0s documentos pertencentes
ao municipio direcionados as politicas educacionais e as praticas no chao da escola
revelam uma intensificacao na aplicacéo de avaliagdes sistémicas, como mecanismo
para melhorar a qualidade da educacdo do municipio e elevar os indices atingidos
pelas instituicdes. Este posicionamento, todavia, pode ser uma opinido do técnico e
nao representar o posicionamento da Secretaria.

Considera-se, nesta pesquisa, que o conceito de qualidade, que representa
0s interesses da classe trabalhadora e dos profissionais que lutam em defesa da
escola publica para todos, deva primar pela defesa da escola publica como direito
social, em que a questdo da qualidade encontra-se atrelada a questdo da
quantidade de investimento financeiro publico na area da educacéo.

Apés a implementacdo das politicas de ajuste neoliberal, constata-se que a
educacdo tem se distanciado cada vez mais de uma perspectiva de qualidade,
baseada nos principios da democratizacdo do acesso e da permanéncia em uma
escola que tenha condi¢cdes de garantir o acesso ao conhecimento cientifico, para
assemelhar-se a uma qualidade mensurada em testes padronizados.

O que se tem observado é que o discurso propalado, de modo geral, tem
procurado sutilmente convencer a sociedade e os proprios educadores de que a
educacao é produto mensuravel, resultante somente da combinacdo da competéncia
e comprometimento dos profissionais e comunidade, eximindo o poder publico de
suas responsabilidades.

Considerando-se o PDE Escola como um programa orientado pela logica
econbmica, que, de certa forma, direciona o trabalho escolar para as atividades
instrumentais do fazer pedagdgico e para a geréncia dos insumos, a qualidade
passa a ser legitimada pela légica da competitividade, pela qual a coloca¢do no
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ranking é o critério de avaliacdo. Reforcamos, entretanto, a concepcdo de que a

qualidade da educacao precisa ver olhada para além de dados mensuraveis.

7.5 O PDE EscoLA ENQUANTO FERRAMENTA DE PLANEJAMENTO

Com base nas discussfes tecidas, pode-se dizer que, ao longo da historia, a
pratica do planejamento foi sendo atrelada ao modo da producdo capitalista,
verificando-se cada vez mais a utilizacdo de estratégias e organizacdo de
planejamento que atendiam a este processo. Com isso, verifica-se que a década de
1990, enfatizada neste estudo, foi marcada pela ado¢édo de formas mais flexiveis de
planejamento e gestao, coerentes com 0s novos ordenamentos mundiais.

Neste cenario, dissemina-se a ideia do planejamento estratégico, como
mecanismo para se atingir a eficiéncia e eficacia dos servigos. No decorrer desta
pesquisa, foram abordadas algumas consideracbes sobre este modelo de
planejamento, expresso pelo PDE Escola, bem como as implicagcbes do mesmo ao
ambiente escolar, pois, segundo o MEC, o Programa em analise representa uma
ferramenta de planejamento estratégico que tem o intuito de auxiliar as escolas em
sua gestao.

Questionados sobre a contribuicdo do PDE Escola enquanto uma ferramenta

de planejamento, alguns profissionais afirmaram:

O Programa também tem servido para direcionar de forma positiva o
planejamento na escola, pois conforme meu plano de acdo tem
previsto reunido com professores, que ndo deixa de ser momento de
planejamento, aquisicdo de materiais para trabalhar nas reunides,
etc. (DIRETORA A).

O programa também interfere no planejamento, porque a partir do
momento que vocé tem determinados materiais disponiveis, ou sabe
gue vai poder contar com 0s mesmaos, vocé muda seu planejamento,
enriguece o0s recursos didaticos. Por exemplo: data show.
(SUPERVISORA A).

A partir do momento que a gente tem o plano, o material de custeio e
também de capital favorece o planejamento do professor, na verdade
0s itens que a gente pediu, foi pensando no planejamento do
professor (DIRETORA B).

Eu avalio ele como um recurso para subsidiar materiais pedagodgicos.
Eu preciso ter recursos materiais, eu ndo posso oferecer pro meu
professor s6 quadro e giz. Quando a gente tem um programa que
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pode oferecer esse suporte ele é rico. Meu olhar mais rico sobre o
programa € nesse sentido. Aquilo que eu posso consumir no dia-a-
dia: um papel de qualidade, cépias coloridas, massinha, etc. nesse
sentido eu vejo que ele pode oferecer uma qualidade melhor
(SUPERVISORA B).

Nota-se que a contribuicdo girou fundamentalmente em torno do fornecimento
de materiais e equipamento pedagdgicos, utilizados como recursos didaticos no
planejamento das aulas, ou seja, 0 Programa néo foi compreendido e utilizado como
metodologia de planejamento, mas sim como um instrumento de captacdo de
recursos.

Fonseca (2004) evidenciava a questdo de os diretores e professores das
escolas mencionarem como aspecto positivo do Programa a possibilidade de
melhoria na estrutura fisica e material dos estabelecimentos, pois este possibilita
além da aquisicdo de materiais, reformas emergenciais, mas alertava que,
principalmente os docentes, ndo estavam convencidos da mudanca qualitativa
acerca do trabalho pedagdgico.

Desconhecimento acerca da ferramenta também ficou evidente na fala de
uma professora, que alegou: “Nao tenho conhecimento de como funciona o
planejamento do Programa, acredito que sejam coisas separadas: o planejamento
do Programa e 0 meu enquanto professora, e o PPP da escola” (PROFESSORA A).
Considerando sua declaracdo, fica explicito o seu pouco envolvimento na
elaboracao do Plano.

Sobre o fato de o Plano estar ou ndo em consonancia com o PPP, as
respostas foram:

A partir do momento em que sdo elencadas acfes que priorizam a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, ndo tem como
ndo ter relacdo com o PPP, que também reflete as questdes de
ensino e aprendizagem, mas intrinsecamente, no PPP ndo esta
especificado de forma clara o programa (TECNICO SME).

Referente ao PPP, todos os programas que a escola tem estdo
previstos no mesmo, e as ac¢des, na maioria das vezes, coincide, por
exemplo: a escola de pais, no PPP é uma acdo pra incentivar a
participacdo dos pais na vida escolar de seus filhos, no PDE Escola,
foi previsto comprar tonner para confeccionar o material para reunido
de pais (DIRETORA A).
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Nada foge do nosso PPP que é realimentado todo ano. Ele cita o
programa no histérico da escola, nos avangos que a escola teve.
Acredito que o PPP e o PDE Escola se contemplam. O programa
ajuda no planejamento principalmente pelos recursos pedagdgicos
(SUPERVISORA A).

A gente acabou envolvendo o mesmo grupo de pessoas que
realimenta o PPP na comisséo que fez o plano de ag¢éo. No fundo, no
fundo, acho que tem muita coisa do PPP no plano, mas, o Plano foi
feito antes em 2013, a realimentacdo do PPP comegamos no ano
passado, agora esta formatando pra ir pra secretaria (DIRETORA B).

O PPP contempla o programa, quando nés propomos o0s projetos, ele
esta embutido, quando o professor faz seu planejamento dentro
desses projetos, ele ja tem nocdo pra onde ele vai, eu ndo posso
desassociar, ndo posso deixar isolado uma coisa da outra, entdo ele
tem o material que ele vai usar, foi 0 programa que colocou aquele
material 14, entdo ndo tem como vocé falar que ndo esta, queira ou
nao a gente acaba girando ao redor dessa situacdo (SUPERVISORA
B).

Também n&o acho que interferiu na rotina da escola. Os professores
fazem o planejamento em cima do PPP, em algumas turmas as
supervisoras j4 selecionavam o0s conteddos e entregavam meio
mastigado para as professoras. Algumas que comegaram agora nem
percebem e nem sabem que existe o Programa. A gente fez o PPP
em cima do roteiro que a secretaria mandou e ndo aparece o PDE
Escola em nenhum momento (PROFESSORA B).

Evidencia-se que, apesar de o discurso buscar encontrar, na maioria das
vezes, uma articulacdo entre os dois, trata-se de dois planos distintos que caminham
paralelamente no cotidiano escolar, sem articulacdo entre si, pois, recorrendo aos
PPPs das duas instituicbes, confirmou-se que nada sobre o PDE Escola foi citado,
pelo menos de forma clara.

Outra vez foi dada énfase ao Programa enquanto mecanismo de aquisi¢cao e
disponibilizacdo de recursos materiais. Talvez, na visdo das escolas, €
supostamente nesta possibilidade de aquisicdo de materiais, que o PDE Escola
entra em sintonia com o PPP, ou seja, no PPP, aparecem as reais necessidades das
escolas. No Plano, os materiais adquiridos poderao ser utilizados para minimizar tais
necessidades, ou seja, o PDE Escola seria um financiador do PPP.

Por meio de uma das falas (professora B), deduz-se a falta de autonomia que
envolve os profissionais da educacao, bem como as escolas de Londrina, no tocante
a elaboracdo do PPP, uma vez que as supervisoras selecionam o0s conteudos e
entregam “mastigados” aos professores regentes uma vez que o PPP é elaborado

em cima de um roteiro pronto, com poucas possibilidades de construcdo coletiva.
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Quanto a avaliacdo que os envolvidos fazem acerca deste tipo de
planejamento, a questdo do excesso nos aspectos burocraticos e engessamento das

acOes estiveram presentes nos relatos. Por exemplo:

O programa dé& possibilidade do gestor, juntamente com 0s 6rgaos
colegiados, tracar seu plano de acdo. Entdo, essa flexibilidade de
acles contribui de certa forma com o planejamento, no entanto, ele é
um pouco engessado no que se refere as legislagdes (TECNICO
SME).

Avalio que este tipo de planejamento, as vezes, fica um pouco
fechado, poderia dar mais um pouco de abertura pra gente. Tem
situacBes que ou € oito ou € oitenta (DIRETORA A).

Eu achei esse planejamento bem detalhado, a gente tinha que
preencher l& em cima com os dados da escola, ai la embaixo pedia
pra gente justificar, assim, € bem detalhado, ndo tem como vocé
fugir, tem que ter uma sequéncia, a gente faz de tudo pra ele
contemplar a realidade da escola (DIRETORA B).

Os depoimentos confirmam o que Fonseca (2004) apontava: que o PDE
Escola € um modelo de planejamento de carater burocratico, que internaliza os
modelos aplicados pelas agéncias financeiras internacionais, materializando, no
contexto escolar, uma forma de gestdo que desconsidera a base politica e enfatiza o
viés tecnicista e, desta maneira, ndo atende as necessidades reais da escola da
forma com que o PPP o faz.

Outra questdo que os diferencia substancialmente, de acordo com Araujo e
Castro (2007), é que o PDE Escola se caracteriza por apresentar um conjunto de
acOes pontuais, imediatas, especificas, com vistas a melhoria dos resultados, em
gue os professores assumem o papel de meros executores, bem distinto dos
principios que orientam a composi¢cdo de uma proposta pedagdgica coletiva.

Ao serem abordados sobre os aspectos positivos e negativos do Programa,

os profissionais se posicionaram da seguinte forma:

Como positivo, posso citar a questdo do financiamento da escola
publica, pois a mesma sempre foi desprovida de recursos, e a
possibilidade de pensar acées que melhorem a qualidade do ensino
também (TECNICO DA SME).

Eu acho muito bom esse programa, infelizmente, como a nossa
escola gracas a Deus melhorou o IDEB, acredito que ndo vamos
mais participar, eu gostaria, até pra continuar o trabalho (DIRETORA
A).
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Aspectos positivos eu poderia citar a questdo do mobiliario, dos
recursos pedagogicos, de organizacdo espacial das salas, tudo isso
contribui com a aprendizagem e com a qualidade do trabalho do
professor (SUPERVISORA A).

Acredito que o programa veio pra contribuir com a melhoria da
escola, sendo a principal no carater pedagogico, com aquisicao de
materiais (PROFESSORA A).

Ponto positivo é a verba que estda aqui pra ser executada, para
melhorar a qualidade da escola (DIRATORA B).

Muito positivo enquanto subsidio de materiais pedagdgicos para
pratica docente [...] (SUPERVISORA B).

Eu vejo que €& um dinheiro que vem pra contribuir com as
necessidades da escola, ndo dé pra fazer tudo, mas da pra atender
algumas necessidades (PROFESSORA B).

E marcante, na fala dos entrevistados, o posicionamento de que o Programa
€ benéfico, enquanto possibilidade de aquisicdo de materiais e equipamentos que
possam vir a contribuir com a melhoria das aulas e com o enriquecimento dos
recursos disponibilizados aos alunos e professores. Um exemplo ilustrativo pode ser
a fala da supervisora B, quando diz que, as vezes, os professores querem muito
colocar uma figura colorida na atividade dos alunos, como um mapa, “ai vem pedir
pra tia aqui que faz na sua casa porque a escola ndo tem impressora, muito menos
colorida, agora com a verba do Programa, a gente vai poder comprar uma”’
(SUPERVISORA B). Esta aquisi¢ao esta confirmada no Plano de Ac¢ao da Escola B.

Entretanto, ainda sobre a aquisicdo de materiais, alguns aspectos ficam meio
obscuros, ou pelo menos ndo demonstraram ligagéo direta com a aprendizagem, por
exemplo, quando as escolas colocam nos seus respectivos Planos, a aquisicao de
liquidificador ou valvulas para vasos sanitarios. Mesmo ciente das necessidades e
da falta de estrutura que assolam as escolas publicas de modo geral, acredita-se
gue, por se tratar de um Programa que tem como objetivo o fortalecimento da gestao
democratica e a melhoria da qualidade do ensino, estas acbes se distanciam um
pouco. Defende-se a obrigacdo do Estado com a manutencdo das estruturas de
todas as escolas, de forma indiscriminada.

Em relacdo aos pontos negativos retirados das entrevistas, tem-se:

Uma coisa que eu acho que tem que ser revista, € esse formato
fechado de planejamento que as vezes prende um pouco a gente
(DIRETORA A).
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Em relagcdo aos aspectos negativos, pra mim foi um desafio
compreender as orientacbes na hora de gastar 0s recursos (capital e
custeio), que a gente vai se acostumando com o tempo, e algumas
coisas que a escola precisa o programa ndo permite, por exemplo,
precisamos comprar carteiras e ndo pode. Como nao podemos ficar
esperando sO a secretaria e a nossa escola ndo conta com recursos
proprios suficientes (contribuicdes voluntérias), fica complicado
(SUPERVISORA A).

Acho que ndo tem pontos negativos, € um programa super bom, mas
acho que ndo deveria ser s6 para as escolas que tém IDEB baixo, as
outras mereciam também, pois todas tém caréncia de alguma coisa e
ficam dependendo da prefeitura. Por exemplo: nossa arrecadacao
voluntéria ndo d& pra nada aqui, as vezes da vinte ou trinta reais por
més, e o contador? Acho um absurdo a escola ter que pagar
contador, na verdade a diretora ne. (PROFESSORA A).

Negativo eu ndo vejo nenhum. Foi aquilo que a gente pediu mesmo
pra comprar. Talvez pudesse ter mais abertura pra gente comprar
outras coisas que ndo estdo no plano, ter mais abertura para ver a
necessidade no momento (DIRETORA B).

[...] muito engessado (SUPERVISORA B).

Como negativo eu vejo que ele deveria ser mais divulgado, com mais
informac@es pra gente (PROFESSORA B).

Nos pontos considerados negativos pelos sujeitos que implementaram a
politica, encontra-se o formato do planejamento, que, na visdo deles, engessa e
dificulta o trabalho da escola, ndo contemplando algumas vezes as necessidades da
mesma. Isso porque apresenta excessiva rigidez na formatacdo burocratica do
manual (extenso e com restricdes nos itens de capital e custeio), constatando o que
Taques (2011, p. 160) afirmou na sua pesquisa, segundo a qual, a “[...] l6gica do
programa tende a privilegiar a dimensdo técnica-operacional e secundarizar a
dimensao politica propria dos processos coletivos de tomada de decisdo com graus
mais elevados de participacéo”.

Problemas ligados ao entendimento e definicAo do papel da instituicao
escolar, bem como do apoio externo de que ela necessita, também apareceram nos
depoimentos, pois alguns profissionais assumem como responsabilidades da escola
a aquisicao de carteiras, por exemplo, quando esta deveria ser do poder publico, ou
guando declaram que n&o podem ficar esperando a boa vontade da Secretaria e
necessitam de mecanismos para angariar fundos (contribuicdes voluntarias) para

pagar o contador, ou, caso contrario, a diretora precisa arcar com a despesa. Estes
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fatores, ao mesmo tempo em que transferem para as escolas as responsabilidades
do Estado, demonstram a precariedade das condi¢des de trabalho.

Na opinido do técnico da SME, outras questdes sdo mencionadas, como a
falta de formacdo e acompanhamento acerca do Programa e das acdes
desenvolvidas nas escolas, a sobrecarga de tarefas na figura do diretor, com uma
demanda excessiva de atribuicbes, e a cobranca em relacdo a projecado no IDEB,
fazendo com que “as escolas tenham receio em receber o recurso e medo de
executa-lo” (TECNICO SME).

Este pequeno trecho e ainda outros que poderiam ser retomados, confirma
que os recursos financeiros, destinados as escolas por via de programas
complementares, sdo de suma importancia, considerando a universalidades das
escolas, no entanto, além de ndo serem suficientes, exigem que as escolas e 0s
profissionais da educacdo, passem por uma verdadeira maratona burocrética, as

vezes desumana, como relatado por uma das diretoras:

Cada vez esta mais dificil da gente executar o dinheiro publico, cada
ano ta mais complicado, eles pedem no minimo trés or¢camentos,
vérias exigéncias, e sdbado agora, por exemplo, eu vim pra Londrina,
porque sou de Ibipord, sai fazendo orcamentos, muitos se recusam a
dar, enfim, é desgastante (DIRETORA B).

Diante de todos estes apontamentos, pode-se inferir que o0s eixos
contemplados neste estudo foram suficientes para elucidar a questdo central da
pesquisa e nos forneceram subsidios para afirmar que o fortalecimento da gestao
democrética e participativa, assim como a melhoria na qualidade da educacao,
propaladas pelo discurso oficial em torno do PDE Escola, ndo ganharam concretude
a partir da implementacao da metodologia gerencial de planejamento estratégico.

A titulo de conclusédo, indica-se que o PDE Escola esta baseado nos
principios preconizados pela Reforma do Aparelho do Estado, empreendida na
década de 1990, fundamentado na ldgica neoliberal e nas prescricbes dos
Organismos Multilaterais, especialmente, o Banco Mundial, onde a concepcao de
qualidade empreendida esta atrelada a mercado, onde simplesmente a aquisi¢cao de

materiais seria necessaria para gerar resultados mais satisfatorios.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Das andlises tecidas e sistematizadas ao longo desta dissertacdo, que
demandaram estudos exaustivos sobre politicas educacionais e, em especial, sobre
o PDE Escola, foi-nos possivel tecer consideracdes, que, talvez, ndo deem conta da
totalidade das questdes e indagacbes que permearam o estudo. Em razdo disso,
intitulamos esta ultima secéo de Consideragfes Finais e ndo Concluséo.

Considerando que a presente pesquisa foi estruturada com o intuito de
compreender as implicagbes do PDE Escola para a democratizacdo da gestéo
escolar, tornou-se necessaria uma investigacdo acerca do processo de
implementagdo do Programa no contexto da pratica. Para isso, procurou-se analisar
como os sujeitos envolvidos em tal processo interpretaram e traduziram a politica no
chéo da escola.

Focando no PDE Escola, programa gestado na década de 1990, mais
especificamente no contexto do Fundescola em 1998, e relancado em 2007,
incorporado do PDE Federal, nossa investigagao procurou analisar os modelos de
gestdo expressos pelo mesmo, bem como as possiveis contribuicbes ao
fortalecimento da gestdo democratica e participativa e a melhoria da qualidade do
ensino, prerrogativas atribuidas ao Programa pelo Ministério da Educacéo.

A pesquisa de cunho qualitativo foi realizada por meio de estudo bibliografico,
analise documental e realizacdo de entrevistas, utilizando-se de duas escolas
municipais de Londrina como espac¢o empirico e de sete profissionais da educacao
na totalidade, sendo um técnico da Secretaria Municipal de Educacdo, um diretor,
um supervisor e um professor de cada estabelecimento de ensino. Como categorias
de andlise, o estudo procurou utilizar as cinco categorias propostas por Cury (1986),
definidas como instrumentos de compreensdo do fendmeno educativo, que tém
como base o materialismo histérico dialético de Marx.

Para fundamentar o estudo, iniciamos com uma andlise sobre o contexto de
alteracdes politico-econdmico no cenario mundial, marcado pelo processo de
reestruturacdo produtiva e pelo avanco da corrente neoliberal por todo mundo
capitalista, que subsidiou a alteracdo no papel do Estado e deu a base de
sustentacdo para a Reforma do Aparelho do Estado no Brasil (BRASIL, 1995b).
Destacamos a atuagdo dos Organismos Multilaterais neste periodo, como
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disseminadores dos principios neoliberais e como agentes importantes na conducéo
das reformas econdbmicas e educacionais nos paises da América Latina, em
especial, no Brasil. Para isso, valemo-nos das contribuicbes de diversos autores
como: Anderson (1995), Dupas (1999), Fiori (2001), Frigotto (1995), Gentili (1995),
Hobsbawm (1995), Mészaros (2011), Peroni (2010), entre outros.

Com base nestes autores, afirmamos que tal processo de reforma
representou uma estratégia do capitalismo para manter sua hegemonia, pois, diante
de uma das suas maiores crises, difundiu a ideia de que nado se tratava de um
colapso do sistema e sim das instituicdes sociais, atribuindo a culpa ao Estado e a
gestdo das instituicdes publicas, apontando a necessidade de reformas e adocao de
novos padrdes de gestdo do servigco publico como solucao.

Procurando novos mecanismos para recompor o sistema e suas formas de
acumulacdo, um novo modelo de Estado passa a ser difundido, que, nesta
perspectiva, seria menos burocréatico, mais eficiente, com formas mais flexiveis de
gestdo, capaz de imprimir mais qualidade e eficacia aos servicos publicos, e, ao
mesmo tempo, atender as exigéncias do mercado cada vez mais globalizado e
competitivo.

Os referenciais teoricos utilizados apontaram que a reforma da aparelhagem
estatal em nosso pais, baseada em trés eixos principais (privatizacao, publicizacdo e
terceirizacdo), foi fundamentada numa visdo economicista e racionalista de
administracdo, que encontrou no mercado o0 seu parametro de qualidade. Esta
concepcgao de administragdo, denominada gerencial ou empresarial, inspirada no
setor privado, considerada por seus defensores mais moderna, eficiente e eficaz,
passa a ser o novo modelo adotado para administrar a maquina publica, acarretando
consequéncias muito perversas as politicas publicas, em especial a educacéo.

Muitas foram as consequéncias abordadas no decorrer da pesquisa, contudo,
a mais importante, talvez, seja a ameaca que as mesmas representam ao carater
universalista que deveria permear os direitos sociais inalienaveis, como a educacao,
acarretando alteracdes significativas a concepcéo de justica social

Neste estudo, os governos FHC e Lula foram enfatizados, ndo somente pela
guestdo de o Programa em foco ter-se originado no primeiro e permanecido na
gestdo do segundo. Este fato foi somente uma ilustracdo da continuidade presente
nas politicas dos governos em questdo, mas foi fundamentalmente, por ter sido na

gestdo de FHC que as maiores alteracdes no campo das politicas educacionais
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aconteceram, e na de Lula, pela confirmacdo das mesmas, com pequenas
ressalvas, pois, segundo Mello e Falleiros (2005), mesmo que com outras roupagens
e alteracdes, o projeto ideoldgico do neoliberalismo presente na gestdo FHC
continuou seu curso e intensificou-se no governo Lula.

No tocante ao governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), observamos
gue, seguindo os principios da Reforma do Estado, 0 mesmo promoveu um conjunto
de reformas na esfera educacional, que possibilitou a ado¢do de um novo modelo de
gestao assentado na descentralizacao, reestruturando o ensino no Brasil. De acordo
com nossos referenciais, estas reformas foram conduzidas e financiadas pelos
Organismos Multilaterais, em especial pelo Banco Mundial, e foram justificadas pela
necessidade de modernizar o pais, tendo sido a educacdo concebida como
instrumento essencial ao desenvolvimento das competéncias exigidas pelo mercado
de trabalho.

Convém destacar que a tal descentralizacdo (administrativa, financeira e
pedagogica), enfatizada no processo de reforma empregado, resultou em repasse
de responsabilidade para as esferas locais, pois, utilizando-se da transferéncia de
acOes e dos processos de implementacao, o governo enfatizou a gestao educacional
e atribuiu aos sujeitos envolvidos com a implementacéo da acao, a responsabilidade
pelo éxito ou fracasso de tal medida. Oliveira (2009, p. 202) ilustra esta afirmacao
com a seguinte frase: “[...] a escola passa a constituir-se de fato como nucleo do
sistema e o diretor passa a ser o seu principal representante, quem personifica 0s
novos modelos de gestéo.”

Neste cenario, as escolas publicas, a principio as pertencentes as regides
prioritarias, foram contempladas com Planos, Programas e Projetos educacionais
descentralizantes, oriundos de acordos internacionais, com destaque para 0
Fundescola, que instituiu 0 modelo de planejamento estratégico no ambito escolar
por meio do PDE Escola.

Em relagcdo ao governo Lula (2003-2010), e novamente recorrendo aos
referenciais utilizados nesta pesquisa, podemos afirmar que houve pequenos
avancos em relacdo a gestdo anterior, principalmente em relagcdo ao resgate do
papel protagonista do Governo federal, enquanto promotor de politicas, assim como
foram observadas tentativas para corrigir distor¢des naturais tipicas de um pais com
a amplitude do Brasil, como, por exemplo: o FUNDEB, o piso nacional salarial dos

professores, a realizacdo da CONAE, entre outros.
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Constatamos, entretanto, também muitas permanéncias e até mesmo
intensificacbes das politicas empregadas pelo governo FHC. Isso porque,
paralelamente a tentativa de resgate dos direitos garantidos pela CF 88, houve a
adesdo a inumeras politicas contraditérias, como adocdo do IDEB enquanto
indicador de qualidade; énfase na atuacdo dos grandes grupos empresariais em
torno da educacgdo, atribuindo & mesma um carater de voluntariado (Movimento
Todos pela Educacéo); a regulamentacdo do regime de colaboracédo entre Uniao,
Estados e Municipios (Compromisso Todos pela Educacao); intensificacdo das
parcerias entre setor publico e privado, entre outros aspectos abordados em sec¢des
anteriores.

Como exemplo de ambiguidade e irregularidade de politicas, abordamos o
PDE, programa do governo federal lancado em 2007, que reuniu dezenas de
programas independentes e desconexos desenvolvidos pelo MEC, que, a0 mesmo
tempo em que procurou resgatar o protagonismo do Ministério, manteve politicas
descentralizadoras, focalizadas e implementadas em nivel local, que ndo se
configuraram como politicas regulares, como o PDE Escola.

Realizamos uma breve descricdo acerca dos modelos de gestao, em especial
a gerencial e a democratica (propostas de gestdo de bases ideoldgicas e
organizacionais antagonicas), bem como abordamos as implicacdes para a gestéao
da educacdo, partindo do principio de que 0s mesmos estdo diretamente
relacionados com a reestruturacdo do capitalismo. Fazendo um recorte temporal e
focando na década privilegiada neste estudo, constatamos que, a0 mesmo em que 0
Brasil passava por um processo de abertura politica, de redemocratizagdo, com uma
grande expectativa de avancos em relacao a materializacdo dos direitos sociais e de
uma maior participacdo nas decisdes politicas, o resto do mundo passava por um
processo inverso, ou seja, de perda dos direitos ja conquistados, porque, diante de
uma crise estrutural, o capitalismo utilizou-se de estratégias de superacdo que
redirecionaram o papel do Estado e reduziram os direitos materializados.

Verificamos que foi neste contexto que a gestao gerencial, disseminada pelos
Organismos Multilaterais em grandes eventos na area da educagdo, como uma
proposta modernizadora e inovadora da gestdo educativa, foi incorporada pela
administracdo publica, embora a gestdo democratica tenha sido garantida, pelo
menos no ambito da legislacdo, por meio de muita luta dos trabalhadores desta

area, representados por suas instituicées afins.
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Baseados nos referenciais utilizados na pesquisa, acenamos de forma
sucinta, que a gestao gerencial inspira-se nos métodos e principios da iniciativa
privada, adaptados a administracdo publica, pressupondo uma estrutura
organizacional descentralizada, pautada nos fundamentos da gestdo estratégica e
no controle da qualidade voltado a racionalizacdo dos gastos, eficiéncia e eficacia,
com énfase na produtividade, além da introducdo de modelos de avaliacdo que
focam o desempenho individual, gerando competitividade e praticas meritocraticas.
Nesta l6gica, compreendemos que a escola € concebida como uma empresa, 0S
alunos como clientes e a educacgdo como produto.

J4& a gestdo democrédtica, bandeira de Iuta coletiva, proposta pelos
movimentos sociais em prol de uma educacdo publica de qualidade, fundada nos
principios da descentralizacdo, participacdo e autonomia, pressupfe a participacao
de toda comunidade escolar em torno dos processos administrativos e,
fundamentalmente, em torno da construcdo da proposta pedagogica da escola,
comprometida com uma formacdo humana integral dos sujeitos e com a
democratizacdo do espaco escolar, valorizando-se a identidade da instituicdo, sua
cultura e suas condi¢cfes concretas.

A abordagem feita aos elementos estruturantes da gestédo gerencial, também
conhecida como Nova Gestdo Publica, assim como aos principais aspectos que a
diferenciam do modelo de gestdo democratica, teve como objetivo evidenciar o PDE
Escola como uma das faces do gerencialismo na educacdo, contrario a uma
proposta de gestdo mais democratica e participativa.

Sendo assim, uma descricdo mais técnica acerca do Programa foi realizada,
em que este foi abordado em sua origem, no contexto do Fundescola, e,
posteriormente, analisado no ambito do PDE Federal. Esta analise nos permitiu
tracar um panorama do desenvolvimento do PDE Escola desde a década de 1990,
bem como, uma compreensao dos principios, metodologia, objetivos e estratégias
que permearam a politica, identificando os elementos que se mantiveram e 0s que
se alteraram ao longo do tempo. Em linhas gerais, afirmamos que foi um Programa
gue perpassou governos, sem alteragdes substanciais em sua estrutura, refor¢cando,
assim, a continuidade.

A fim de realizarmos a analise do contexto da pratica, descrevemos de forma
breve a histéria da cidade de Londrina, assim como seus condicionantes politicos e

culturais. Abordamos sucintamente a trajetoria educacional do municipio e
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apresentamos dados acerca dos indicadores educacionais e das condicdes

estruturais da rede municipal, o que nos permitiu fazer alguns apontamentos, dentre

0S principais:

Em relagcdo a educacédo infantil, Londrina ndo dispde de vagas suficientes
para atender a demanda, necessitando estabelecer parcerias com
entidades filantropicas;

No tocante aos anos iniciais do ensino fundamental, as vagas séo
satisfatorias, no entanto nem sempre sdo garantidas na proximidade da
residéncia do aluno;

Em relacdo aos profissionais da educacao, constata-se que os docentes
possuem formacdo académica necessaria para o provimento do cargo, e
que a grande maioria ingressa por meio de concurso publico, o que nao
acontece com os funcionarios da cozinha (merendeiros) e da limpeza, que
séo servidores terceirizados;

Os diretores sdo escolhidos por meio de eleicdo direta, no entanto, a SME
prevé cursos de formag¢do como pré-requisito.

A gestdo democratica do ensino é garantida na legislacdo municipal (como
por exemplo, no Plano Municipal de Educacdo e nos Regimentos
Escolares), mas ainda ndo é uma realidade na prética escolar;

As escolas possuem Conselho Escolar e APM, no plano formal/legal,

As parcerias com a iniciativa privada sdo constantes no dia a dia da escola
e interferem na formacéo dos professores;

As avaliacbes sistémicas sao enfatizadas e compreendidas como
mecanismos para aferir e melhorar a qualidade da educacéo, representado
pelo IDEB;

Projecéo satisfatoria no IDEB como indice a ser perseguido.

Caracterizamos ainda as unidades educacionais selecionadas como espaco

empirico da pesquisa, 0 que nos permitiu compreender, de forma mais ampla, a

realidade local e nos possibilitou uma andlise dos indicadores educacionais

articulados ao seu contexto. Nesta etapa, nossas questdes norteadoras comecaram

a ser desveladas por meio das entrevistas realizadas com os diretores, professores
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e supervisores das instituicbes e com o Técnico da SME, e por meio da analise dos
documentos, com Plano de A¢ao, PPP e o PAR.

Em relacdo ao eixo “O Plano de Desenvolvimento da Escola e o
fortalecimento da Gestdo Democratica”, podemos indicar que o Programa, nas
escolas pesquisadas, nao foi implementado com o objetivo de fortalecer a gestao
democrética e participativa, pois verificamos nos Planos de A¢do de ambas a
inexisténcia de acdes direcionadas a este foco, ficando a participacédo na elaboracao
e execucao do Plano, via de regra, restrita aos profissionais da escola. Observamos,
porém, que as gestoras procuram administrar a instituichio de uma forma
democrética ou, pelo menos se preocupam com isso, incentivando a participacao da
comunidade nas acdes da escola, dialogando com os pares e buscando estratégias
para fortalecer o Conselho Escolar, o que pbdde ser observado no PPP das
instituicoes.

Esta primeira andlise j& nos permitiu dois apontamentos, um relacionado a
falta de sintonia entre os Planos, que pode ter ocorrido por diversos motivos (falta de
tempo para estudos e reflexdes durante a construcdo do Plano, incompatibilidade de
aproximacdes devido a estrutura do Plano, entre outros), e o outro ligado a leitura do
Programa feita pelas escolas e pelos profissionais, pois 0 que nos parece é que ele
foi apresentado e compreendido como sindnimo de repasse financeiro onde acdes
mais emergenciais foram priorizadas, como instalacéo de cortinas nas salas de aula,
lampadas, etc. Esta questéo ficou muito nitida na fala dos entrevistados.

Desta forma, podemos inferir que o Programa nao se consolidou como uma
ferramenta de gestdo, muito menos democratica e participativa. Pode até ter
propiciado encontros entre os profissionais, que envolveram tomadas de decisGes
coletivas, embora ndo tenha garantido a efetivacdo da participacdo de todos na sua
construgao.

Até mesmo a participacdo dos sujeitos que afirmaram estar presentes no
processo de implementacdo do Programa pode ser questionavel, uma vez que, nos
relatos, observamos uma atuacdo timida, restrita a dar sugestbes de aquisicdo, ou
uma participagdo permeada pela execucdo de tarefas burocraticas, como
preenchimento de tabelas, diagndsticos, etc. Desta maneira, percebemos que o PDE
Escola, nas escolas da rede municipal de Londrina, acabou reforcando o tom

pragmatico das politicas educacionais em relacdo ao desenvolvimento de tarefas
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operacionais em detrimento de uma atuacdo mais ampla, uma vez que a
participacgéo fica atrelada aos manuais.

No tocante ao eixo “A formacéo em relacdo ao Plano de Desenvolvimento
da Escola” , confirmamos, por meio dos relatos, que todos os profissionais
envolvidos com a implementacéo da politica ndo receberam formacgéo alguma, nem
por parte do MEC, nem por parte da SME, que se limitou a dar orientacdes técnicas
qguanto a elaboracéo e execucdo do Plano de Ac¢des Financiaveis. Este fator talvez
tenha colaborado com a falta de conhecimento acerca da politica, o que, pelas
implicacdes abordadas, n&o foi de todo ruim.

Em relagdo a vinculagdo do “Plano de Desenvolvimento da Escola e a
melhoria na Qualidade do ensino” , podemos aferir que, na visdo dos profissionais,
o PDE Escola proporcionou, mesmo que minimamente, uma melhoria na qualidade
do ensino, na medida em que permitiu a aquisicdo de novos e diversificados
materiais, até entdo inexistentes, ou seja, uma concep¢do de qualidade atrelada a
aguisicao de materiais e insumos.

Identificamos também que a SME utiliza e incentiva a adoc¢ao dos indices de
avaliacdes sistémicas como mecanismos para avaliar a qualidade do ensino,
enfatizando o IDEB e a Avaliagdo Sistémica da Rede. Estes indicadores apontam
uma concepc¢ao de qualidade de ensino mensuravel, que também € proposta pelo
PDE Escola, e, de acordo com os relatos, vem sendo absorvida pelos profissionais
da educacao, que se sentem responsaveis pelos resultados e pela repercusséo dos
mesmos na midia.

A luz de nossos referenciais, ressaltamos que a concepgéo de qualidade para
a educacao transformou-se ao longo do tempo, e que a mesma pode ser concebida
de diferentes formas no contexto escolar. Como observamos nas entrevistas, temos
professores que concebem a qualidade com base no processo educacional e na
realidade concreta da escola, e ndo nos indices. Em nossa visdo, entretanto, a SME
de Londrina ainda néo se desvinculou de uma concepcao neoliberal de qualidade.

Em relacdo ao IDEB das escolas envolvidas, constatamos uma melhora
significativa apdés a implementacdo do PDE Escola, no entanto esta melhora tem
sido apresentada ao longo dos anos por toda rede, ndo sendo possivel afirmar que
foi o Programa em questdo que viabilizou tal progresso. O que podemos afirmar é
que, na rede municipal de Londrina, existe uma cobranca em relacéo aos resultados

apresentados e certa intensificagéo de aplicacao de testes.
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Observamos o empenho dos profissionais das unidades escolares para
garantir a aprendizagem dos alunos e melhorar os indicadores, apesar de né&o
podermos deixar de apontar que apenas a melhoria no IDEB nao representa
garantia de aprendizagem.

Outro item investigado foi “O Plano de Desenvolvimento da Escola
enquanto ferramenta de planejamento” e, novamente, o Programa apareceu
vinculado a aspectos de infraestrutura e aquisicdo de equipamentos, sem ligacéo
direta com o PPP, 0 que nos apontou a existéncia de dois planejamentos distintos
no interior da escola e que as metas constantes no Plano de Acdo do PDE Escola,
de modo geral, ndo expressaram as dificuldades pedagdgicas das escolas

Isso nos indicou que, mesmo predominando o modelo gerencial no ambito
dos sistemas educativos, desde o processo de reformas educacionais dos anos
1990, a perspectiva de gestdo democréatica também se mostra presente, mas
podemos afirmar que as escolas elaboraram seus Planos e inseriram-se no sistema
PDDE Interativo para o recebimento do recurso, que, por sua vez, possibilitou a elas
a aquisicdo de materiais, equipamentos pedagogicos e realizacdo de pequenos
reparos nas instalagdes, sem se preocuparem com as implicagdes no planejamento
escolar.

Desta forma, ressaltamos que a énfase na questdo material que, embora
tenha que ser considerada, acabou se sobrepondo as acdes da organizacdo do
trabalho pedagogico, que poderiam, de fato, contribuir com a melhoria do processo
de ensino e aprendizagem, e, em Ultima instancia, com a construcdo de uma escola
democratica e comprometida com a aprendizagem dos alunos. Encerramos, com o
ensejo de que O estudo acrescente novos elementos as poucas pesquisas
existentes no estado do Parana acerca da tematica abordada e que contribua com
possiveis novos outros estudos, a partir das muitas lacunas que poderdo ser

evidenciadas na leitura atenta deste texto.
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APENDICE A

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS/ GESTOR

Aspectos gerais:

a)
b)

C)
d)

Como tomou conhecimento sobre o PDE Escola?
Tem conhecimento das origens do programa e suas fontes de financiamento?

Vocé considera que o PDE Escola teve boa receptividade nas instituices?
Como a escola em que vocé é gestor optou pela adesdo ao programa? De que
maneira ocorreu o processo decisoério? Vocé conhece os critérios de sele¢cao?

Formacé&o:

e)

Apoés a adesao, os profissionais da escola receberam formag¢do? De que forma a
mesma ocorreu?

Gestao:

f)
9)
h)
)

)

Como se deu o processo de implementagdo do programa na escola em que vocé € o
gestor?

Todos os segmentos participaram? Como se deu essa participacao?

Qual é o seu papel (gestor) neste processo de implementacao?

Vocé considera que o PDE Escola representa um instrumento de apoio e
fortalecimento da gestédo escolar? De que forma?

Em que medida o programa favorece ou ndo a efetivacdo da gestdo democratica ou
participativa?

Qualidade:

k)

)

Vocé considera que o PDE Escola contribui com a melhoria na qualidade da
educacao?

Qual o significado de qualidade para vocé? Ou seja, 0 que seria uma escola ou
ensino de qualidade?

m) Considera que o IDEB representa a qualidade da instituicdo?

Responsabilizacéo:

n)

0)

Existe algum acompanhamento ou cobranca, por parte das instancias superiores em
relacdo aos resultados?

Em sua opinido a escola é responsabilizada pelos mesmos? De que forma? Quais as
consequéncias desta responsabilizacdo?

Planejamento:

p)
a)
r
s)

Y

Enquanto ferramenta de planejamento, qual a contribuicdo do PDE Escola?

Ele serviu ou tem servido para direcionar o planejamento escolar?

Como vocé avalia este formato de planejamento?

Ocorreram mudancas na organizacao do trabalho escolar apés a implementacéo do
PDE Escola? Quais?

Estd em consonancia com o PPP?

Contribuigbes:

u)

Quais aspectos negativos e positivos acerca do programa?
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ROTEIRO PARA ENTREVISTAS/COORDENADOR PEDAGOGICO

Aspectos gerais:
a) Como tomou conhecimento sobre o PDE Escola?
b) Tem conhecimento das origens do programa e suas fontes de financiamento?

¢) Vocé considera que o PDE Escola teve boa receptividade nas instituicbes?
d) Como a escola em que vocé é coordenador optou pela adesao ao programa? De que
maneira ocorreu 0 processo decisorio? Vocé conhece os critérios de sele¢cao?

Formacé&o:
e) Apds a adesdo, os profissionais da escola receberam formacédo? De que forma a
mesma ocorreu?

Gestéo:

f) Como se deu o processo de implementacdo do programa na escola em que vocé é
coordenador?

g) Todos os segmentos participaram? Como se deu essa participacao?

h) Qual o papel do coordenador nesse processo de implementagédo?

i) Vocé considera que o PDE Escola representa um instrumento de apoio e
fortalecimento da gestéo escolar? De que forma?

i) Em que medida o programa favorece ou nédo a efetivacdo da gestdo democratica ou
participativa?

Qualidade:
k) Vocé considera que o PDE Escola contribui com a melhoria na qualidade da
educacao?
[) Qual o significado de qualidade para vocé? Ou seja, 0 que seria uma escola ou
ensino de qualidade?
m) Considera que o IDEB representa a qualidade da instituicao?

Responsabilizacéo:
n) Existe algum acompanhamento ou cobranca, por parte das instancias superiores em
relacdo aos resultados?
0) Em sua opinido a escola é responsabilizada pelos mesmos? De que forma? Quais as
consequéncias desta responsabilizacao?

Planejamento:
p) Enquanto ferramenta de planejamento, qual a contribuicdo do PDE Escola?
q) Ele serviu ou tem servido para direcionar o planejamento escolar?
r) Como vocé avalia este formato de planejamento?
s) Ocorreram mudancas na organizacao do trabalho escolar apds a implementacédo do
PDE Escola? Quais?
t) Estd em consonancia com o PPP?

Contribuicdes:
u) Quais aspectos negativos e positivos acerca do programa?
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ROTEIRO PARA ENTREVISTAS/PROFESSOR

Aspectos gerais:
a) Como tomou conhecimento sobre o PDE Escola?
b) Tem conhecimento das origens do programa e suas fontes de financiamento?

¢) Vocé considera que o PDE Escola teve boa receptividade nas instituicbes?
d) Como a escola em que vocé é professor optou pela adesdo ao programa? De que
maneira ocorreu 0 processo decisorio? Vocé conhece os critérios de sele¢cao?

Formacé&o:
e) Apds a adesdo, os profissionais da escola receberam formacédo? De que forma a
mesma ocorreu?

Gestéo:

f) Como se deu o processo de implementacdo do programa na escola em que vocé € o
professor?

g) Todos os segmentos participaram? Como se deu essa participacao?

h) Qual o papel do professor nesse processo de implementacao?

i) Vocé considera que o PDE Escola representa um instrumento de apoio e
fortalecimento da gestéo escolar? De que forma?

i) Em que medida o programa favorece ou nédo a efetivacdo da gestdo democratica ou
participativa?

Qualidade:
k) Vocé considera que o PDE Escola contribui com a melhoria na qualidade da
educacdo?
[) Qual o significado de qualidade para vocé? Ou seja, 0 que seria uma escola ou
ensino de qualidade?
m) Considera que o IDEB representa a qualidade da instituicao?

Responsabiliza¢éo:
n) Existe algum acompanhamento ou cobranca, por parte das instancias superiores em
relacdo aos resultados?
0) Em sua opinido a escola é responsabilizada pelos mesmos? De que forma? Quais as
consequéncias desta responsabilizacdo?

Planejamento:
p) Enquanto ferramenta de planejamento, qual a contribuicdo do PDE Escola?
q) Ele serviu ou tem servido para direcionar o planejamento escolar?
r) Como vocé avalia este formato de planejamento?
s) Ocorreram mudancgas na organizacao do trabalho escolar apés a implementacdo do
PDE Escola? Quais?
t) Estd em consonancia com o PPP?

Contribuicbes:
u) Quais aspectos negativos e positivos acerca do programa?
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ROTEIRO PARA ENTREVISTAS/ TECNICO SECRETARIA MUNICI PAL DE EDUCACAO

Aspectos gerais:
a) Como tomou conhecimento sobre o Programa, suas origens e fonte de
financiamento?
b) Como o programa chegou ao estado do Parana e ao municipio de Londrina? Houve
alguma reacdo ou alteracao por parte deste érgao?

c) Vocé considera que o PDE Escola teve boa receptividade por parte da secretaria de
educacao? E das escolas?
d) Como se deu o processo de selecdo das escolas contempladas? As mesmas tiveram

autonomia para aderir ou ndo ao programa?
e) Quantas unidades educacionais deste municipio implementaram a ferramenta PDE
Escola?

Formacé&o:
f) Apds a adesdo do municipio ao programa, vocé recebeu alguma formacao? De que
forma a mesma ocorreu?
g) Os profissionais das escolas (gestores, coordenadores e professores) receberam
formacdo? Quem propiciou? Como se deu tal formacéo?

Gestao:

h) Como se deu o processo de implementacdo do programa nas escolas municipais
gue vocé assessora?

i) Todos os segmentos participaram? Como se deu essa participacdo?

i) Qual o papel do assessor técnico pedagdgico nesse processo de implementacao?

k) Vocé considera que o PDE Escola representa um instrumento de apoio e
fortalecimento da gestédo escolar? De que forma?

[) Em que medida o programa favorece ou nao a efetivacdo da gestdo democrética ou
participativa?

m) Qual a relacdo do PDE Escola com o PAR?

n) E com o PDDE Interativo?

Qualidade:
0) Vocé considera que o PDE Escola contribui com a melhoria na qualidade da
educacdo?
p) Qual o significado de qualidade para vocé? Ou seja, 0 que seria uma escola ou
ensino de qualidade?
gq) Considera que o IDEB representa a qualidade da instituicdo?

Responsabilizacéo:
r) Existe algum acompanhamento ou cobranca, por parte das instancias superiores em
relacdo aos resultados?
s) Em sua opinido a escola é responsabilizada pelos mesmos? De que forma? Quais as
consequéncias desta responsabilizacdo?

Planejamento;
t) Enquanto ferramenta de planejamento, qual a contribuicdo do PDE Escola?
u) Ele serviu ou tem servido para direcionar o planejamento escolar?
v) Como vocé avalia este formato de planejamento?
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w) Ocorreram mudancas na organizacao do trabalho escolar apés a implementacdo do
PDE Escola? Quais?
X) Esta em consonancia com o PPP?

Contribuicbes:
y) Quais aspectos negativos e positivos acerca do programa?
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APENDICE B
SOLICITACAO PARA ENTREVISTAS

Londrina, 01 de agosto de 2016.

A/C Sr (a) Janet Elizabeth Thomas
Secretaria Municipal de Educacéo

Eu, Gisele de Paula Rodrigues, portadora do CPF n° 03659122980,
mestrando no Departamento de Educacédo da Universidade Estadual de Londrina,
nacleo de Politicas Educacionais, venho por meio deste, solicitar a Vossa Senhoria,
autorizacdo para a realizacdo de entrevistas em duas escolas pertencentes a este
municipio, que estdo executando o programa PDE Escola, sendo elas: Escola A e
Escola B. Aproveito o mesmo para solicitar entrevista com o (a) técnico (a)
responsavel pelo acompanhamento do Programa na Secretaria Municipal de
Educacao.

A pesquisa tem como titulo: “A Implementagdo do PDE Escola no municipio
de Londrina e as implicacdes a democratizacdo da gestdo escolar”, orientada pela
profd, Maria José F. Ruiz, tem como objetivo analisar o processo de implementacao
do programa no contexto escolar, bem como as implicacdes a democratizacdo da
educacdo. Por meio do trabalho de campo, pretende-se identificar como se deu a
atuacdo dos sujeitos que participaram do processo; como Ssao caracterizadas as
acOes desenvolvidas pelo programa nos aspectos referentes a gestdo;, em que
medida o PDE Escola contribui com o fortalecimento da gestdo democratica; assim
como os limites e possibilidades do mesmo em relacdo as praticas de gestdo e
melhoria da qualidade do ensino.

Pretendo entrevistar o diretor, um coordenador pedagdgico e um professor de
cada escola, aléem do assessor técnico da Secretaria, totalizando sete entrevistas.
Necessitarei também de acesso ao Projeto Politico Pedagdgico e ao Plano de Agéo
elaborado pela instituigéo.

Agradeco a atencdo, e me coloco a disposicdo para possiveis
esclarecimentos.

Atenciosamente
Gisele de Paula Rodrigues
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APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa intitulada “A
implementacdo do PDE Escola no municipio de Londrina e as implicacbes a
democratizacdo da gestao escolar”, cujo objetivo consiste em analisar o processo de
implementacdo do programa, bem como as implicacdes a gestdo escolar e a
melhoria da qualidade do ensino.

Sua participacdo € muito importante e se dara por meio de entrevista, de
forma semi-estruturada, com questdes previamente formuladas. Esclarecemos que a
mesma é totalmente voluntaria, podendo o (a) senhor (a): recusar-se a participar, ou
mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou
prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos também, que suas informacdes serdo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto
sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Por meio da pesquisa e das informacgdes coletadas nas entrevistas junto aos
sujeitos que atuam/atuaram na implementacdo da politica (posteriormente
analisadas e tratadas), esperamos contribuir com a discussao teérica acerca do
programa, apontando as possiveis contribuicbes e limitacbes do mesmo para o
processo de fortalecimento da gestéo escolar democratica.

Em caso de concordancia com as consideragées expostas, solicitamos que
assine este termo no local indicado abaixo. O mesmo sera preenchido em duas vias
de igual teor, sendo uma delas assinada e entregue ao (a) senhor (a).

Agradecemos sua colaboracdo e nos comprometemos com a devolutiva dos

resultados obtidos & instituicdo e a todos os participantes.

Londrina, de de 2016.
Gisele de Paula Rodrigues Profa. Dra. Maria José Ferreira Ruiz
Pesquisadora Orientador (a)
Mestrado em Educacgéo (UEL) CECA/EDU - Curso de Pedagogia

Programa de Mestrado em Educacéao
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Eu, , tendo sido devidamente
esclarecido sobre o0s procedimentos da pesquisa, concordo em participar
voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura:
Data:

Qualquer duvida ou maiores esclarecimentos, entrar em contato com 0s responsaveis pelo
estudo: e-mail: mestredu@uel.br/ Telefone: (43) 3371-4071 (Programa de poés-graduacéo
em educacdo — UEL).




APENDICE D
INDICADORES ESTADO DO PARANA
Aprovacao Ens. Fund 12 ap 52 62 ao 9¢ Ens. Médio
Total 91,5 95,3 86,9 81,4
Publico 90,5 94,7 85,5 79,1
Federal 97,5 - 97,5 88,2
Estadual 85,5 88,9 85,4 78,9
Municipal 94,6 94,8 88 =
Particular 97,9 98,5 97 96,4
Reprovagao Ens. Fund 12 30 52 62 ao 92 Ens. Médio
Total 7,2 4,6 10,3 10,9
Publico 8,0 51 11,4 12,1
Federal 2,5 - 2,5 7,6
Estadual 11,4 10,1 11,4 12,2
Municipal 5,2 51 10,1 -
Particular 2,1 1,5 3,0 3,3
Abandono Ens. Fund 12 30 52 62 a0 92 Ens. Médio
Total = 0,1 2,8 7,7
Publico - 0,2 3,1 8,8
Federal - - 0,0 4,2
Estadual - 1,0 3,2 8,9
Municipal - 0,1 1,9 =
Particular - 0,0 0,0 0,3
Distorcao Ens. Fund 12 30 5¢ 62 ao 92 Ens. Médio
Total 12,5 6,9 19,4 21,1
Federal 9,8 - 9,8 6,8
Estadual 21,7 16,8 21,7 24
Municipal 8,1 7,8 21,1 =
Privado 1,9 1,2 3 3,7
Publico 14,2 7,9 21,7 23,8

Fonte : Elaborado pela autora com dados do INEP.
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