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RESUMO

Nesta pesquisa, trabalha-se com a hipotese de que o PDE (Plano de Desenvolvimento
Escolar), proposto como instrumento de gestdo pedagdgica descentralizante, tem, na sua execucao,
o efeito (re)centralizador dos processos de gestdo da escola. Para testar essa hip6tese, tomam-se,
como eixo de andlise, as relagdes entre o capital e a educacdo, tendo como marcos histéricos a
década de 1990 e a implantacéo das reformas educacionais na América Latina e Caribe, norteadas
pelas agéncias multilaterais que centram seus objetivos na racionalidade, na equidade e na
eficiéncia. Ao focalizar especificamente as medidas descentralizantes na escola, procura-se, com
esta pesquisa, problematizar a nova forma de pensar sobre a escola e a sociedade neste momento
atual de transigdo e crise do capital, cuja logica é pautada pela racionalidade técnica e pelos critérios
de flexibilidade, desregulamentacéo e descentralizacdo como norteadores de reformas educacionais
que, por sua vez, incluem mecanismos de implantacdo e consensualizacdo de teses que foram
chamadas por Coraggio (1996) de neoliberais. Assim, o objetivo, nesta pesquisa, foi recortar, desse
contexto de mudancas, o Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE, como programa
desenvolvido com o financiamento do Banco Mundial, com a funcéo de instrumentalizar as praticas
de gestdo da escola nas regites do Nordeste, Norte e Centro—Oeste do Brasil. Para entender como as
escolas reagem a esse instrumento, investigou-se a implantagdo e desenvolvimento em duas escolas
publicas do Mato Grosso do Sul, no periodo de 1999 a 2002. Trata-se de pesquisa descritivo-
analitica das visOes que os dez diferentes agentes de duas escolas publicas municipais de Ensino
Fundamental da cidade de Dourados/MS (que aderiram ao Programa de Desenvolvimento da Escola
— PDE e que aceitaram participar da pesquisa) tém sobre a elaboracdo e execucdo do PDE, as
praticas de gestdo, implantacdo e execucdo desse programa. A pesquisa foi realizada por meio de
analise de documentos (produzidos pelos 6rgdos educacionais centrais para orientar e subsidiar 0s
trabalhos da escola), atas, relatdrios, planos (produzidos pela escola) e por meio de questionarios,
aplicados aos professores e profissionais das equipes técnicas responsaveis pelo PDE em ambas as
escolas. Os dados, coletados em 2005, foram organizados em quadros-sintese e analisados com base
em 05 chaves de andlise, a saber: 1) Participacdo, envolvimento compromisso dos professores,
pessoal técnico; 2) Melhoria das préticas docentes / ensino aprendizagem; 3) Atendimento as
necessidades da escola; 4) Autonomia da escola e 5) Maior descentralizagéo das decisfes no &mbito
da escola. Os resultados revelam concepcles e praticas de gestdo relacionadas as medidas
descentralizadoras e centralizadoras identificadas.

Palavras-chave: Educacdo Basica — Ensino Fundamental — Plano de Desenvolvimento da Escola
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ABSTRACT

This research deals with the hypothesis that the Development School Plan (PDE), offered
to be a non centralizing Pedagogic tool, has in its execution an opposite effect in the school
administration process. The Analytic axe is the relationship between the funds and Education,
considering the historical marcs of the year of 1990 and the Educational reforms in Latin America
and Caribe. These ones were oriented by offices that focus on objectives like rationalism, equality
and efficiency. It focus especially the decentralization policies at school, questioning then, a new
way of seeing school and society in this transitory critical time of the capital crisis, whose logical is
marked by the rationality technique and the criteria of flexibility, deregulation and decentralization,
as essential elements of educational reforms. They were called neoliberal thesis by Coraggio (1996)
and had mechanisms of implantation and common agreement. Thus, this research objective is to
outstand the development of all school plans from these phases of changes as the PDE, a
Development School Plan supported by the Mundial Banic and the Brazilian government to
improve school administration in the Northeast, North and mid-west of Brazil. In order to
understand the school reaction to the Development School Plan, on the investigation in two public
schools in MS in the period of 1999 to 2002 was carried out.

It’s a descriptive analytic research about ten different points of views of the development
schools plan from Education agents of two elementary public schools in the city of Dourados — MS,
that had applied the PDE and accepted to participate of the research. The ten agents had spoken
about implantation, execution and management of the PDE.

This research was developed through analyzes of documents given by the local
Educational Offices and Central ones as well as through a questionnaire given to the educational
agents responsible for the Development School Plan the data collected in 2005, were organized
using 5 analyzing keys which were: Participation and commitment of educational agents; School
improvements- Teaching once learning process; Working for the School need; School Autonomy;
Bigger decentralization in school decisions.

The results show usages of praticies and conceptions of administration concerned to
identified decentralization and centralization measures.

Key words: Basic Education — Elementary School — Development School Plan
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O homem faz a histdria, mas néo a faz por capricho ou ao sabor de suas
disposigcdes subjetivas. Faz porque esta submetido a um mundo
circundante, onde fendbmenos multiplos se passam, causados um por
outros, segundo relagdes inerentes ao processo geral e porque é capaz
de apropriar-se, gracas a reflexdo consciente, das determinacGes
daqueles fendmenos e com isso produzi-los ou dirigi-los em proveito
proprio.

(Vieira Pinto, 1960, p. 345)
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INTRODUCAO

A descentralizagdo, como medida financeira doEstado foi estudada exaustivamente
por varios autores, tais como: Souza (2001), Fernandes (2002), Davies (2004), Pinto
(2000), entre ouros. Porém, neste trabalho, objetiva-se analisar as medidas
descentralizadoras e as agdes pedagogicas que perpassam as tarefas dos sujeitos nas
préaticas cotidianas da escola. Cabe ressaltar a importancia dos estudos anteriores e
acrescentar a eles a descentralizacdo das acfes pedagogicas que, segundo Peroni (1999),
tem, no curriculo e na avaliacdo, a centralidade das decisdes. A tentativa, com esta
pesquisa, é investigar a centralidade de decisfes postas nos programas de gestao estratégica
implantados nos estados das regiGes Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais a partir de
1998. Para esse intento, acredita-se que investigar como as escolas se organizam, para
realizar essas tarefas frente as determinacgdes postas pelo 6rgao central do Estado, contribui
para a busca de indicios que expliquem a descentralizacdo e suas manifestacGes quanto a
perda da autonomia da escola, assim como para desmistificar o discurso ideoldgico de
democracia e participacdo que envolve tais medidas. Para tanto, analisam-se, aqui,
programas implementados apos a reforma do Estado Nacional nos anos de e 1990,
derivados da crise fiscal agravada pela recessdo econémica em meados dos anos
1980/1990, que afetaram as politicas sociais, em especial, a educago.

Os anos de 1990, segundo alguns autores, marcaram sobremaneira as sociedades
mundiais, com profundas transformacgdes nos campos politico, econdmico e social. Entre
eles, Silva Jr. (2002), Behring (2003), Almeida (1995), Soares (2002). Tais transformacdes
tiveram por objetivo reestruturar as economias mundiais frente a crise resultante dos anos
anteriores. Para responder as demandas da crise instalada, algumas teses se mostraram
hegeménicas em paises chamados desenvolvidos. O conjunto dessas teses, denominadas de
neoliberais, adotaram medidas que tinham, como eixo, a diminuicdo do Estado, a

descentralizacdo, a flexibilizacdo do trabalho e a liberagdo do mercado. Essas medidas,
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segundo Behring (2003), ganham forca e atingem os paises de economia periférica,
mudando também o cenario politico, econémico e social desses paises

No Brasil, diferentemente de outros paises, essas mudancas chegam, com a eleicédo
de Fernando Collor de Mello, em 1989, o chamado capitalismo tardio. A sinergia entre os
governantes locais e as teses neoliberais resultou em medidas que tornaram a economia
nacional, ja debilitada, altamente dependente do mercado externo. Tais medidas
desmantelaram o aparato social, deixando desassistida a populacdo carente (Soares, 2002).

As politicas sociais que se seguiram, fruto da reforma do Estado nacional, sofreram
0 impacto das politicas neoliberais. O Governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC,
lancou méao de medidas a curto e médio prazo que impactaram o setor educacional. Entre
essas medidas, a descentralizacdo foi ferramenta eficaz no desmonte do aparelho
educacional estatal (Soares 2002).

Com o objetivo de “modernizar” a gestdo educacional, o Governo FHC, em
conformidade com o Banco Mundial, criou projetos que tinham por finalidade estabelecer
as doutrinas de mercado nas escolas publicas. As regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste
do pais foram escolhidas, mediante critérios estabelecidos pelo governo, para receberem o
Programa Fundo de Desenvolvimento da Escola (Fundescola). Esse programa se configura
como importante instrumento de gestdo de ajuste a essa nova logica.

Pesquisas ja realizadas sobre a tematica centralizacdo/descentralizacdo trouxeram a
luz importantes contribui¢des acerca do objeto em questéo.

Oliveira (2005) aborda a implantacdo do instrumento de gestdo Plano de
Desenvolvimento da Escola — PDE , nas escolas publicas de Mato Grosso do Sul, buscando
apreender em que medida esse referencial influencia na organizacdo escolar e na
participacdo dos sujeitos nas decisdes dos processos educativos. Com o estudo, a autora
demonstra que o Programa Fundescola (PDE) estdo pautados nos eixos das reformas
orientadas pelo Banco Mundial. A analise da autora tem como base fontes documentais do
Programa Fundescola.

Ferro (2001) é outra autora que analisa o Plano de desenvolvimento da Escola e os
projetos politico-pedagodgicos das escolas de Mato Grosso do Sul na confluéncia de suas

elaboracdes. A autora apresenta o carater determinista do Plano de Desenvolvimento da



12

Escola (PDE) e seu carater gerencial, alinhado com demandas externas em conflito com o
Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas. Ela busca estabelecer nexos de analise sobre
a implantacdo do PDE, que desconsidera e esvazia as propostas politicas desenvolvidas
pelas escolas nos anos de 1990, e os desmandos das politicas locais.

Santos (2004) também analisa o Plano de desenvolvimento da Escola (PDE),
tentando apreender as significacbes imaginarias — poder simbdlico, presentes nos
formularios respondidos na fase de elaboracdo do PDE das escolas publicas de Pernambuco
— Regido Metropolitana. Buscou identificar e analisar as categorias centrais que norteiam o
documento das escolas para, a partir disso, entender se essas categorias estdo, segundo o
autor, con(in)duzindo as préaticas de planejamento e redefinindo a propria natureza da
escola publica tratando-as como empresas de carater privado. O autor analisa ainda as
praticas e comportamentos das Assessoras Técnicas (AT’s) nas visitas que fazem as
escolas.

As pesquisas citadas, assim como 0s outros autores que ainda serdo mobilizados,
sdo importantes por apresentarem consideraveis elementos para dar fundamentacéo a esta
pesquisa.

Mas, partindo das linhas de analise ja apontadas, buscou-se avancar para dentro da
escola. A intencéo € a de perguntar aos sujeitos envolvidos na elaboracdo e execucdo do
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)*, quais os significados que eles atribuem as
suas praticas e como as escolas se comportam frente as determinac@es vindas com e apos a
implantacdo do Programa Fundescola (PDE).

O objetivo, neste trabalho, é pesquisar a descentralizacdo como ferramenta de
gestdo e pensa-la no contexto do Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE, nos
processos de gestdo nas escolas de Dourados/ Mato Grosso do Sul, no periodo de 1999 a
2002.

Além dos trabalhos ja apontados, outros se somam para contribuir no entendimento

do tema. Entre eles, podem-se citar, por exemplo, Casassus (1995a, 1995b), Fernandes

1 O PDE (Plano de Desenvolvimento da Escola) é um produto do Programa Fundescola, financiado e
elaborado pelo MEC em parceria com o Banco Mundial, implementado num total de 5.513 escolas, em 383
municipios das regifes Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil. (Brasil,1999b)
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(20044, 2004b), Oliveira, Fonseca & Toschi (2004), Coraggio (1996) entre outros, cujas
argumentacdes elegem trés pontos fundamentais:

1. A implantacdo das reformas politicas e econdmicas nos anos de 1980/1990 e
seus impactos nas politicas educacionais na América Latina e Caribe, que passa
a ser efetivada tendo como base a reforma dos Estados nacionais que reorientam
o fazer escolar por meio da logica da racionalidade, eficiéncia e equidade;

2. O papel protagonista das agéncias financiadoras internacionais nos impactos
sofridos nas politicas sociais e sua repercussao no cotidiano da escola publica,
que permitem o0 exame de programas descentralizantes financiados em
cooperagao com essas agéncias .

3. A gestdo pedagdgica da escola e a autonomia na gestdo da politica educacional,
assim como o conflito gerado na implantacédo de planos de gestéo, a exemplo do
Plano de desenvolvimento da Escola (PDE).

O exame dessas questdes aponta para a necessidade de entender o modelo politico
em que, em paises como o Argentina, Chile, México, india, Brasil entre outros, se assentam
os condicionantes internos e externos operadores de mudangas politicas, econémicas e
sociais, que reordenam os pactos firmados entre os grupos politicos dirigentes e as agéncias
internacionais de financiamento a exemplo do Banco Mundial . Se somado a isso, se vé no
Brasil, os impactos institucionais, que segundo Bresser Pereira (2001) redesenharam ou
“refundaram” o Estado nacional, mas dessa vez, na légica de mercado. Estabelecer
possibilidades de analise entre medidas descentralizadoras e a organizacdo federativa
brasileira demonstra o real carater das medidas empreendidas e as finalidades politicas
pelas quais se ergue o novo modelo politico, econdbmico, social com o qual se tem
deparado.

Nesse sentido, com a pesquisa em tela, tem-se por objetivo investigar as relacdes
entre a elaboracdo e a implementacdo do PDE e a autonomia da escola, identificando, nos
documentos elaborados pela escola ou fornecidos a ela pela coordenagédo do Programa
Fundescola, bem como em depoimentos colhidos, por questionario, dos agentes envolvidos
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nesse processo, manifestacdes indicadoras das medidas de centralizacdo de decisdes,

descentralizacdo e/ou desconcentragdo de acdes.

Nortearam o estudo as seguintes hipoteses:

Os Programas financiados pelo Banco Mundial, a exemplo do Fundescola (PDE),
sdo instrumentos de manutencdo do poder central, assegurando a hegemonia
dominante em nivel local.

O PDE, como medida descentralizada, ndo permite autonomia da escola nas suas
acoes, assim como (re)centraliza as decis6es, ocultando dos sujeitos envolvidos as
relacdes de poder que perpassam os planejamentos de orientagéo central.

Importa ressaltar que responder as demandas escolares, por meio do Plano de

Desenvolvimento da Escola (PDE), pbe em questdo as relacbes entre medidas

descentralizadoras e as relacfes de poder ndo visiveis na escola. Problematizar tais relacfes

permite constatar a importancia do tema em questéo para o entendimento das relagdes entre

a escola, a gestdo e as medidas descentralizantes.

Para tanto, as questdes norteadoras da pesquisa sdo as seguintes:

Como atuam as escolas, em face do que se exige delas, no chamado “contexto de
descentralizacdo” para a construcao e implementacao de seu PDE?

Como as escolas registram e expressam suas experiéncias e se organizam em face
de seus problemas?

Qual o papel assumido pelas escolas como unidades executoras em face de suas
demandas e necessidades locais especificas?

Se a escola, como um subsistema, tem suas acdes desencadeadas por um poder
centralizador e se ndo pode definir, em nivel local, efetivamente, a sua organizacéo,
como 0s sujeitos sociais, que formam suas bases, podem interferir na sua
organizagao?

A pesquisa incluiu procedimentos de analise de documentos oficiais (internos e

externos a escola), além de dados colhidos por meio de questionarios, aplicados aos

diferentes agentes que, na elaboracdo do PDE, nas duas escolas investigadas, exerceram as

funcdes de: coordenadores, lideres de objetivo, gerentes de metas e integrantes do plano de

acao. Agiu-se de modo a registrar e comparar as opinides e experiéncias que os diversos
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sujeitos, responsaveis pelo PDE, viveram durante a elaboracdo e implementacdo do

Programa nas duas escolas. Assim, buscou-se obter tanto a viséo oficial, quanto a visdo dos

sujeitos envolvidos no desenvolvimento do Programa Fundescola.

Para proceder & analise dos documentos, foi necessario, primeiramente, localizar

fontes documentais que pudessem explicitar o problema em questdo. Foram localizados

conjuntos de documentos de facil acesso nas escolas das redes municipais e estaduais de

Mato Grosso do Sul, a saber:

Documentos oficiais, elaborados para as escolas relativos ao Programa Fundescola,
disponibilizados pelo Ministério da Educacdo e que podem ser encontrados nas
escolas e secretarias municipais. Entre esses documentos, incluem-se: manuais de
instrucdo de elaboracdo do PDE e textos produzidos por Antonio Carlos da
Ressurreicdo Xavier, David Plank e José Amaral Sobrinho — especialistas que
subsidiam a discursiva oficial (Xavier, Plank & Amaral Sobrinho Gomes &
Candido, 1992, 1997; Xavier & Amaral Sobrinho, 1999; Amaral Sobrinho &
Gomes, 1992; Amaral Sobrinho, 2001);

Documentos elaborados pelas escolas: Livros-ata das reunides referentes ao PDE do
ano de 1999 a 2002, que registram como a escola se organiza para a implementacao
do PDE, quem sdo os participantes do processo e 0s encaminhamentos das acOes
feitas; os PDE’s e o Projeto de Melhoria da Escola (PME) dos anos 1999 a 2001; o
PDE de 2000, que apresenta o levantamento da situacdo escolar e propde as agoes
estratégicas elaboradas para responder aos problemas (fraquezas) levantados pela
escola; relatérios mensais das acbes do PDE — conhecidos por Acompanhamento do
Plano de Acdo, dos anos 1999 a 2001, que quantificam as a¢Ges executadas, boletins
informativos bimestrais produzidos pela escola em 2002; Livro de visita de
acompanhamento das assessoras técnicas (AT) e do Grupo de Desenvolvimento da
Escola (GDE), onde ficam registros mais detalhados sobre acdes desenvolvidas em
2000.
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A escolha das escolas® se deu pelo fato de apresentarem, cada uma, singularidades
em sua trajetdria, durante a implantacéo e elaboracdo do PDE, que mereceram uma analise
mais atenta: uma escola, que para melhor entendimento denomina-se escola I, aderiu ao
PDE desde que este foi implantado e permaneceu no Programa até o momento de
realizagdo da pesquisa; a outra, escola Il, aderiu ao Programa, mas solicitou seu
desligamento e retornou meses apos. A descricdo dessas singularidades sera feita com mais
detalhes mais adiante.

Os sujeitos escolhidos foram aqueles que compdem o Grupo de Sistematizacdo
(GS)® do PDE. Esses sujeitos sao capacitados pelos técnicos do Programa Fundescola por

meio de:

Oficinas, palestras e apresentacdo do Grupo de Trabalho... no decorrer do curso
foram apresentados filmes cujos conteldos mostram a importancia das idéias
inovadora, do trabalho em equipe e da mudanca de paradigmas. (...) O impacto
“motivador”, promovido pela capacitacdo, foi levado pelo GS (Grupo de
Sistematizacéao), para a escola. Uns com intensidade outros menos fervorosos mas
todos imbuidos em realizar satisfatoriamente a tarefa “proposta” (Fernandes,
2004b, p. 61).

Esses sujeitos tém uma maior permanéncia e estabilidade dentro da implementacéo
e elaboracdo do PDE e, por conta disso, possuem informagdes e conhecimento da
metodologia do Programa, o que fazem deles técnicos especializados no desenvolvimento
dessa tecnologia especifica.

Além disso, conforme aponta Oliveira (2005), a maioria das escolas que participa
diretamente da elaboracdo e implementacdo do PDE, no municipio de Dourados, tinha, no
GS (Grupo de Sistematizagdo), os unicos envolvidos diretamente na elaboragcdo e
implementacdo do PDE. Portanto, esses sujeitos puderam contribuir com depoimentos, por

meio de questionério, sobre o uso e elaboracdo do PDE, de acordo com sua participacdo e

2 A definicdo pelo municipio de Dourados deveu-se ao fato de estas escolas estarem localizadas na segunda
maior regido atendida pelo Programa Fundescola, também por ser o municipio de Dourados/ MS designado
pelo Programa como sede ou pélo da regido, denominada ZAP2 (Zona de Atendimento Prioritario). Assim,
este municipio recebia atencdo diferenciada dos demais, bem como recebia a presenga freqiiente dos técnicos
do Banco Mundial. Tal fato levantou interesse sobre as formas de controle exercidas pelos responsaveis pelo
PDE sobre as escolas deste municipio.

® Grupo de Sistematizagdo, conforme aponta o manual do Programa Fundescola , composto por professores,
técnicos, membros do conselho escolar, encarregados de implantar e elaborar o PDE em sua escola.
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funcdo desempenhadas na elaboracdo, execucdo e implementacdo do Plano. S&o eles: o
coordenador do PDE, o professor gerente de meta (professor gerente), o lider de objetivo e
os participantes do Plano de Acao.

O numero de sujeitos por cada escola variou de acordo com o nimero de metas e
objetivos que a escola tem para alcancar (normalmente estd em torno de 15 (méximo) por
escola, conforme orientacdo do Programa Fundescola).

Para proceder ao levantamento dos dados, foram eleitas estratégias que
possibilitaram a coleta e a organizacdo das informagfes. Os dados foram coletados em
2005, por meio de questionarios (Anexo ) construidos, testados e, posteriormente,
aplicados aos profissionais do Grupo de Sistematizacdo do PDE das duas escolas publicas
estaduais alvos da pesquisa na cidade de Dourados — MS, por serem esses 0s atores
escolares responsaveis pela execucao do PDE.

Os resultados dos dados coletados por meio de questionarios aplicados e da anélise
dos documentos, produzidos pelos coordenadores do Programa Fundescola (PDE), pelos
técnicos responsaveis pela elaboracdo execucdo e monitoramento do Programa das escolas
no Municipio de Dourados (GDE’s - Grupo de Desenvolvimento da Escola), foram
conseguidos com base nas seguintes chaves de analise: 1) participacdo, envolvimento
compromisso dos professores, e do pessoal técnico (Diretor, Coordenador da Escola,
Secretario); 2) melhoria das praticas docentes/ensino-aprendizagem; 3) atendimento as
necessidades da escola; 4) autonomia da escola; 5) maior descentralizacdo das decisdes no
ambito da escola.

Para realizacdo desses procedimentos de coleta e analise dos dados, foram seguidas
as orientacdes e alertas de autores como: Bardin (2000), Selltiz (1965); Bogdan e Biklen
(1994); Marin (s/d) e Giovanni (1998, 1999).

Finalmente, resta acrescentar que esta dissertacdo, resultante desta pesquisa, esta
organizada em trés capitulos.

No Capitulo I, apresentam-se algumas consideracdes sobre o Estado e suas relacdes
com o federalismo, para que, da analise dessa confluéncia, possa resultar a compreensao
dos mecanismos em que foram utilizadas nas medidas centralizadoras e descentralizadoras

nos governos ap6s 1964, com a intengdo de fundamentar as concepgdes teoricas do objeto
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deste estudo. Nesse capitulo, apresentam-se ainda os condicionantes da reforma do Estado
que deram uma nova configuracdo ao espacgo escolar, bem como se discutem as formas
descentralizantes utilizadas pelos governos, ditos neoliberais, que induzem as acdes das
escolas dentro do espaco publico ndo estatal.

No Capitulo 11, sdo sintetizados alguns estudos ja realizados sobre o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), trazendo informacdes mais especificas sobre o
Programa Fundescola, da origem a organizacdo e desenvolvimento desse Programa nas
escolas. Sdo também apresentados autores que discutem diretamente o PDE. Nesse segundo
capitulo, apresenta-se também como se deu a implantagdo do Fundescola (PDE) em
Dourados/MS e os conflitos ocorridos da elaboragdo do Plano de Desenvolvimento da
Escola — PDE. Para tanto, sdo descritas e analisadas a origem, a estrutura organizacional e a
concepgdo tedrica desse Plano.

No Capitulo 111, sdo analisados dados obtidos por meio de pesquisa documental e
aplicacdo dos questionarios, apresentando as visdes dos sujeitos envolvidos na elaboracéo e
execucdo do PDE nas escolas, as dificuldades e os limites enfrentados. Os dados foram
analisados com base nos autores que pesquisam a cultura escolar, tais como Pérez Gomez
(2001), Gimeno Sacristan (1999) e Rui Canério (2005), que trazem, como fio condutor das
analises, os conceitos de cultura da escola, cultura docente, as relagcdes de poder na escola,
assim como as dimensdes institucionais, organizacionais e da forma escolar.

Por ultimo, sdo apresentadas algumas consideracdes finais sobre o tema estudado,
que apontam especificamente para a retomada das questdes da pesquisa, para as hipoteses

investigadas, bem como para as possibilidades abertas para aprofundamento do tema.
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| - ESTADO, FEDERALISMO E DESCENTRALIZACAO NO BRASIL

1.1 Concepcdes de Estado e Federalismo

Para analisar as medidas descentralizadoras, faz-se necessario examinar de que
Estado se esta falando, em que momento histdrico essas medidas sdo usadas e como. Assim
procedendo, busca-se analisar os meandros dos governos ditos neoliberais no Brasil e 0s
arranjos feitos na estrutura federativa do Estado. Acredita-se que aproximar as concepgoes
politicas metodoldgicas da execugdo das politicas publicas pode oferecer elementos mais
solidos para as analises necessarias.

Segundo Marés (2003), a organizacdo do Estado remete a uma constitui¢do histérica
que tem como formuladores Hobbes com a idéia de estado protetor, o Leviatd,
consubstancia no estado moderno iluminista como estado interventor (Marés, 2003). Ao
contrario dos demais projetos, segundo Carnoy (1988), Marx apresenta uma outra
concepgdo de Estado. Esse autor, ao se referir a Marx, afirma que ndo é o estado que molda
a sociedade, mas a sociedade que molda o estado. A sociedade, por sua vez, molda-o pelo
modo dominante de producdo e das relacdes de producédo a ele inerentes (Carnoy,1988,
p.66).

Portanto, o Estado, absorvendo a soberania popular, construiu um sistema
proprietario, cuja legitimidade ficou fundada na propriedade privada e transportou
para ela a idéia de soberania individual, o proprietario € soberano em relagdo a sua
propriedade e o Estado com seu aparato de longo alcance é o garantidor desse
poder (Marés, 2003, p. 245).

Segundo Neves (2002), Poulantzas, em seu estudo, apresenta as contradi¢fes das
classes que constituem o Estado, presentes na sua ossatura material, e armam assim sua
organizacdo: a politica do Estado é o efeito de seu funcionamento no seio do Estado. O

carater do Estado € elemento imprescindivel na discussdo das politicas engendradas no trato
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da coisa publica. Sendo assim, para pensar o carater do Estado moderno, é necessario
apreender suas manifestacfes na vida das pessoas.

Isto pode ser um elemento problematizador, que dard condi¢bes para entender as
mudancas ocorridas nas politicas dos Estados, em especial no Brasil, frente aos arranjos
feitos por dentro do Estado Nacional, avaliando o regime federalista, primordialmente no
que se refere as suas conseqiéncias na vida concreta da sociedade.

O Estado Brasileiro, segundo Sader (2003), esta baseado, assim como o0s demais
Estados modernos, na propriedade. Nasceu do primeiro grande pacto de elite. Era no
primeiro momento um estado que, homogeneizado pelas oligarquias exportadoras,
governava em nome do conjunto das oligarquias e que, como tal, perpetuou a dominagéo
dessa classe. A Proclamacéo da Republica foi de carater conservador, instituida pelas méos
de militares. Somente apos a revolugdo de 1930, o Estado passa a representar a nacao,
integrando os setores dominados. Mas, nesse momento, a excluséo dos trabalhadores se
dava de outra forma, com 0 ndo acesso ao trabalho pela falta de qualificacao profissional,
ou seja, a exclusdo ao proprio trabalho. A insercdo profissional representou a exclusdo dos
demais trabalhadores ndo qualificados para as necessidades do novo projeto politico e
econdmico. Essa forma politica e econémica de organizacdo do Estado brasileiro passa por
momentos em que o estado de direito, de bases liberais, ocupando o cenario pés-ditadura, é
considerado excessiva pelo governo Sarney*, que justificava isso por meio da tese da
ingovernabilidade. O Governo Collor® vai nesta esteira, ao afirmar que a constituicio de
1988 se configurou em uma proposta permissiva. Segundo esse governo, mais que cobrar
deveres, eram concedidos direitos em demasia. Os anos de 1990 assistem a instauracdo
crescente, segundo Sader (2003), de uma paradoxal “democracia sem cidaddos”, o que
correspondeu a uma condigdo em que os direitos politicos foram reconhecidos, porém, com
a perda total dos direitos sociais.

E sobre essa forma de conceber o papel do Estado brasileiro e o uso de politicas,
com o fim de justificar um estado sem direitos sociais, que importa estudar o uso que 0s

diversos governos, nos anos de 1990, fizeram das medidas centralizadoras e

* José Sarney foi presidente do Brasil de 1985 a 1990.
> Fernando Collor de Mello, eleito em 1990 por voto direto, deixa 0 governo em 1992, quando sofre o
impeachment.
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descentralizadoras, no que concerne ao atendimento das politicas publicas no Brasil. Por
isso, ha& que se voltar sempre as formas de organiza¢des do Estado, quando as referéncias
forem recortes temporais distintos.

Avaliar e estudar o modelo de gestdo que historicamente vem sendo adotado no
Estado Nacional, assim como o pacto federativo brasileiro, é elucidativo, no que diz
respeito a compreensdo das politicas implantadas a partir dos anos de 1980 e 1990. Nesse
sentido, é importante analisar o federalismo e suas manifestacbes no cenario histérico-
politico e econémico brasileiro, assim como, pensar sobre 0s diversos arranjos que 0
federalismo brasileiro sofreu com a implantacdo de medidas monetaristas e de mercado
adotadas e que culminaram em sequienciais reformas do Estado.

Como se pretende analisar a reforma do Estado e nelas as mudancas no pacto
federativo, a légica como as medidas descentralizadoras s&o utilizadas e seus impactos em
nivel local, é prioritario examinar o conceito de federalismo e as rela¢cfes mantidas com
medidas descentralizadoras.

Nessa linha, o federalismo assume contornos diferentes no cenério politico. Essas
diferengas sdo sempre acompanhadas de projetos politicos com a intencdo de promover
mudancas conforme seu “receitudrio”. Pensar no conceito classico de federalismo
oportuniza fazer o confronto entre suas variacbes e entendé-las mediante referencias
tedricos que se ocupam do tema.

Sobre o conceito de federalismo, Bobbio, Mateucci Pasquino, (2004) chama atencéo
para as alteracBes nos significados que permitem vérias possibilidades de analise e,
portanto de acdo. Nas palavras dos autores, “na cultura politica, o federalismo € usado para
designar dois objetos diferentes. Numa primeira acepc¢do clara, mas delimitada, designa
teoria do Estado federal. Numa segunda acepc¢do, um tanto obscura, se refere a visdo global
de sociedade” (Bobbio, Mateucci, Pasquino, 2004, p. 475).

Esses autores propdem a necessidade de analisar o conjunto de dados federalistas
com base no método das ciéncias historico-sociais, identificando seus valores, sua estrutura
organizacional, sem o qual a andlise do conceito de federalismo torna-se de dificil
entendimento. Os autores se valem de outros estudiosos que examinaram o0 tema, com

intencdo de ampliar o conceito de federalismo. 1sso da, a esses estudiosos, oportunidade de
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esquadrinhar as relagdes entre Estado e sociedade. Com esse procedimento, eles véo
demonstrando, durante a andlise, que existem formas de federalismo que se expressam
diferentemente nos diversos paises. Bobbio, Mateucci, Pasquino, (2004) citam o caso, na
Europa, da Alemanha e Itélia, para ilustrar a distin¢do entre Estados federativos e Estados
Nacionais, explicitando a negacdo de um pelo outro. Para esses autores, a formacdo dos
Estados nacionais levou, como nos casos especificos da Alemanha e Italia, a exacerbacéo
do nacionalismo o que permitiu imprimir regimes politicos ditatoriais. Os autores
explicitam ainda que essas formas de regime politico sdo construidas em contextos
historicos definidos, conforme as necessidades especificas dos grupos politicos
hegeménicos de cada sociedades.

Para Bobbio, Mateucci, Pasquino, (2004), diferente da visdo Unica do nacionalismo

totalitério,

0 principio constitucional no qual se baseia o Estado federal é a pluralidade dos
centros de poder soberanos coordenados entre eles, de modo tal que o Governo
federal, que tem competéncias sobre o inteiro territorio da federagdo, seja conferida
uma quantidade minima de poderes indispenséavel para garantir a unidade politica e
econbmica, e os Estados federais, que tém competéncia sobre seu proprio territério,
sejam assinalados os demais poderes. (Bobbio, Mateucci, Pasquino, 2004, p. 481).

Essa definicdo se pauta na necessidade de “autonomia e equilibrio entre o poder
central e os poderes periféricos e podem desempenhar eficazmente suas funcdes com a
condicdo de que nenhuma das duas ordens de poderes conflitantes prevaleca de modo
decisivo”. Bobbio, Mateucci, Pasquino, (2004) observam que, caso ocorra polarizacdo de
poder no governo central, se fere o principio de unidade democratica, “sufocando as
comunidades, isto é, a vida concreta dos homens” (Bobbio, Mateucci, Pasquino, 2004, p.
481), levando as decisdes do governo a se afastarem da vida concreta dos individuos,
ocasionando falta democracia e participacdo. O federalismo, nessa perspectiva, perde seu
preceito basico, a democracia.

A esse respeito, pode-se observar que

A conseqiiéncia desta distribuicdo de competéncias entre uma pluralidade de
centros de poder independentes e coordenados € que cada parte do territério e cada
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individuo estdo submetidos a dois centros de poder: o Governo federal e ao de um
Estado federado, sem que isso seja prejudicado o principio da unicidade de decisdo
sobre cada problema (Bobbio, Mateucci, Pasquino, 2004, p. 481).

Assim, para esses autores, o equilibrio entre as diversas instancias federativas fica
estabelecido pela eleicdo democratica de seu representante maior. A eleicdo direta do
presidente da federagdo da a ele estabilidade para exercer a funcdo de equilibrar os
interesses e a atuacdo dos estados membros, mas também, assim sendo, d& os freios

necessarios ao abuso de poder por parte de poder central.

A distribuicdo do poder de base territorial &, na realidade, bem mais eficaz do que
0 de base funcional para garantir o controle dividido do poder, a principal garantia
da liberdade politica, na medida em que quer o governo federal fundamentar a
propria independéncia numa distinta base social. (Bobbio, Mateucci, Pasquino,
2004, p. 481).

Os autores chamam atencdo para observar o fato de o federalismo ser a Unica

teoria politica que, pela primeira vez na histéria, pde o valor “paz” como objetivo de luta.

A federacdo constitui, portanto, a realizacdo mais alta dos principios do
constitucionalismo. Com efeito, a idéia do Estado de direito, o Estado que submete
todos os poderes a lei constitucional, parece que pode encontrar sua plena
realizacdo somente quando na base de uma distribuicdo substancial de
competéncias, 0 executivo e o judiciario as caracteristicas e as fun¢des que tem no
governo federal (Bobbio, Mateucci, Pasquino, 2004, p. 482).

Vé-se que conceito de federalismo, trabalhado por Bobbio, Mateucci, Pasquino,
(2004), tem um forte componente democratico, pois preserva o principio de autonomia
entre os entes federados e da o governo federal a funcdo de equilibrar os conflitos internos e
soberania para administrar os conflitos externos. No modelo federal, com base em uma
divisdo de poder soberano de base territorial, o equilibrio é mantido através da primazia da
constituicao sobre todos os poderes, arbitrada pelo poder judiciario.

Para Almeida (1995), que contribui nesse debate, o federalismo também é
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um sistema baseado na distribuicdo territorial — constitucionalmente definida e
assegurada de poder e autoridade entre instancias de governo, de tal forma que os
governos nacionais e subnacionais sdo independentes em sua esfera propria de acéo
(Almeida, 1995, p. 89).

Tal concepcdo leva a pensar que, nesse regime politico, ficam garantidos os

principios de democracia e autonomia dos entes federados, numa posi¢do proxima a de

Bobbio, Mateucci, Pasquino, (2004). A autora ressalta que o regime federalista (classico)

ndo utiliza a descentralizacdo como ferramenta, visto que os poderes séo por eles, desde ja,

descentralizados, e os entes federados sdo, nesta perspectiva, ja dotados de autonomia

propria. Assim, ndo cabe ao Governo federal descentralizar fungBes ou recursos, pois cada

ente federado cria suas proprias condi¢cdes politicas e sociais. A esse respeito, a autora

analisa que,

em sua forma original, bem como na definicdo normativa, o federalismo se
caracteriza pela ndo-centralizagdo, isto &, pela difusdo dos poderes de governo entre
muitos centros, nos quais, a autoridade ndo resulta da delegagdo de um poder
central, mas é conferida por sufragio popular (Almeida, 1995, p. 90).

Ainda segundo Almeida (1995), Elazar, em estudo sobre o federalismo, também é

contundente sobre esse ponto, ao afirmar que

ndo-centralizar ndo € o mesmo que descentralizacdo, apesar da Gltima ser usada
como — erroneamente — no seu lugar para descrever sistemas federais.
Descentralizacdo implica a existéncia de uma autoridade central um governo
central que pode descentralizar ou recentralizar segundo seus desejos. (...) Em um
sistema politico ndo-centralizado, o poder é difuso e ndo pode ser legitimamente
centralizado ou concentrado sem romper a estrutura e o espirito da Constituicdo. Os
sistemas federais classicos (...) sdo sistemas ndo-centralizados. (Elazar, apud
Almeida, 1995, p. 89).

Percebe-se que tanto Almeida (1995) quanto Bobbio, Mateucci, Pasquino, (2004)

trabalham com conceitos de federalismo que excluem préaticas de governos centralizadores.

Para esses autores, o federalismo pressupBe a ndo hierarquizacdo nas decisdes politicas e

ndo a descentralizacdo, mas politicas elaboradas e arbitradas autonomamente por todos os

entes federados.
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Um Estado centralizador, segundo Almeida (1995), apresenta um alto grau de
hierarquizacdo, mantido por medidas descentralizadoras e ou desconcentradoras,
conferindo ao poder central o “mando e o desmando” nas demais esferas.

Almeida (1995) analisa os arranjos sofridos no regime federalista brasileiro,
apontando para as mudangas ocorridas nas estruturas do modelo federativo ao longo dos
anos 1970 a 1990. Para entender como esses arranjos, feitos no modelo federativo,
ocorreram, a autora apresenta trés tipos de arranjos federativos que definem as relagdes

entre esferas de governo:

O primeiro, Federalismo Dual, modelo originario, os poderes do governo geral e do
Estado, constituem soberanias distintas e separadas. O segundo, o federalismo
centralizado, implica a transformacdo dos governos estaduais e locais em agentes
administrativos do Governo federal, que possui forte envolvimento nos assuntos
das unidades subnacionais, primazia deciséria de recursos. O terceiro, Federalismo
cooperativo, comporta graus diversos de intervencdo do poder federal em diversas
instancias de governo, nas quais as unidades subnacionais guardam significativa
autonomia decisoria e capacidade propria de financiamento (Almeida, 1995, p. 90).

Os dois dltimos arranjos federativos, segundo a autora, foram se definindo pela
obtencdo e transferéncia de recursos fiscais, que determinam suas caracteristicas e o fazem
conviver de forma conflitante com o federalismo dual, visto que o federalismo centralizado
e 0 cooperativo tém a politica fiscal como sua principal finalidade.

A obscuridade do conceito de federalismo, ao qual Bobbio, Mateucci, Pasquino,
(2004) se referem, é que permite a apresentagédo de diferentes formas nas quais se montam
os arranjos federativos. Dentre eles, o imperativo que se da na transferéncia e captacao de
recursos para 0 governo central e se fortalece em detrimento aos demais poderes,
possibilitando sua atuacdo centralizadora das decisbes em detrimento dos outros entes
federados

Vé-se que, pela analise proposta por Bobbio, Mateucci, Pasquino, (2004), o
formato dado ao federalismo, quando aplicado ao caso brasileiro, ndo se limita a um Gnico
conceito, mas assume configuracGes variadas, que vao se constituindo conforme os pactos
sociais estabelecidos em determinado momento histérico, a exemplo das politicas

implementadas pelo regime militar (centralista) e os regimes que o sucederam que, em
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ultima instancia, promovem politicas centralizadoras somadas a outras politicas neoliberais
economicistas de livre mercado, que reconfiguram o pacto federativo brasileiro. Por conta
disso, vale examina-lo no que se refere ao modo como medidas descentralizadoras

perpassam o sistema federativo brasileiro.

1.2 . Federalismo e descentraliza¢cdo no Brasil

Como vem sendo exposto nesta pesquisa, 0 conceito de descentralizacdo ndo €
unico. A descentralizacdo é usada como ferramenta pelos gestores de politicas de Estado,
segundo o projeto politico hegemonico. Assim, o conceito de descentralizacdo, por sua
indefinicdo, esbarra em outro conceito, também ndo muito preciso e de igual interesse, o
federalismo (Bobbio, Mateucci, Pasquino, 2004).

A interdependéncia desses conceitos provoca problemas relacionados ao
entendimento do tema centralizacdo/descentralizacdo. Nesse sentido, a analise concreta das
formas federativas contemporaneas conflita com os problemas conceituais e empiricos
relacionados a centralizacdo/descentralizagao.

Desse modo, descentralizar ndo implica, como afirmam seus defensores neoliberais,
a reducdo da importancia da instancia federal de poder. Resulta, sim, na redefinicdo dos
papéis, normativos, reguladores, redistributivos, que levam ao aumento das
responsabilidades de estados e municipios (Behring, 2003).

A redefinicdo de competéncias é o resultado da transicdo de um arranjo federalista
centralizado para o modo cooperativo. E um processo de descentralizacdo com formas
especificas que operam padrdes de gestdo combinando os dois modelos. Esta nova proposta
no arranjo federativo foi o resultado da crise do governo militar, de carater centralizador, e
as disputas politicas empreendidas nos anos de 1980, por maior participacdo e controle
social. A combinacdo entre os modelos centralizado e cooperativo aprofundou o forte
carater centralizador do federalismo brasileiro, que se estabelece, finalmente, no governo de
FHC (Almeida, 1995). As medidas descentralizadoras sdo ferramentas de forte impacto em
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regimes centralizadores, por isso, alguns autores afirmam que elas séo “dois lados de uma
mesma moeda”.

No conceito classico de federalismo exposto por Bobbio, Mateucci, Pasquino,
(2004) e Almeida (1995), ndo existe possibilidade de utilizacdo de medidas
descentralizadoras. Porém, elas sdo usadas em negociacfes de carater politico-ideolédgico
para construir pactos sociais, que mascaram seu poder centralizador.

A definicdo de Bresser Pereira (2001), ao contrario dos demais autores, utiliza um
conceito de descentralizacdo como possibilidade de tornar a sociedade autdbnoma. Para o
autor, a descentralizacdo é uma forma pela qual a sociedade civil se autonomiza do Estado,
€ uma maneira de os direitos de cidadania poderem ser expressos de forma mais simples,
porém, mais efetiva.

Na fala do autor, ndo se observa, em principio, oposicdo, todavia, os fundamentos
politicos presentes na Reforma do Estado operada pelo governo FHC, que tinha a frente
Bresser Pereira como um de seus ministros mais influente, € que explicitam as contradi¢fes
entre a autonomia proposta e o sentido de concessdo contraria ao direito constituido. Dessa
andlise, pode-se ver que o sentido da descentralizacdo em Bresser Pereira (2001) é mero
artificio ideologico.

Carnoy (2003), afirma que a descentralizacdo na reforma foi “a transferéncia da
gestdo e das responsabilidades financeiras para as provincias, municipalidades e Estados,
sobretudo porque a administragdo central pretendia leva-los a suportar uma parcela mais
importante dos gastos” (Carnoy, 2003, p. 23).

Esse autor alerta para o fato de a descentralizagdo empregada ser

(...) uma manifestacdo da mundializacdo no sentido em que modifica o poder
politico do Estado. No entanto, a descentralizacdo pode também ser o fruto de uma
ideologia que considera a burocracia estatal como um obstaculo inerente ao rapido
desenvolvimento do setor privado. (Carnoy, 2003, p. 23).

Carnoy (2003) se refere a esta forma de descentralizagdo como uma tendéncia
mundial de desresponsabilizacdo do Estado para com a educacdo, fruto de praticas

obscurecidas pelo discurso pseudodemocraticos da classe burguesa hegemdnica. O conceito
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de descentralizacdo, empreendido pelo Governo FHC durante o seu mandato, demonstrou a
desoneracao do Estado com a area social e a entrada macica do investimento privado nesta
area. Para a equipe técnica do governo FHC, o Estado brasileiro ndo necessitava de
governabilidade (legitimidade), mas sim de governance (capacidade financeira e
administrativa de governar). Isso demonstrou a saida, definitivamente, do Estado das
politicas sociais, ocupando-se das tarefas de mercado (Behring, 2003, p. 179).

Na redemocratizacdo do pais nos anos de 1980, a descentralizacdo recebe outro
conceito, que trazia o sentido de maior participagdo social. A esse respeito, Almeida (1995)
afirma que a descentralizacdo nos anos 1980 era a “(...) condicdo para 0 aumento da
participacdo. A descentralizacdo foi vista como instrumento de universalizagcdo do acesso e
aumento do controle dos beneficiarios sobre o servico social” (Almeida, 1995, p. 91).

O pais enfrentava a transicdo, segundo Almeida (1995), de um modelo fortemente
centralizado para o modelo cooperativo (centralizado com desresponsabilizacdo do Estado
na area social). A descentralizacdo, como forma de participacdo, foi sentida somente na
década de 1980, quando a chamada “Nova Republica” trazia, como peso, a elei¢do da
maioria dos governadores estaduais contrérios ao regime autoritario e a sociedade, com um
forte poder, mediante sua organizacdo. Como se vé, a mesma medida assume contornos
variados, podendo perpassar diversos matizes politicos, cujo conceito e aplicacdo mudam

de acordo com o projeto politico hegemdnico.

1.3. A “Nova Republica” e os antecedentes neoliberais

Na intitulada Nova Republica, o governo Sarney recebe, por heranca do governo
militar, um Estado endividado, com conflitos sociais em ebuli¢do, posto que o movimento
das “diretas j&” havia sido enfraquecido pela eleicdo de Tancredo Neves pelo colégio
eleitoral. Algumas medidas foram tomadas para que se evitasse a radicaliza¢do do processo
politico. O fortalecimento das esferas estaduais, por conta da elei¢cdo dos governadores e 0

fortalecimento politico destes, uniram-se a organizacao social, que vinha numa crescente
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onda de criticas ao governo centralista e hierarquico dos militares. Nesse contexto, a
descentralizacdo aparece como “bandeira”, reclamando mais participacédo e controle social.

Almeida (1995) aponta ainda, em seus estudos, 0s marcos historicos da mudanca do
arranjo federativo que se estabelece no Brasil nos anos 1980, que tem por caracteristica o
fortalecimento das instancias subnacionais. O poder desloca-se do centro — governo federal
— para os Estados apds a Constituicdo Federalde 1988.

Isto se deu pelo fortalecimento politico dos governadores de oposicao (via eleicdo
direta), bem como pela organizacdo da sociedade civil, que pressionou as mudangas no
pacto federativo. A constituinte federal de 1988 se concretizou na principal disputa nos
anos 1980 e a Assembléia Nacional Constituinte foi um grande palco onde se confrontavam

diversos interesses. Nas palavras de Behring, (2003, p. 143),

a Constituinte foi um processo duro de mobilizagdes e contra-mobilizacdes de
projetos e interesses mais especificos, configurando campos definidos de forgas. O
texto constitucional refletiu a disputa hegemonica, contemplando avancos de alguns
aspectos, a exemplo dos direitos sociais, humanos e politicos.

Ap0s a constituicdo de 1988, a Federacgdo brasileira apresenta um acentuado grau de
descentralizacdo, seja do ponto de vista de reparticdo das receitas, seja na perspectiva de
realizacdo dos gastos, conforme apontam Oliveira e Biasoto Jr. (1999). A Constituicdo
ampliou e consolidou um processo, iniciado ao final da década de 1970, de esvaziamento
financeiro do governo federal e rapido fortalecimento das financas dos estados e,
principalmente, dos municipios.

Mesmo tendo esse alto grau de descentralizacdo desordenada, a Constituicdo
Federal ndo deixa bem claro os papéis das instancias federativas, o que ocasiona uma
dificuldade na condugdo das politicas sociais. A falta de um centro coordenador evidenciou
a confusao na conducéo dessas politicas.

Segundo Almeida (1995, p. 93),

a carta constitucional ndo definiu com clareza uma hierarquia de competéncias
dentro da federacdo. Ao contrério, estipulou cerca de trinta fungdes concorrentes
entre a Unido, estados e municipios, boa parte delas na area social. Nessas
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circunstancias, a definicdo de atribuicdes especificas na area de cooperagédo s6 pode
resultar de politicas governamentais.

Portanto,

os Estados e municipios ndo sdo capazes de definir com clareza seus papéis quando
a lei estabeleceu competéncias concorrentes e resistentes, de forma crescente, a
assumir funcdes que o novo modelo lhes atribui, em que pese a transferéncia de
recursos promovida pela Constituicdo de 1988 (Almeida, 1995, p. 94).

Segundo Behring (2003), os que apostaram na constituinte, como possibilidade de
resolugéo para os problemas brasileiros, tiveram, como resposta, 0 que a autora toma
emprestado de Nogueira, o que atribui como “hibridismo entre o velho e o novo” (Behring,
2003, p. 143). Na analise da autora, os estudiosos do assunto afirmam que “essa
constituicdo ndo atendeu a nenhum dos grupos societais, ao afirmarem que, foi uma forma
de ‘entrar no futuro com os olhos no passado’ ou ‘fazer histdria de costas para o futuro’”.
(Behring, 2003, p. 143).

Toda essa disputa, somada aos efeitos desastrosos do governo militar, representara,
segundo Soares (2002), o fim de um projeto politico do Estado desenvolvimentista, em que
se assentava no tripé Estado—capital estrangeiro—capital nacional, que permitia
“movimentos de fuga para frente” (Soares, 2002, p.35), bem como abriram campo para
instalacdo de novas teses hegemonicas monetaristas, que estavam em curso desde 0s anos
1970 nos paises desenvolvidos, com a excecdo do Chile, na América Latina, que, nesses
anos, se rende definitivamente ao capital estrangeiro (Behring, 2003).

O governo Sarney, frente as amplas aliancas que o elegeram, ao processo de
mobilizacdo social, ao fortalecimento dos governos estaduais, a constituinte e a pressédo
externa que se consubstanciou na disputa pela Lei da informatica’, ndo consegue tirar do

papel medidas de impacto na economia. Porém, muda seu discurso permeando-o de

® Esta lei brasileira marcou a ingeréncia do FMI (Fundo Monetério Internacional) sobre os paises devedores,
tornando-se uma queda-de-braco entre o governo brasileiro e 0 FMI, para quem o governo brasileiro deveria
se ajustar aos novos delineamentos da agenda internacional. Essa lei foi caracterizada pelo FMI como
fortemente protecionista, 0 que colocava o Brasil na “contra-mao” das intengdes do ajuste aos interesses do
capital globalizado.
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conceitos liberais apos o fracasso do Plano cruzado. Sobre isso, afirma Behring (2003, p.
147):

Como se viu, 0 sentido neoliberal do ajuste estrutural capitalista dos anos 1990 foi
sendo delineado na década anterior, na periferia do capital, de uma forma
generalizada, e no Brasil em particular. Entre nos, contribuiram para assim 0s
seguintes fracassos de planos de estabilizacdo ortodoxos/heterodoxos que néo
enfrentaram devidamente o constrangimento externo e/ou aceitaram passivamente o
papel de plataforma de exportacbes multinacionais americanas, européias e
japonesas — 0 que esta longe de ser um destino inexoravel — ou depararam-se
mesmo com limites estruturais, politicos e econdmicos, na sua condugdo; a
exaustdo gerada pelo processo inflacionario; as dificuldades de investimento do
setor publico; e as tensGes e paralisias geradas no interior do processo de
democratizacdo, no qual os conflitos entre classes e segmentos de classes nédo
poderiam mais ser tratados diretamente de forma autoritéria, obrigando as classes
dominantes a uma certa concessdo a democracia, distante de sua cultura politica
tradicional, portanto de dificil administracéo.

O Plano de governo Sarney fica, portanto, segundo Behring (2003), na promessa e
passa a seu sucessor as condi¢cdes favoraveis para mudancgas mais radicais, que abrem as
portas do pais ao neoliberalismo.

O quadro de fortalecimento de recursos para 0s estados permanece inalterado até
1994, quando

0 governo federal, que se manteve omisso durante as negociacoes para a elaboracdo
do capitulo constitucional sobre o sistema tributario no Congresso constituinte,
reagiu a perda de recursos que lhe havia sido imposta pelas alteragdes introduzidas
neste capitulo, procurando compensa-las em trés frentes: com a reducdo de seus
gastos, via diminuicdo das transferéncias ndo-constitucionais — negociadas — para
estados e municipios; com o estabelecimento de restricdes crediticias para as
esferas subnacionais, desonerando-se de alguns encargos financeiros; e com a
criacdo (via eleicdo direta) de tributos e 0 aumento de aliquotas de impostos ndo
sujeitos a partilha com as demais esferas governamentais (Oliveira & Biasoto Jr.,
1999, p. 23).

Esses passos passam a dar inicio a uma nova organizacao tributaria, que resguarda
ao poder central fontes de recursos ndo distribuidos aos demais entes federados. Essa nova
fase revela a disputa de poder entre o governo central e os demais estados, contrariando 0s

acordos constitucionais.
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1.4. A entrada das teses neoliberais no Brasil

E importante ressaltar que o neoliberalismo chega efetivamente no Brasil com a
Eleicdo de Fernando Collor de Mello, embora essas idéias ja circulassem no pais na década
anterior, bem antes da chegada de Collor ao governo.

Velasco e Cruz (1997) apontam que, a partir de 1987, o discurso governamental
sobre politica industrial volta-se para “advogar a ado¢do de medidas consequentes para
atrair o capital estrangeiro, desregulamentar a atividade econdmica e facilitar a adocdo de
tecnologias novas” (Velasco & Cruz, 1997, p. 79).

Os anos 1990, no Brasil, sdo marcados por uma ofensiva neoliberal, que teve como
seu representante Fernando Collor de Mello, presidente eleito por via direta, que pds o pais
definitivamente no curso das politicas neoliberais. Essas orienta¢cbes neoliberais
encontraram solo fértil, a despeito da crise estrutural que assolava o pais, fruto da politica
externa monetarista. O pais vivia um forte impacto em sua economia, criado pelos altos
indices de juros que impulsionavam a inflacdo para patamares estratosféricos.

O Governo Collor, segundo Behring (2003), elege-se prometendo medidas de
contengédo da inflagdo e reformas capazes de diminuir o tamanho do estado, diminuindo,
assim, o gasto publico, o que, segundo promessa desse governo, resultaria no pagamento de
sua divida externa, que era uma pressdo feita pelos paises credores. Assim, ainda que o
neoliberalismo tenha tido sua introducdo retardada, acabou por consolidar-se como a

doutrina dos anos de 1990.

Tal ambiente politico, econémico e cultural foi reforgado também pelo que se
passou a conhecer como Consenso de Washington que, com seu receituario de
medidas de ajuste. O Consenso de Washington estabelece-se a partir de um
seminério realizado naquela cidade entre 14 e 16 de janeiro de 1993. Para discussao
de um texto do economista John Williamson, e que reuniu executivos de governo,
dos bancos multilaterais, empresarios e académicos de onze paises. Ali foram
discutidos os passos politicos para implementacdo de programas de estabilizacdo
(Behring, 2003, p. 147).

Os paises, ali reunidos, compactuaram propostas de ajuste econémico para atender a

reestruturacdo do capital. No Brasil, as estratégias do Governo Collor, nesse sentido,
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mostraram-se insuficientes para a demanda interna e externa. Apos o Plano Collor |1, que
orientou definitivamente para ortodoxia liberal, confirmou-se a marcha rumo as reformas
estruturais em 1991. Essas medidas se deram principalmente sobre programas de
privatizagdes, reducéo de tarifas aduaneiras entre outras.

A derrota de Collor foi resultado da inabilidade politica de sua equipe, da profunda
recessdo que foi imposta ao pais e pelo fato de contrariar os interesses patrimonialista da
classe dominante. Collor, com sua equipe, apostaram, segundo Behring (2003), em uma
entrada macica de capitais estrangeiros capaz de criar um novo momento de crescimento,
mas que estimulou a concorréncia em desvantagem para o capital industrial nacional, néo
levando em conta os interesses desse segmento. Segundo a autora, Collor era considerado
como outsider — posto que sua insercdo econémico-politica e base de legitimidade
“correram por fora” do nucleo central das classes dominantes brasileiras.

Nos anos em que as idéias do Governo Collor fundamentaram a politica brasileira,
instalou-se uma profunda crise social agravada pelo desemprego. Tanto o Governo Collor,
guanto o Governo Sarney, representaram para a sociedade a falta de coordenacdo politica,
pois estavam mais preocupados com as “receitas milagrosas” obtidas nos receituarios
internacionais do que com medidas pactuadas internamente. As medidas “milagrosas”, para
aquele governo, colocariam o pais rumo a “modernizacdo”. Embora essas medidas tenham
aberto caminho para o neoliberalismo, a marcha nessa dire¢do sO se concretizaria

definitivamente nos anos posteriores, nos dois mandatos de FHC.

1.5. A Reforma do Governo FHC e novos rumos da descentralizagdo

Os processos descentralizadores nos anos seguintes vao adquirindo novos
contornos, conforme o adensamento das teses neoliberais, com a chegada ao governo de
tedricos e técnicos formados pela Escola de Chicago. Se Collor era outsider, Fernando
Henrique Cardoso era credenciado pelas lutas democraticas, o que dava a ele legitimidade

para impor as reformas que seu grupo politico achava necessarias:
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A inspiracdo da reforma gerencial é muito mais republicana que do que liberal. Seu
objetivo central é o de assegurar condi¢cbes mais propicias para a defesa da res
publica, para protecdo dos “direitos republicanos”. Seu principio diretor é a
necessidade de reverter a privatizagdo do Estado e promover modalidades de
controle por parte dos cidaddos. Longe de “minimizar” a esfera publica, que se faz
é robustecé-la (Cardoso apud Bresser Pereira, 2001, p. 7).

Essas palavras, ditas por FHC, compdem a introducédo do livro de Bresser Pereira
(2001), quando ministro do governo FHC e encarregado da conducdo do que Behring
(2003) considera como o mais nefasto plano de reforma ja implementado no Brasil.
Estabeleceu-se um novo pacto social no pais, tendo, como responsaveis, 0 proprio
presidente e trés de seus competentes ministros: Bresser Pereira, Pedro Malan e Paulo
Renato. Todos eles comprometidamente defensores das doutrinas de mercado americanas,
que orientam a economia do pais rumo a efetiva e irrestrita dependéncia ao capital
financeiro internacional. Dessa forma, as palavras de Fernando Henrique Cardoso
anunciam a chamada reforma gerencial que foi posta em curso durante seu governo.
Hoje, pode-se aquilatar o que representaram, no cenario politico, econémico e social,
as reformas efetivadas em sua gestdo’. O que ocorreu em nada se aproxima do que o
governo declarava. O Governo FHC implantou, de forma definitiva, as reformas
neoliberais. No entanto, FHC e sua equipe insistiram em chamar seu projeto politico ora de

social democratico, ora de social liberal. Mas, o que se delineou foi

(...) uma realidade bastante diferente dessa que se apresenta na erudita e
aparentemente convincente conferéncia® de Cardoso. Tdo somente aquilo que
tornaria o Estado um o6rgdo reprodutor do capital, no qual a iniciativa privada
substituird o governo para que este pudesse investir na area social, fora realizado,
para torna-lo adaptado, competente eficaz e eficiente, capaz de dar rumos e metas a
sociedade, enquanto na érea social o que se viu foi a transformacdo do Estado em
um Estado forte, centralizador, gestor, avaliador e caritativo, ainda assim, sem ao
menos atenuar a profunda crise social em que vivemos provocada pela degradacédo
de nosso processo civilizatorio e pela banalizagdo da vida (Silva Jr, 2002, p. 44).

’ Fernando Henrique Cardoso tem seu primeiro mandato de 1995 a 1999 e o segundo de 1999 a 2003.

® Aqui o autor se refere ao discurso proferido pelo entdo Presidente FHC, na abertura do seminério promovido
pelo MARE (Ministério de Administracdo e Reforma do Estado), realizado em parceria como BID (Banco
Interamericano de Desenvolvimento) e da ONU, do qual participaram varios intelectuais. O foco tematico
consistia no tema da necessidade da reforma do Estado e da mudanga do paradigma de administragdo publica
em face da universalizagdo do capitalismo.
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O Governo FHC p6s em curso a mais radical reforma do estado que este pais ja
havia vivido. Os lagos com o capital financeiro internacional foram definitivamente
estreitados. A descentralizacdo proposta por esse governo tornou os estados e municipios
responsaveis absolutos pelo financiamento das politicas sociais. Estava em curso, assim, o
Estado regulador, que tinha por funcéo a privatizagédo do Estado, por meio de medidas que
ndo diferenciavam o publico do privado.

Para implementar tais medidas, o Governo FHC cria o Ministério de Administracdo
e Reforma do Estado — MARE, cujo Plano Diretor tinha orienta¢fes para consolidacdo das
reformas institucionais, objetivando a reforma do Estado. Dentre os argumentos que
justificavam a reforma, estava o que apontava o Estado como o responsavel pela grave crise
econbmica, pelo tamanho que tinha, pela burocracia patrimonialista e ainda pelo carater
intervencionista. Todavia, a pressdo externa e a mundializacdo da economia, assim como 0s
interesses do grupo dominante brasileiro, configuraram o quadro que impulsionou essa
reforma.

Para os formuladores da politica de Estado, o Estado social liberal ndo seria um
Estado burocréatico e tampouco um Estado clientelista-patrimonialista, mas sim um Estado

agil, eficiente.

Por isso oferece uma combinacdo de instrumentos administrativos e politicos,
apostando dessa forma logrard superar a ineficiéncia e o autoritarismo da
burocracia e oferecer uma alternativa ao individualismo radical da nova direita
neoliberal (Bresser Pereira, 2001, p. 106).

Vale ressaltar que a adocdo da politica econdmica neoliberal, encaminhada pelo
Governo FHC, ndo se da apenas pela pressdo e vontade do capital internacional. Fernando
Henrique, pelas credenciais que apresentava, foi responsavel pela formacdo e conformacéo
de uma coalizao de poder politico de centro-direita, em que a enorme maioria dos membros
eram politicos que deram sustentacéo ao governo militar.

Para autores como Silva (2003), a adocdo das politicas neoliberais por setores

sindicais, o chamado sindicalismo de resultados, defendido, por exemplo, pela Forca
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Sindical criada em 1991, cumpriu um importante papel de apoio ao Governo FHC,
contribuindo efetivamente para a hegemonia neoliberal nos setores trabalhistas no Brasil.

A autora indica ainda que os setores mais avancados do sindicalismo sucumbiram a
politica ofensiva desencadeada pelo Governo FHC, com “a idéia da inevitabilidade das
reformas. Em agosto de 1995, FHC encaminha para o Congresso Nacional, o Projeto de
Emenda Constitucional n® 173 sobre a reforma do aparelho do Estado brasileiro” (Silva.
2003, p.71).

Essa reforma tinha como ponto de origem reduzir o custo Brasil®, solucionar a crise
da economia brasileira e garantir as condicGes para a entrada na economia globalizada.

Dessa forma, fazendo uso do discurso ideoldgico, 0 governo apresentou, no bojo
das reformas, os direitos sociais como privilégios, alegando que esses direitos se
constituiam em entraves ao desenvolvimento econdmico. O Governo FHC, entre as
principais medidas, desregulamenta a economia, flexibiliza a legislagdo do trabalho,
diminui os gastos puablicos, privatiza as empresas estatais e abre o mercado aos
investimentos transnacionais (Silva, 2003).

Ainda segundo Silva (2003, p. 80),

0 Governo em seu projeto de “reconstrucdo do Estado” identificou quatro grandes
problemas que o Estado deveria enfrentar: o tamanho do Estado; a necessidade de
redefinicdo do papel regulador do estado; a recuperacdo da governace; a
governabilidade. Com o objetivo de sanar esses problemas e de supostamente
“quebrar com o clientelismo e burocratismo™ o governo utilizou como idéias forcas
e parcerias, a flexibilizacdo e a privatizacéo.

Todavia, o estado social liberal langou mdo de uma série de medidas
descentralizantes, apoiadas em teses que defendiam a saida do estado de fungdes que nédo
eram de sua competéncia, e a retomada do que deveria ser sua “funcdo maior”, ou seja,

regular as relagdes Estado/mercado (Bresser Pereira, 2001).

® Dominick (2005) define que o “Custo Brasil” é o custo de se produzir no Brasil. Ndo hd uma tentativa de
medida tdo concreta quanto a do “Risco Brasil”, mas é uma medida mais facilmente compreendida, porque
existe de fato internamente e é sentida claramente por todos os empreendedores.

O chamado custo Brasil é a capacidade que o pais tem de oferecer ao investidor nacional e estrangeiro
garantias de lhe render um lucro maior na sua producdo, levando em consideragio diversos fatores. E o
chamado investimento direto. E isso inclui tanto os cenarios nacionais e 0s internacionais, ou seja, tudo o que
acontece no Brasil e no mundo.
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1.6. As medidas descentralizadoras e a posi¢cdo do Estado frente as organizacGes
sociais : a escola como unidade executora.

O Estado, no Governo FHC, foi voraz em usar, como medida descentralizadora, a
privatizacdo. Privatizou uma enorme quantidade de empresas nacionais que, segundo o
Governo, davam prejuizo. No bolo das empresas estatais, foram também privatizadas outras
que fugiam aos critérios citados, como por exemplo, ser deficitaria.

A terceirizacdo dos servicos publicos foi outra dessas medidas. Para Silva (2003), o
Governo se retira da incumbéncia de promotor das politicas publicas e a repassa para
iniciativa privada mediante licitacGes e contratos publicos, a chamada terceirizacdo. Mas,
foram as privatizagOes que representaram o grande golpe na economia brasileira. Com a
intuito de criar caixa, o governo federal vende a iniciativa privada nacional e internacional
a maior parte das empresas publicas. Para além disso, 0 Governo FHC apresentou um dado

novo no cendrio da descentralizacdo, a chamada publicizacéo:

(...) trata-se da producdo de servicos competitivos ou ndo exclusivos do Estado,
estabelecendo-se parcerias com a sociedade para o financiamento e controle social
de sua execucdo, 0 estado reduz sua participacdo direta de servi¢os, mantendo-se
como regulador e provedor (Behring 2003, p. 179).

Entre as outras medidas privatizantes que compunham as estruturas da reforma, a
publicizacdo ganhou maior notoriedade. Consistiu na criacdo de organizacdes sociais,
transformando os espacos sociais estatais em organizacdes de direito privado, construindo
parcerias com organizagdes ndo-governamentais, que tinham por finalidade prestar servigos
de administracdo, ocupando o espaco deixado pela auséncia do Estado. Para Behring

(2003), isso representou

outra forma de descentralizacdo para o setor pablico — ndo-estatal “, de servigos que
ndo envolvem o exercicio do poder de Estado, mas devem, para 0s autores, ser
subsidiados por ele, como: saude; educacdo, cultura e pesquisa cientifica. (...) trata-
se da producdo de servicos competitivos ou ndo exclusivos do Estado,
estabelecendo-se parcerias com a sociedade para financiamento e controle social da
sua execucéo (Behring, 2003, p. 178).
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Outra iniciativa chama atencdo para andlise das medidas tomadas por Bresser
Pereira em seu mandato. Silva (2003) afirma que Bresser emprestou de Le Grand™ o
conceito de quase-mercado, usado para diferenciar o mercado tradicional da idéia de

guase-mercado. A idéia tese de Le Grand, segundo a autora,

destaca a competicdo entre instituicdes por recursos publicos ou contratos; a
compra dos beneficios, que ocorre utilizando-se os vales e ndo por meios
monetarios; a representacao do consumidor, em algumas situacdes, por um terceiro
na escolha e compra do servico (Silva, 2003, p. 89).

Segundo Silva, (2003), Le Grand aponta que, nos anos anteriores ao Governo
Theacher, o Estado era 0 maior empregador, com grande participacdo na economia, e as
decisGes eram tomadas mediante mecanismos de mercado por meio da competitividade,
para satisfagdo do consumidor individual. As decisdes sobre 0s servigos prestados
(terceirizados) ao governo, eram tomadas por politicos, burocratas e profissionais, em nome
do bem comum. Esse conceito inaugura, no servi¢o publico, a l6gica da competitividade
que, segundo alguns estudiosos, em nada garante que a escolha de servicos possa ser feita
pelo publico que os utiliza, que tem sua a maior parcela de usuarios, a populacdo de baixa
renda. Efetivamente, a idéia € de que o cidaddo tem direito de escolha sobre os servicos
prestados, pois ele se configura em um cliente do estado, atendido pela iniciativa privada.
Essa forma de gerir a politica, via terceirizagdo, afasta os sujeitos usuarios da politica, da
possibilidade de interferéncia sobre a qualidade dos servicos. Sobre essa forma de agir, 0
Estado ndo mais media as relacBes entre os cidaddos usuarios e os langa definitivamente
aos auspicios do mercado.

Esse principio, adotado pelo governo FHC via equipe técnica, segundo Silva
(2003), delega ao Estado a funcgéo de regular as relagdes entre os clientes — a populacéo — e
os prestadores de servigos privados. Essa condicdo garante ao Estado o controle, pois é
guem financia a iniciativa privada. O controle dos servi¢os estatais repassados a iniciativa

privada foi transferido para agéncias reguladoras, que deveriam acompanhar os prestadores

190 conceito de quase-mercado trabalhado por Le Grand , conforme descreve Silva (2003), teve por objetivo
analisar as modificacdes da politica social na Inglaterra, que introduzia o conceito de “escolha do cliente” nas
escolas, o que infere a ldgica da competitividade regulada pelo Estado.
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de servicos, demonstrando a tendéncia privatizante do Estado no Governo FHC, pois o
Estado assume seu papel de governance e se retira da condicdo de gerir as politicas sociais.
A opcdo pela privatizacdo dos servicos prestados e transferéncia de recursos as
“organizacg0es sociais” demonstram a visdo mercadoldgica do governo FHC.

Outro fator importante foi a transferéncia dos programas sociais para as esferas
subnacionais, ou seja, a municipalizacdo das demais politicas, que passam assumir
definitivamente a gestdo das politicas sociais em nivel local. Todavia, 0s recursos ndo sao
repassados de modo que estas politicas possam de ser geridas na sua totalidade. Ou seja,
esse fator ndo esta isento da estrutura federativa centralizada que foi sendo desenvolvida no

Governo FHC. Com isso,

no sentido amplo, propde-se uma redefinicdo do papel do estado. Parte-se do
preposto de que ele continua sendo um realocador de recursos, que garante a ordem
interna e a seguranca externa, tem os objetivos sociais de maior justica social e
eqliidade, e os objetivos econémicos de estabilizacéo e desenvolvimento. Contudo,
para assumir os dois ultimos papéis, cresceu de forma destorcida. Hoje, entdo, a
“reforma” passaria por transferir para o setor privado atividades que podem ser
controladas pelo mercado, a exemplo das empresas estatais (Behring, 2003, p. 178).

As medidas descentralizadoras, tomadas durante o governo FHC, foram se
complexizando de tal modo que levaram ao desmonte dos espacos democraticos e das
instituicOes de luta, favoreceram a implementacao efetiva da politica neoliberal. Com isso,
0 Estado assume o novo modelo de gestdo, a gestdo gerencial (Bresser Pereira, 2001).
Neste contexto, a descentraliza¢do € utilizada ideologicamente em defesa da participagéo e
controle social. Acredita-se que esse foi um dos fatores determinantes na construgdo do
consenso em torno da adogédo da reforma do Estado, construida por FHC.

E neste sentido que Soares (2002) denomina esse processo de descentralizacio

como

descentralizacdo destrutiva: de um lado se tem o desmonte de politicas sociais
existentes — sobretudo aquelas de ambito nacional — sem deixar nada em
substituicdo; e de outro delega aos municipios competéncias sem 0S recursos
correspondentes e/ou necessarios. Em todos os ambitos da politica social —
Educacdo, Salde, Saneamento basico — em que essa estratégia foi acompanhada de
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um desmonte, resultado foi um agravamento da inigiidade na distribuicéo e oferta
de servigos (Soares, 2002, p. 83).

Observou-se, nesses anos, um contexto no qual o Estado, durante o governo FHC,
apresentou um forte carater centralizador. O Estado regulador foi uma forma de controle
exercida por meio do financiamento, pois centralizou as decisées com opcao pelo capital
privado e descentralizou acdes de carater publico a serem executadas pelo terceiro setor.
Descentralizar, no Governo FHC, foi uma forma de desregulamentar a economia nacional e
abrir o mercado aos capitais nacionais e internacionais, desmontando, finalmente, a res
publica.

Em um breve panorama, 0 Governo FHC, ao atualizar a tese contida em obra de
seu titular (Cardoso, 1993), colocou em pratica uma politica ajustada aos ditames do capital
financeiro internacional, preocupando-se, com o fortalecimento do capital internacional.
Em contrapartida, diante da desmobilizacdo da sociedade civil verificada nos anos de 1980
e inicio dos anos de 1990, FHC governou o pais, considerando apenas parcialmente as
tradicionais formas de mobilizagcdo popular e apoiando-se ostensivamente nas organizagoes
ndo-governamentais (ONGS), cujo fortalecimento sempre incentivou (Silva 2003).

Concomitantemente, consolidou-se o hiperpresidencialismo como forma de
governo, isto €, recrudesceu a hipertrofia do Poder Executivo em detrimento dos demais
poderes da Republica. Com isso, fragilizou-se o capital nacional, destacadamente a
indUstria; redesenhou-se a sociedade civil, instituindo-se as ONG’s como interlocutoras
preferenciais do governo, transferindo-se 0s deveres do Estado e os direitos sociais
subjetivos do cidaddo para a sociedade civil, porém sob o controle centralizado do Poder
Executivo Federal. Produzia-se, assim, um novo paradigma de politicas publicas: o das
politicas publicas de oferta, a serem executadas na sociedade civil, em geral, pelas ONG’s.

Essas mudancgas, somando-se as reformas institucionais, redesenharam a
sociabilidade do pais, criando condicGes para a produgdo. Produzia-se, assim, um novo
paradigma em politicas publicas: o das politicas de oferta, a serem executadas na sociedade
civil, em geral pelas ONG’s, que se pautaram em um novo paradigma politico orientado
pela instrumentalidade, a adaptacdo e a busca de consenso. Tal quadro se completa com a

submissdo consentida da acdo governamental as agéncias multilaterais, ilustrada pelas
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altissimas taxas de juros basicos e de superavit primario (4,25% do Produto Interno Bruto —
PIB); pelos R$ 150 bilhdes pagos de juros da divida externa em 2003, ao preco da
estagnacdo do PIB nacional; pela continuidade da concentracdo de renda; pela retracdo de
quase todos os setores das politicas sociais: saude, educacdo, reforma agréria, previdéncia
etc. O aumento do PIB em 2004 (5,2%, em torno da média mundial), para o que
contribuiram especialmente o agronegdécio e o setor industrial, na esteira das exportagdes
facilitadas por uma conjuntura de trocas internacionais extremamente favoravel e com
produtos de baixa agregacdo de valor. Um conjunto de a¢BGes que ndo garante, por si SO,
segundo Behring (2003), nem a melhor distribuicdo de renda, nem a recuperacgéo do atraso

verificado nas politicas publicas nos Gltimos anos.

1.6.1 A Escola como unidade executora

Diante do exposto, a preocupacao que se segue é analisar os rumos dados a escola
no contexto do neoliberalismo. Pode-se afirmar, segundo Perez Gomes (2001), que a escola
assume novos contornos, para além de suas atribuicdes educativas. Ja essa tarefa fica sem
possibilidade de ser exercida na sua totalidade, o que lhe confere a tarefa de gerir agdes
centralizadas e, desse modo, ser responsabilizada pelo desenvolvimento dessas acdes e
consequientemente por seus resultados.

Nesse sentido, a privatizacdo, no ambito das politicas sociais, € marcada pela
publicizacdo, visto que as politicas de educacdo, saude e pesquisa ndo poderiam
acompanhar as orientacdes de mercado. Para responder a privatizacdo dessas politicas, o
Governo FHC oferece, como opgéo, as parcerias com a sociedade civil. O surgimento das
organizagdes publicas ndo estatais € um ponto de vazdo para a redugdo do atendimento do

estado nessas areas. O que configura acGes de quase-mercado.

Nestes termos, 0 quase—mercado poderia ser compreendido como uma proposi¢do
adequada aquelas organizacdes que, embora ndo pudessem integrar 0 mercado,
disputariam no mercado, e segundo suas caracteristicas, vantagens adicionais como
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condicdo para o aumento de sua eficiéncia. Esta preposicéo aplica-se a educacédo
publica (Adrido & Peroni, 2005, p. 140).

Diante dessas observagdes, cabe abrir um paréntese para avaliar o Fundescola e
nele, seu produto o PDE, como um mecanismo de favorecimento a implantacdo do
hibridismo entre o publico e o privado nas escolas municipais de Dourados/MS. Esse
Programa, em cuja matriz tedrica se funda na perspectiva neoliberal (Oliveira, 2005),
atenderia aos interesses da reforma do Estado pela via do financiamento de suas agoes,
devendo, para tanto, seguir os critérios pensados para que a escola se tornasse capaz de
ajustar-se as necessidades do mercado, ou seja, ao quase-mercado. Nas palavras de Bresser
Pereira (2001, p. 249),

a instituicdo deve contar com instrumento de gestdes flexiveis que permitam uma
resposta rapida as demandas da clientela, mais presentes com a implantacdo de
instrumentos de controle social. Isto significa que é preciso dotar a instituicdo de
instrumentos de gestdo de compras e de recursos financeiros menos rigidos do que
os atualmente disponiveis na administracéo publica.

Portanto, as escolas dotadas pelo PDE s&o assim qualificadas por organizagdes
sociais que deveriam, segundo Bresser Pereira (2001), realizar seu planejamento
estratégico, o que favoreceria o controle e a eficacia dos resultados. A existéncia de metas e
principalmente de indicadores de desempenho claros para as entidades descentralizadas séo

tomados como essenciais para o controle de resultados. Assim,

a partir do momento (1995) em que a escola foi organicamente classificada pelo
Plano Diretor da Reforma do Aparelho Administrativo do Estado brasileiro de
“propriedade n&o-estatal publica” ou “propriedade publica quase-mercado”,
instalou-se no seu interior a unidade executora da escola, cujo registro no Cadastro
Nacional de Pessoa juridica — CNPJ — lhe permite a contratacdo de servicos, 0
recebimento de fundos financeiros da sociedade civil, a gestdo e controle do
financiamento, entre outros servigos. Segundo Sobrinho, “Isso ndo foi uma opgéo
consciente, mas uma consequéncia da reforma do Estado. Isso porque com a
diminuicdo do papel do Estado, houve uma descentralizacdo natural” (Boletim
Técnico do FUNDESCOLA. N° 31 de outubro de 1999. P. 7), das politicas sociais e
publicas para as organizaces sociais e privadas. O FUNDESCOLA atual “modelo”
de gestdo legitimado no chédo das escolas publicas brasileiras, através do Plano de
Desenvolvimento da Escola — PDE (Ferro, 2001, p. 34)
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Assim, o PDE, como produto do Fundescola, segue os principios de mercado,
estabelecendo a relacdo produto/cliente no interior da escola, que passa a ter por finalidade
estabelecer, nas praticas de gestdo escolar, ajustes aos principios de mercado. Para tanto, as
relages escola—comunidade s&o fundamentais em dois sentidos. Pela possibilidade de
controle social pretendido e pela construgdo de pactos, cujas orientacOes teoricas, contidas
nos manuais do Programa, pautam que a definicdo no atendimento da escola deve ser feita
pelo cliente.

Vé-se que a idéia de quase-mercado, como afirma Silva (2003), a partir da tese de
Le Grand e das afirmacOes de Arido e Peroni (2005), adentra o campo educacional por
meio agora, das entidades de carater privado no ambito da escola, como o caso das
AssociacOes de Pais e Mestres (APM), que atuam diretamente no recebimento de recursos
repassados pelo Estado. Acredita-se que, ao dar formato as idéias privatizantes, o0 governo
FHC, fortalece as APMs, que funcionam como elo entre o publico e o privado no espaco da
escola publica, fortalecendo a idéia de tornar as escolas em unidades executoras das
politicas de mercado. Observa-se que o crescimento vertiginoso de unidades executoras no
governo FHC tinha como objetivo fundar as relagdes hibridas entre publico e privado nas

escolas publicas como pode ser observado na figura a seguir:
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Figura 1
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Fonte: Brasil, 2000b
Embora ndo seja esse 0 mérito desta pesquisa, essas consideracdes podem ser um

ponto de partida para analises mais sistematizadas em futuros estudos.

As caracteristicas, que o Programa Fundescola apresenta em relacdo a forma como
fortalece as AssociagOes de Pais e Mestres, deixam duvidas quanto a uma Unica finalidade
do Programa, ou seja, de centralizar as a¢fes das escolas na légica de mercado. As a¢des do
Fundescola (PDE) podem alcancar outras finalidades ndo reveladas que, alem de formar
alunos nos eixos da eficacia e eficiéncia, diminuindo os custos sociais do Estado, também
privatizam as escolas por meio de transferéncias de recursos e pela responsabilizacdo de
suas acodes. Desse modo, defende-se, o Estado estaria tratando a escola como uma
organizacdo publica ndo-estatal sujeita aos imperativos do mercado.

Nesse sentido, observa-se que a experiéncia do Programa Fundescola (PDE),
apresentada pelo MEC as escolas das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, monitorada
pelo Banco Mundial, pde em prética as teses do livre mercado, com a clara intencdo de
privatizar o ensino nessas regides. Mas, dadas essa constatacdo, ha de se questionar sobre
as demais a¢des ndo declaradas que aproximaram as escolas dos eixos da reforma.

N&o se pode perder de vista que essas questdes estdo imersas no ambito do
federalismo que, no Brasil, na década de 1990, como dito anteriormente, foi crivado pelas
idéias neoliberais que inviabilizaram seus principios fundamentais: a democracia e

autonomia dos entes federativos. O Governo Federal estabeleceu um forte pacto com o0s
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setores conservadores da sociedade teve sempre como forte aliada a grande midia,
produzindo um regime de governo centralizador e controlador jamais visto em espacos
democraticos. Para entender como estas acGes foram se configurando, é necessario um

exame sobre as reformas educacionais e seus antecedentes.

1.7. A implantacéo das reformas educacionais e o papel protagonista das agéncias
multilaterais de financiamento.

O primeiro momento deste estudo fundamentou-se na analise do processo federativo
brasileiro e os diversos arranjos sofridos para acomodar teses em defesa da submissdo do
Estado nacional ao capital estrangeiro. Assim, como o exame do contexto dos varios
governos p0s-1964 se mostraram pontos nodais ao entendimento, pretende-se apontar como
as reformas que se seguiram e 0s pactos sociais firmados pelos governos em nivel local,
respondem também as orientacGes sugeridas pelas agéncias internacionais sob a “batuta” do
mercado globalizado.

A despeito da crise, gerada pelas contradicdes das relacdes Estado/mercado, como
se procurou demonstrar, o Brasil sofreu transformac6es agudas nos diversos setores da
sociedade. Para Soares (2002, p. 13),

trata-se de uma crise global de um modelo de acumulagdo, cujas tentativas de
resolucdo tém produzido transformacdes estruturais que dao lugar a um modelo
diferente — denominado de neoliberal — que inclui por defini¢do a informalidade no
trabalho, o desemprego, o0 subemprego, a despretensdo trabalhista e,
conseqlientemente, uma “nova pobreza”. Ao contrario portanto, do que se afirma, a
reproducdo em condicBes criticas de grandes parcelas da populacdo faz parte do
modelo, ndo impedindo a reproducdo do capital. Essas condi¢cBes ndo sdo uma
manifestacdo de que o sistema estaria funcionando mal, e sim a contraface do
funcionamento correto de um novo modelo social de acumulacéo.

Diante das conseqliéncias advindas das politicas implantadas pela reforma que
atendeu aos interesses do capital internacional, teve inicio uma enorme pauperizacdo da
populacdo, gerada pelo desemprego e subemprego, resultados da flexibilizacdo, falta de

seguridade social, atendimento a salde com expressdo no retorno de doencgas antes
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erradicadas como a tuberculose, expressdo da miséria a qual foi submetido o povo
brasileiro e fruto da diminuicdo do estado (estado minimo). Os anos de 1990 expressaram,
portanto, segundo Soares (2002), a faléncia do Estado Nacional e a auséncia total deste nas
politicas sociais.

Os impactos promovidos pelos governos nas politicas sociais nos anos de 1980/90,
e, em especial, na denominada primeira fase do neoliberalismo, trouxeram efeitos danosos
a populacdo carente dos paises em desenvolvimento. As medidas exigidas pelo FMI para o
pagamento da divida externa e os ajustes estruturais sugeridos pelo Banco Mundial
resultaram no empobrecimento de grande parcela da populagéo.

A maioria dos paises latino-americanos sofreu retrocesso muito pronunciado em
matéria de eqliidade durante a chamada crise dos anos 80 e 0s posteriores processos
de ajuste estrutural, de modo que no inicio dos anos 90 sua distribuicdo de renda
era ainda mais concentrada que no final dos anos 70. O fendémeno indicador da
maior desigualdade na distribuicdo da renda na maioria dos paises da regido foi a
acentuada disparidade entre o rendimento dos 40% mais pobres — que ndo chega a
atingir a metade da renda média nacional — e o rendimento dos 10% mais ricos —
que atinge mais de quatro vezes essa média (Soares, 2002 , p. 49).

As agéncias internacionais, tendo como exemplo da ONUY, alertavam para esses
indicadores. As reformas empreendidas resultaram na marginalidade de um enorme contingente da
populagdo, ndo preparado para o “desenvolvimento econdmico fundado no saber” (Carnoy, 2003).
Junto a flexibilizacdo no mundo do trabalho e as medidas de desregulamentacdo da economia, esses
fendmenos aceleram, por parte das organizacGes multilaterais e dos governos, a necessidade da
proposicdo de medidas que atendessem esses paises com politicas focalizadas, a fim de aliviarem
0 pesado impacto causado pelo capital as politicas sociais. Carnoy (2003) atenta para o fato
de que, dentre as agéncias multilaterais, o Fundo de Monetario Internacional (FMI) e o
Banco Mundial (BM) eram os mais ardentes defensores de politicas fundadas na légica

puramente financeira, ou seja:

1 E necessario, neste momento, esclarecer que a ONU operava com acdes tidas como pulverizadas, varias
agéncias executavam as mesmas politicas de atendimento, gerando duplicidade de a¢cdes. Nos anos de 1970, a
ONU muda seu carater, passando unir seus esforcos entre todos os seus 6rgdos para o atendimento de
politicas que de definiram como focalizadas (Educacdo, Saude, entre outras). Para esta entidade, a
pulverizagdo das politicas resultava em gastos desnecessarios. Desse modo, a ONU passa a determinar seus
pontos de atuacdo em niveis globais, permitindo, assim, conforme seus diretores, um melhor atendimento aos
paises em desenvolvimento.
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(...) mesmo reconhecendo as gritantes evidencias do fracasso social do ajuste, 0s
organismos internacionais mascaram a impossibilidade de que, a persistir a mesma
politica econdmica, esse fracasso possa ser revertido, impondo uma viséo de que 0s
problemas sociais enfrentados hoje existentes sdo apenas um problema de
administracdo do ajuste, culpabilizando, mais uma vez, os Estados Nacionais de
serem incompetentes na gestdo econdmica e social. E nessa perspectiva que se
situam as recomendacdes recorrentes da necessidade de “reformas”, baixo o
argumento de que elas ou ainda ndo foram realizadas ou foram mal implementadas
nos paises latino-americanos (Soares, 2002, p. 31).

Propuseram, como saida para crise, a educagdo, como condi¢do para a equidade
social. Passaram a exigir, dos paises em desenvolvimento o cumprimento de uma extensa
agenda de ajustes monitorados pelo BM. Essa forma de proceder desvia o foco das mazelas
provocadas pelos ajustes neoliberais, reafirma seus valores, atenuando suas consequiéncias,
apostando e preparando caminho para as condigdes necessarias a hegemonia do mercado
globalizado.

A partir dos anos de 1980, o Banco Mundial passa a gerir, sistemicamente, as
politicas sociais dos paises em desenvolvimento, com as chamadas “politicas focalizadas”,
que se traduzem em planos de acao e programas com o objetivo de reordenar as préaticas de
gestéo das escolas de acordo com os novos modelos exigidos pela produgdo mundial, para
0s paises signatarios (Kruppa, 2000).

Soares (2002) aponta que existiam posicdes diferentes entre 0s organismos
internacionais, a exemplo da Organizagdo das Nagbes Unidas (ONU), Organizagao
Mundial de Saude (OMS), Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (Unicef) e o “Population Crisis Commitee” de
Washington. Para essas entidades internacionais, o relatorio feito por esses 6rgdos, nos anos

1990, aponta que

as causas da pobreza e da distribuicdo extremamente desigual dos efeitos nédo
apenas da crise econémica, mas das politicas de ajuste ortodoxas, recaindo sobre 0s
setores mais desfavorecidos, as estruturas extremamente assimétricas de
distribuicdo de renda; as debilidades da pratica social e os ataques permanentes de
setores influentes a propria legitimidade do gasto social, entre outras (Soares, 2002,
p. 47)
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Essas questbes representam uma enorme movimentacdo desses organismos
internacionais que marcam sua posi¢ao contraria aos ajustes da crise dos anos 1990. A
“Conferéncia Mundial de Educacdo para todos” foi 0 marco historico da intervencdo dos
organismos internacionais na educacao nos paises em desenvolvimento. Essa agenda reuniu
as condicOes necessarias para proposicdo de medidas educacionais de forma globalizada.
Realizada em Joutien (Tailandia), em 1990, a Conferéncia Mundial de “Educacdo para
todos” foi financiada pela Organizacdo das Na¢fes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura, Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), e Banco Mundial. Participaram desse encontro
representantes de governos, organismos internacionais e bilaterais de desenvolvimento e
organizacbes ndo-governamentais da area de Educacdo. Os paises representados assumiram
0 compromisso de assegurar educacdo bésica de qualidade para todas as criangas, jovens e
adultos (Shiroma, Moraes & Evangelista, 2004).

O documento final desse encontro, chamado “Plano de Ac¢éo”, relne, segundo seus
formuladores, um guia para governos, organismos internacionais, instituicdes de
cooperacdo bilateral, e organizacbes ndo governamentais comprometidos com a meta de
“Educacdo para todos”. As orientagdes a serem desenvolvidas por meio de programas
educativos e sociais pelos paises parceiros, estariam condicionadas a financiamentos de
vulto, a serem liberados pelo Banco Mundial, com pesadas contrapartidas por parte desses
paises “parceiros”.

No Quadrol.1, apresenta-se uma sintese dessas orientagoes:
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QUADRO 1.1
Quadro-sintese da Declaracéo de Educacao para todos
EDUCAQ&O PARA TODOS ARTIGO
Objetivos 1 Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem

dos individuos (NEBA)

Uma visdo abrangente e um
compromisso renovado

Expandir o enfoque educacional

Universalizar 0 acesso a educacao

Equidade

Concentrar atencdo na aprendizagem

Ampliar os meios e 0 raio de acdo da educacao bésica
Propiciar um ambiente adequado a aprendizagem
Fortalecer aliancas

Desenvolver uma politica contextualizada de apoio

O©oo~No ok~ wnN

Os requisitos 10 Mobilizar recursos
11 Fortalecer a solidariedade internacional

Fonte: Coraggio (1996)

Para Coraggio (1996), nesses paises em desenvolvimento, para atrair capital novo e
se manter competitivo no mercado global, alguns “ajustes” foram introduzidos como

resposta a crise:

o uma oferta de forga de trabalho social e tecnicamente flexivel;

) um eficiente complexo de servigos para a producdo, integrado ao sistema
global de redes de comunicacéo e transporte de informacdes e financeiras;

o reducdo de custos diretos, principalmente salarios e servi¢os na producéo;

o reducdo de custos indiretos, principalmente as cargas fiscais usualmente
necessarias para cobrir fungfes de um estado ineficiente e/ou sobrecarregado
de compromissos sociais;

o prote¢do dos direitos a propriedade e ao lucro privados;

o demonstracdo de vontade politica de manter a estabilidade macroeconémica
(Coraggio, 1996, p. 80).

O quadro de ajustes garantiria, segundo orientacdes dos governos da época, a
possibilidade de sair da crise que se instalou. O que se viu, na América Latina, em seguida,

foi a tentativa de se ajustar ao mercado globalizado, tomando como medidas prioritarias:
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. desregulamentar a economia, minimizando as barreiras ao comércio e livre
fluxo de capitais;

reduzir a0 maximo os direitos sociais, somente atendendo a linha da miséria;
sanear as finangas publicas privatizando bens e servicos;

descentralizar o estado nacional transferindo responsabilidades a esfera civil;
manter a politica macroeconémica sem contrariar as tendéncias de mercado
(Coraggio,1996, p.81).

O documento, guia de orientacfes para 0S paises que se comprometeram com a
“Declaracdo de Educacdo para Todos” formuladas na Conferéncia, segundo Torres (1996),
passa por trés eixos fundamentais: acesso ou universalizacdo da educacgdo; equidade,
entendida como a educacdo como forma de diminuir a diferenca entre os individuos; e,
finalmente, a qualidade, ou melhor, a eficiéncia, que incide dirimente sobre a gestéo,
curriculo e formacédo de professores. Nestes ultimos elementos se concentraram 0s maiores
numeros de a¢des dos governos, monitoradas pelos assessores técnicos do Banco Mundiais,
voltados para o eixo eficiéncia/eficacia. A avaliacdo externa e o curriculo representaram 0s
nortes da reforma educativa, sob 0s auspicios da competitividade no livre mercado.

Essa nova etapa de mundializag&o do capital, termo usado por Carnoy (2003, p. 21-22),

supera a simples concorréncia entre varias empresas da mesma cidade ou regido,
significam que o investimento, a producdo e a inovacdo de um pais ndo se limitam
as suas proprias fronteira.(...) Esta associada as novas tecnologias da informacao e
aos mecanismos inovadores suscitados por elas, estd em via de implicar uma
revolucdo na organizacéo do trabalho, na producdo de bens e servigos, nas relacdes
internacionais e, inclusive na cultura local.

Nessa nova forma de organizagédo, a mundializagéo, provoca mudancas na educagéo
que, segundo o autor, ndo tem somente como objetivo transmitir conhecimento, mas de
reinserir novos padrbes de comportamentos advindos das transformacgdes operadas a partir
dessa nova reestruturacao produtiva.

A mundializagdo da economia desencadeia trés tipos de reagdo no setor

educacional:

as reformas que correspondem a evolucdo da demanda de qualificacdo nos
mercados — nacional e internacional — do trabalho e as novas idéias sobre a maneira
de organizar a producdo do sucesso escolar e da competéncia profissional podem
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ser qualificadas de “reformas fundadas na competitividade”; as reformas que
correspondem a restricdes do orcamento do setor publico e das rendas das
sociedades privadas, reduzindo os recursos de que dispdem o publico e o privado
para financiarem a educacdo e a formacédo, podem ser qualificadas de “reformas
fundadas nos imperativos financeiros”; e por Gltimo, as reformas que tentam
realizar o importante papel politico da educacdo como fonte de mobilidade e
nivelamento sociais podem ser qualificadas de “reformas fundadas na equidade”
(Carnoy, 2003, p. 55).

A equidade formal, como modo de promover meios para igualar as condicdes entre
os individuos, no meio educacional, foi superada nessa nova proposta. Amaral Sobrinho

(1992), defensor dos postulados neoliberais, refere-se ao termo como

acesso a educacdo — quer dizer, com iguais oportunidades de ingresso — e a
distribuicdo das possibilidades de obter uma educacdo de qualidade. O acesso
qualitativo a educacdo significa acesso aos conhecimentos socialmente
significativos... A novidade do debate internacional € que o termo eqlidade ndo é
mais analisado simplesmente em termos de cobertura, mas centra-se agora na
qualidade da oferta e na eficacia das estratégias aplicadas para resolver o problema
dos excluidos do ensino e da capacitacdo (Amaral Sobrinho 1992, p. 64).

Ao contrario do que se expds em documentos oficiais, a equidade foi repensada de
forma diferente como previam os documentos iniciais. Nas afirmacdes de Amaral

Sobrinho™ (1992), eqiiidade ndo significa 0 mesmo que acesso. Segundo o autor, eqiiidade

ndo significa que todos devem receber a mesma quantidade de educacdo, pois séo
diferentes as necessidades e as capacidades dos individuos: ndo sdo todos que sao
capazes ou desejam se beneficiar de um curso universitario. Assim, igualdade de
oportunidades é, geralmente, considerada como significado de igualdade de acesso,
ou seja, ninguém que deseje e seja capaz de se beneficiar de um dado curso deve
incorrer em custos mais altos de acesso, em virtude de critérios discriminatorios,
como renda, sexo, raca ou religido (Amaral Sobrinho 1992, p.75).

A equidade, tratada como forma de incluir, passa a ser também pensada quanto ao

modo, a “quem incluir’ e *“onde incluir’, evidenciando a contradicdo existente entre

12 Tanto Amaral Sobrinho quanto Carlos Xavier fazem parte do grupo de elaboracio da fundamentagéo
tedrica oficial do MEC, com relacéo as politicas implantadas sob orientagdo do Banco Mundial. Eles assinam
e elaboram o material teérico do Fundescola, produzido pelo governo Fernando Henrique Cardoso, na
segunda metade da década de 1990.
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qualidade e quantidade de acesso. O acesso a educacdo “para todos” passa ser redefinido,
exigindo mais acuidade na sua analise, o que faz dele uma forma de justificar a

desigualdade como padrédo de normalidade:

Equidade é um termo que se enraiza nas politicas da CEPAL e OREALC para a
América do Sul, nos anos 90, cujo nome é Educagdo e conhecimento: eixo da
transformagdo produtiva com equidade. Este documento, embora publicado
somente em 1995, vem discutindo a educacéo e o conhecimento enquanto [sic] eixo
de transformacédo produtiva com equidade, desde a década de 60, época em que a
eqlidade permanecia em segundo plano. A CEPAL apresenta, nos anos 90, a
proposta de substituir o “paradigma’ do desenvolvimento e do crescimento, que foi
dominante nos anos 60, pela equidade social. A crenca era a de que “a
competitividade que conduz a elevagdo do nivel social de vida baseia-se no
aumento da produtividade e na incorporacéo e difusdo do progresso técnico”, que
se realiza através da disponibilizacdo da educacdo para todos. Nota-se na proposta
da CEPAL um cunho humanizador que se aproxima da proposta da UNESCO
(Ferro, 2001, p.39).

A desregulamentacdo do Estado e a descentralizacdo fundamentaram varias acoes
do Estado que foram implementadas na tentativa de empreender mudancas que buscavam
contemplar a equidade, entendida como igualdade de oportunidades de acesso e de
tratamento dos resultados no interior da escola (Shiroma, Morais e Evangelista 2004).

A eficiéncia permeia o carater da qualidade nessa forma de reestruturacdo, bem
como o estabelecimento de padrdes de qualidade que fixam os objetivos, ou melhor, os
resultados, que tém, no sucesso escolar, a sua finalidade. Essas sdo reformas “fundadas nos
imperativos financeiros” e respondem também a logica da competitividade. Tém por
objetivo prioritario a melhoria da gestdo para tornarem as escolas eficazes. Esses
argumentos incidem diretamente com os recursos financiados que devem ser geridos
eficientemente, visando reduzir os gastos publicos com educagdo (Carnoy, 2003). Vé-se
que a relacdo entre escolas eficazes e qualidade esta intimamente ligada nessa proposta.

No entanto, as mudancas ocorridas na educacdo se configuraram em instrumentos
com a intencdo de introduzir, na gestdo publica, a légica de gerenciamento privado. 1sso
fica evidente nas afirmacgdes de Bresser Pereira (2001), quando ministro responsavel por tal
empreendimento. Ao apresentar a reestruturacdo pretendida pelo Governo FHC, Bresser
Pereira (2001, p. 217) declarou:
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Afirmo que a decisdo de adotar a “gestdo pela qualidade total” — uma estratégia
gerencial desenvolvida no setor privado, mas muito adequada para o setor publico.
Na medida em que a gestdo pela qualidade adota uma série de critérios
intermediarios de exceléncia, além do lucro, esses critérios tornam-se muito
atrativos para a gestdo publica.

Essas afirmacdes pautam ajustes no campo educacional, tendo como principio o
ordenamento da educacdo segundo os paradigmas da modernidade: a competitividade,
eficiéncia e equidade. As escolas foram sujeitadas a avaliacGes externas e, para tanto, se
introduziram mecanismos de controle (Coraggio, 1996).

Para paises da América Latina, a possibilidade de se manter no livre mercado estava
posta para além desses ajustes, que se reduziam a decifrar os cddigos da modernidade. A
educacdo surgia, nesse contexto, como a grande possibilidade de fazer esses ajustes,
agregando valor aos produtos. O que se viu nessa década foi a implantacdo na educacao do
que ficou conhecido, segundo Coraggio (1996), das “teses neoliberais”, que propunham, no
seu conjunto, medidas que reestruturavam a educacdo aos interesses da economia mundial,
seguindo o modelo de desenvolvimento proposto. Para estabelecimento das estratégias de
ajuste ao novo padrdo produtivo, o0 Banco Mundial abre uma série de “financiamentos” aos

paises em desenvolvimento e, no caso brasileiro,

confirmando a abrangéncia da atuacdo do Banco, os documentos estudados,
inclusive aqueles referentes aos projetos iniciais de empréstimos do BIRD (PIDs)
indicam a atuacdo do Banco em praticamente todos os estados brasileiros e trazem
a proposta da constituicdo de fundo de bolsas que permite a privatizacdo do Ensino
Superior e da pesquisa:

0 Projeto Fundo Escola I e Il, que abrange as regides Norte, NE e Centro Oeste e 0
Projeto NE 11 e 111, acrescidos dos projetos especificos do Ceara, Bahia, Minas, Sdo
Paulo, Parang, demonstram a amplitude da influéncia do Banco, que deixa de fora,
apenas, os Estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul , que ndo dispdem de
projetos financiados para o Ensino Fundamental (Kruppa, 2000, p.4).

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) — fruto destas linhas raciocinio e de
financiamento bilaterais e objeto da pesquisa aqui relatada — € visto, por exemplo, como um

recurso que traz para a escola uma “pratica descentralizadora” em contexto pautado nos
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eixos da “eficacia, eficiéncia e qualidade”, proprio do paradigma vigente. Nas palavras de
Ferro (2001, p. 41),

0 PDE, para realizar o gerenciamento do funcionamento da escola com eficiéncia e
eficacia parte sempre de um diagnostico (uma questdo pratica — real), a partir do
qual formula seus objetivos e metas de trabalhos, racionalmente de modo a
envolver o coletivo (todos os trabalhadores) na execucdo e gerenciamento do
trabalho de forma que seu resultado seja o melhor possivel e de custo barateado
(resultados concretos). Inclusive os conceitos sdo estabelecidos de forma prética,
dando a impressdo que sdo do senso comum ou desprovido de fundamentos.

Em sintese, as agéncias multilaterais foram a chave na elaboracdo e implementacao
das reformas que se seguiram nos paises em desenvolvimento e, em destaque, as reformas
educacionais, com base em principios neoliberais, para os paises de América Latina e
Caribe, propondo programas de financiamento bilaterais. Como parte desse atendimento, o
Fundescola, é um dos programas que tem por objetivo dar centralidade a escola, seguindo a
linha de orientacdo das reformas e focalizando o aluno como cliente preferencial na relagao
de ensino e aprendizagem. As agéncias internacionais, a exemplo do Banco Mundial,
tiveram fundamental importancia nas mudangas ocorridas nos paises em desenvolvimento,
em especial o Brasil, como resultado do novo modelo produtivo. Examina-las é ponto

importante no entendimento de seus resultados, em particular, nas escolas publicas.

1.8. Mudancas educacionais e suas demandas

As profundas transformacdes que ocorreram no mundo do trabalho apresentam
novos desafios para a Educacdo. O novo padrdo de acimulo do capital, decorrente da
globalizacdo de mercado e da reestruturagdo produtiva, determinou novas relacdes entre
Estado e sociedade. Kuenzer (2001, p. 34) aponta esse movimento como sendo 0 momento

em que se estabelecem

novas relagdes entre trabalho, ciéncias e cultura, a partir das quais constitui-se [sic],
historicamente um novo principio educativo, ou seja, um novo projeto politico
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pedagdgico por meio do qual a sociedade pretende formar os intelectuais/
trabalhadores, os cidaddos/produtores para atender as nova demandas posta pela
globalizacdo da economia e pela reestruturagdo produtiva. O velho principio
educativo decorrente da base técnica da producdo taylorista/Fordista vai sendo
substituido por um outro projeto pedagdgico, determinado pelas mudancas
ocorridas no trabalho, o qual, embora ainda ndo hegemonico, comeca a apresenta-
se como dominante.

Para a autora, a logica da racionalidade técnica, que sustenta essa nova forma de
acumulacdo, exige da escola uma nova formacdo de seus alunos e professores. Para ela, a
globalizagdo da economia e reestruturacdo produtiva, como macroestratégias, sao
responsaveis, dessa forma, pelo entdo modelo de acumulagdo capitalista, responsaveis por
imprimir a educacdo mudancas conforme exigéncias postas pela competitividade frente ao
desenvolvimento vertiginoso das novas tecnologias que exige, nessa perspectiva, um novo
tipo de trabalhador, com capacidades intelectuais que lhe permitam adaptar-se a producéo
flexivel. Assim, é necessario outro tipo de pedagogia, determinada por essas
transformacfes no mundo do trabalho. Em tese, essa nova pedagogia exige ampliacdo e
democratizacdo da educacdo basica, conforme apontou Coraggio (1996), o atendimento
prioritario de, pelo menos, onze anos de ensino, que embora esteja efetivada nos paises
desenvolvidos, ndo é a mesma realidade nos paises em desenvolvimento.

Com os olhos na escola, entendendo-a como condicdo de eqlidade, eficiéncia e
qualidade, ou seja, formacdo das habilidades necessarias para 0 novo mercado, as agéncias
internacionais se organizaram em torno de uma grande agenda de mudangas no setor
educacional dos paises em desenvolvimento.

As relacdes entre as agéncias internacionais e as mudancas educacionais propostas
para os paises em desenvolvimento sdo pontos importantes ao debate. E necessario mais
acuidade sobre esse tema, para melhor situa-lo no bojo das preocupacGes sobre seus
reflexos nas escolas. Para explicitar o papel dos organismos internacionais nas mudancas
que se seguiram nos sistemas educativos dos paises da América Latina e Caribe, Mello

(2002) denominou reformas copernicanas™. Shiroma, Morais & Evangelista (2004), em

3 Mello (2002) defende a prioridade aos codigos da modernidade, que foram trazidos, neste trabalho, por
Coraggio (1996), que apresenta a escola como foco da gestdo das politicas educacionais. Para essa autora, a
autonomia financeira, a avaliagcdo externa e o planejamento estratégico sdo fatores necessarios para operar as
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estudo sobre politicas publicas apds a reforma dos Estados nos anos de 1990, afirmam que
tais mudancas, ocorridas no cenario educacional a partir da década de 1990, sdo precedidas
por uma intensa agenda de eventos politicos que delinearam as reformas educacionais.
Nesses eventos, a educagdo reaparece como importante para as mudangas politicas e
econdmicas pretendidas e se configura como um campo fértil para investimentos. A agenda
internacional apresentou, nessa época, diversos eventos no ambito educacional que foram

0s espacos de ordenamento e sistematizacao dessas mudancas, tais como:

e A Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em Joutiem, Tailandia, em 1990;

e A Conferéncia Mundial de Nova Delhi, na india, em 1993;

e As diferentes reunibes do projeto principal de Educacdo na Educagdo da América
Latina e do Caribe, que contemplaram pautas de interesses comuns discutidos pelos
Ministros de Educagéo dessa regido.

Nesses eventos, firmaram-se intencdes e recomendacdes que se traduziram nos
diversos programas de mudanca vividos pelos paises signatarios dos diferentes acordos.
Tais acordos, firmados entre as agéncias internacionais e 0s “paises em desenvolvimento”,
seguiram uma logica que se divide, segundo Vieira (2001), em mais duas variaveis, além

dos eventos ja descritos:

= Uma se traduz em propostas firmadas no contexto da retomada de uma visdo
que articula a educacdo ao desenvolvimento, em moldes semelhantes a teoria
do capital humano e que se firma também a partir do desenvolvimento da
chamada revolugdo do conhecimento, assinalando a centralidade da educagéo;

= A outra, diz respeito a presenga de organizac¢Ges internacionais no pais voltadas
para o desenvolvimento de projetos na area de educacao, a exemplo da Unicef e
Banco Mundial — este ultimo convertido em significativa agéncia de recursos
para a area de educacdo nos ultimos anos (Vieira, 2001, p. 61).

Shiroma, Morais & Evangelista (2004) apontam a Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos como um marco na interferéncia das agéncias internacionais nos
destinos dos chamados paises em desenvolvimento, particularmente dos paises da América

Latina e Caribe. As agéncias financiadoras detal evento, como a UNESCO (Organizagao

mudancas de que a escola precisa para se tornar eficiente. Isso € o que Mello (2002) denomina reforma
copernicana.
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das NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), Unicef (Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das NacOes Unidas para o Desenvolvimento) e
BM (Banco Mundial), tinham como objetivo tornar consenso determinadas medidas
necessarias para a nova configuragdo do mercado mundial. Dessa conferéncia, participaram
155 governos, associagOes profissionais, organizagdes ndo governamentais e autoridades
académicas da area de educacdo de todo o mundo. Desse forum, sairam *consensos”,
segundo 0s quais 0s paises, com as maiores taxas de analfabetismo, comprometem-se a dar
prioridade a politicas educacionais que assegurem a educacao bésica de qualidade para
todos. Tais politicas, desenvolvidas pelos 9 (nove) paises participantes da Conferéncia de
Joutiem, chamados “E 97, seriam monitoradas pelo Férum Consultivo Internacional para a
“Educacao para Todos”, gerenciado pela UNESCO (Torres, 2001).

O compromisso assumido pelos nove paises (Brasil, Bangladesch, China, México,
Egito, India, Indonésia, Nigéria, Paquistdo) consubstanciar-se-ia em atender ao que se
definiu por NEBA (Necessidades Basicas de Aprendizagem), que correspondiam aos
conhecimentos basicos que dariam aos individuos capacidade de enfrentar situacdes
cotidianas de vida. Essas necessidades ndo deveriam ser atendidas unicamente no contexto
escolar, mas nos mais diversos ambientes educativos.

A Conferéncia também apontou para a prioriza¢do ou universalizacdo de um nivel
de escolaridade que, no caso do Brasil, correspondeu ao Ensino Fundamental. O que fica
demarcado fortemente nessa Conferéncia, segundo Shiroma, Morais & Evangelista (2004)
é o carater ideoldgico e centralizador, segundo o qual o consenso se daria como referendo
as determinacOes ja delineadas pelos préprios organismos internacionais promotores do
evento.

Assim, a Declaragdo Mundial de Educacao para Todos retne, segundo as autoras, as
condicBes necessarias para realizacdo da demanda educacional de forma globalizada,

propondo orientacdes a serem desenvolvidas por meio de programas educativos e sociais
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pelos paises parceiros, condicionados a financiamentos de vulto a serem liberados pelo
Banco Mundial, com pesadas contrapartidas** por parte dos paises “parceiros”.

A educacao surgia, nesse contexto, como a grande possibilidade de fazer os ajustes
necessarios para minimizar o desequilibrio social (equidade), assim como responder ao
desenvolvimento econdmico pretendido. Assim, 0 que se viu, nos anos de 1990, foi a
implantacdo do que ficou conhecido, segundo Coraggio (1996), como “teses neoliberais”,
que propunham, no seu conjunto, uma série de medidas econdmicas que reestruturavam a
economia mundial.

Os documentos da CEPAL (Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe)
mostram como as mudancas educacionais respondiam as demandas postas pela
reestruturacdo produtiva em curso. Entre elas, vé-se que a versatilidade, a capacidade de
Inovagao, comunicagdo, motivagéo, destreza, flexibilidade para adaptar-se a novas tarefas e
habilidades (como célculo, ordenamento de prioridades e clareza na exposi¢do) formam as
NEBA na Educacéo Basica.

A Cepal entendia que a reforma do sistema produtivo e a difuséo de conhecimento
eram instrumentos cruciais para enfrentar ambos os desafios: constru¢do de uma
moderna cidadania e da competitividade. A moderna cidadania seria preparada na
escola, cujo acesso deveria ser universalizado, ao menos no ensino fundamental, a
fim de que a populagdo aprendesse os codigos da modernidade. Definia os “cédigos
da modernidade” como sendo um conjunto de conhecimentos e destrezas
necessarios para participar da vida publica e desenvolver-se produtivamente na
sociedade moderna (Shiroma, Morais & Evangelista, 2004, p. 64).

No Brasil, os efeitos da reestruturacdo da economia mundial foram respondidos pelo
governo local. Ainda em campanha, FHC apontava a educagdo como uma das cinco metas
prioritrias no seu governo, ressaltando a importancia dela para o desenvolvimento
econbémico. A sustentacdo de sua tese deveria vir da formagdo de consenso entre setor
privado e governo, entre universidades e industria, os sindicatos e demais instituicdes

representativas da sociedade.

% Os empréstimos concedidos pelo Banco Mundial aos paises signatarios dos acordos internacionais devem
aplicar recursos proprios na complementacdo dos programas ou projetos desenvolvidos, isto é, além de
pagarem as taxas de juros cobradas pelo BM, esses paises devem investir parte substancial de seus recursos.
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Buscando lapidar o consenso seu governo ndo mediu esfor¢os para congregar
interesses do capital e do trabalho em torno da educagdo. Em 1995, patrocinou um
encontro entre representantes de varios ministérios (MEC, MTb, MCT/ CPNq) e
segmentos da sociedade civil (organizacdes de empresarios, centrais sindicais,
CRUB, CONSED, UNDIME, FIEP - Federacdo Interestadual das Escolas
Particulares). Esse encontro coordenado pelo Ministério do Trabalho, no &mbito do
Programa Brasileiro de Produtividade e Qualidade, significou um ponto de inflex&o
na elaboragdo de politicas educacionais (Shiroma, Morais & Evangelista, 2004, p.
64).

A sintese desse encontro foi feita em um documento, intitulado Questfes Criticas
da Educacéo Brasileira. Nele, sdo explicitadas as inten¢fes para a educagdo, apontando-se
0 objetivo de buscar adequacdo de formacéo do cidaddo no setor produtivo frente as novas
exigéncias do mercado interno e internacional. A partir dele, tracaram-se as estratégias
para a educagdo nacional. Segundo o documento, a proposta se configurou do seguinte
modo para a Educacao basica:

1. reestruturacdo do curriculo e melhoria dos livros didaticos;

2. revisdo dos conteldos curriculares do ensino de 1° e 2° graus, com vistas, no 1°
grau ao atendimento da aquisicdo de competéncias basicas — raciocinio,
linguagem, capacidade de abstracdo — fundamentos a participagdo do individuo
na sociedade moderna;

3. implantacdo de sistema nacional de avaliacdo e de uma instancia federal
responsavel pelos exames nacionais, integrada por técnicos e professores dos
sistemas publicos por especialistas em avaliacdo e por representantes de
sedimentos da sociedade civil organizada (sindicatos, pais de alunos);

4. aplicacdo anual dos exames com divulgacdo ampla dos resultados e
acompanhamento da evolucdo de cada sistema;

5. expansdo do atendimento ao pré-escolar para oferecer as mesmas
oportunidades de sucesso e progressdo escolar, desde as primeiras séries. As
iniciativas comunitérias consideradas habilitadas devem ser apoiadas, eximindo
o0 Estado, nesse momento, da construcdo de uma rede de pré-escolas;

6. maior autonomia da unidade escolar — financeira inclusive — na prestacdo de
servicos educacionais e maior responsabilidade pelas a¢Ges educativas;

7. maior articulacdo entre a rede de escolas de ensino médio e o setor produtivo,
Orgdo e programas responsaveis pelas politicas, industrial e de Ciéncia e
Tecnologia. (Brasil, 1995).

As orientagdes, resumidas acima, sdo fundadas nos conceitos da reforma do
Estado que, por sua vez, esta ancorada nas orientacbes das agéncias multilaterais,

demonstrando que a politica encaminhada pelo Governo FHC estava em conformidade com
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o plano tracado mundialmente para a educacgédo dos paises em desenvolvimento. Na analise
de Ferro (2001, p. 25),

a partir de 1996, o MEC concentrou seus esforcos na producdo de propostas
educacionais para o Ensino Fundamental. Além do FUNDEF, destacamos, também,
outras propostas que, em complementaridade com o FUNDEF, sdo planejadas
estrategicamente e gerenciadas, visando equacionar 0s objetivos, as metas e as
acles das politicas educacionais com o foco no desenvolvimento da escola publica
de Ensino Fundamental. As propostas de maior relevancia sdo: (a) A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB. N°. 9. 394/96; (b) Programa de elaboracéo
e implantacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN; (c) Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB.

A reforma do Estado, feita pelo governo FHC, na area da educacdo, definiu, em
primeira instancia, a primazia do financiamento, do curriculo e da avaliacdo externas, como
medidas de atendimento das demandas educacionais de modo a atingir a qualidade do

ensino,

(...) o redimensionamento das politicas educacionais, as quais passaram a funcionar
sob o sistema de financiamento de fundos especificos para os programas do Ensino
Fundamental, como é o caso do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF, regulamentado
pela Emenda Constitucional N° 14/96 (Ferro, 2001, p. 25).

Para além desse evento, varios outros se seguiram, tendo sempre a mesma
orientacdo de redefinir o papel do Estado dentro do projeto politico neoliberal,
centralizando as decisdes e delegando as responsabilidades. Os estados e municipios foram
convocados pelo MEC como co-gestores de tal politica. A municipalizacdo foi o
instrumento utilizado para efetivar a “parceria” dos estados e municipio com a Uniéo.

Assim, nas escolas publicas brasileiras foi dado o inicio a implantacdo do novo
paradigma da modernidade. Esse pontapé inicial, além das medidas ja apontadas, contou
também com chegada, as escolas, dos programas especificos de atendimento. Como nos
casos do Programa do Livro Didatico, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB,

Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, Programa de Exame Nacional de cursos —
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Provédo, Censo Escolar, TV Escola, Programa de Expansdo da Educacdo Profissional —
PROEP, Programa de Apoio a Pesquisa em educacdo a Distancia — PAPED, Programa
Nacional de Informatica em Educacdo — PROINFO, Programa de Dinheiro Direto na
Escola — PDDE, entre outros. Esses programas chegam as escolas numa relacéo direta entre
elas e 0 Ministério da Educacdo (MEC). Essas mudancas, empreendidas na educacéo
brasileira, tiveram como centralizacdo a nova proposta curricular, pautada, por sua vez, nos
“eixos da modernidade” e na avaliacdo externa, seguindo a légica do accontability™, de
onde as demais agdes sdo decorrentes (Peroni, 1999, Torres, 2001).

As alteracBes produzidas no Brasil, em especial na educacdo, durante e apos a
reforma, foram monitoradas pelos técnicos do BM, alcancando resultados significativos.
Segundo Kruppa (2000), a arquitetura organizacional do Banco Mundial se equivale a um
"modelo  achatado e  tentacular"  préprio de suas instituicbes/acdes
centralizada/descentralizadas. “A atuacdo do BM pode ser classificada como sendo volatil;
em certa medida, o BM assume as alegorias de cada um dos lugares — uma de suas
estratégias politicas em termos de pais é o foco no cliente” (Kruppa, 2000, p.14), agindo
dessa forma, o Banco conseguiu se fortalecer por meio de parceiros que muitas das vezes

internalizaram intenc¢des. No caso brasileiro, destacam-se

as reformas (...), nos anos 90, aperfeicoaram e com certeza tém surpreendido a
prépria equipe do BM. Os brasileiros que dela participaram sdo mais BM, que o
préprio Banco. E isto é uma acdo, de certa forma prevista, pelo BM, na sua
forma/arquitetura organizacional que veicula um determinado "clima institucional”
(Kruppa, 2000, p.15).

O que se demonstra, é que, na educacdo nacional, a sintonia entre as orientacfes
do Banco Mundial e o governo brasileiro foram 0s pontos-chave nas mudangas ocorridas na
educacdo. Como dito anteriormente, o projeto politico do governo FHC e as inten¢des do
BM possibilitaram a implantacdo de mecanismos de ajuste ao neoliberalismo.

Para efetivar os acordos com o Banco, o Brasil, via MEC, apresenta, como

proposta, o Programa Fundescola, que foi aprovado por estar de acordo com os eixos da

1> E a prestagdo de contas através da avaliagio, responsabilizando-se quem assume o poder por delegago
(Pacheco, 2000).
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reforma. Segundo Tanajura (2005), de posse dos dados do Banco Mundial, pode-se afirmar

que

0 Fundescola é considerado o maior empréstimo ja realizado na area de educacéo
pelo Banco Mundial no Brasil, sendo o seu valor total (US$ 424,5 milhdes) um
pouco maior do que aquele previsto para o Projeto Nordeste. Quando somado aos
valores de contrapartida do governo federal e dos estados, o Fundescola devera
atingir a cifra de US$ 1,3 bilhdo, até o final da sua implementacédo (Tanajura, 2005,

p.6).

No caso especifico do municipio de Dourados/MS, segue-se a compra e
implantacdo do Fundescola (PDE). Propostas como essas sdo sempre acompanhadas de
programas de formacdo de professores, para garantia da orientacdo dada pelo curriculo, o
que exige também a adequacdo dos professores por meio de programas de formacéo
continuada.

Vale ressaltar que, sobre esse assunto, Pérez Gomez (2001) alerta para o fato de que
as reformas que se prepdem e se executam sdo frutos de decisfes externas e se impdem a
revelia da vontade dos sujeitos envolvidos. S&o mudancas consideradas convenientes pelo

poder hegemonico e que, segundo esse autor, refletem

0 enorme paradoxo que os sistemas educacionais (...) enfrentam é a radical
ineficacia das mudancas e reformas impostas de fora e sem a vontade e o
convencimento dos agentes envolvidos. As mudancas assim implantadas ou
exigidas ndo supdem o incremento da qualidade das praticas, nem o
desenvolvimento individual e institucional, mas simplesmente a modificacdo das
formas, rotinas, e linguagens, as quais, posteriormente, cumprem o aforismo de
Lampedusa de “que tudo mude para que tudo continue igual” (Pérez Gémez, 2001,
p. 146).

Por essas razdes, Pérez Gomez (2001, p. 148) afirma que, “em vez de mudanca,
reforma ou implantacdo devemos falar de aperfeicoamento, de inovagdo, de melhora,
tomando como referéncia o grau de consecucdo e praticas dos valores que consideramos
educativos”.

Essas “mudancas”, que ganharam o campo educacional nos anos de 1990,

apresentaram-se para as escolas como inovadoras, capazes de torna-las “eficientes” e
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“eficazes”, levando os alunos ao “sucesso”. Essas “melhoras”, como denomina Pérez
Gomez (2001), tem, na descentralizacdo e na autonomia, um jogo semantico em defesa das
teses neoliberais que legitimam a implementacdo de acBGes que buscam atender as
exigéncias do mundo globalizado e entre as quais estdo as a¢Oes implementadas pelo
Programa Fundescola (PDE).

Para acompanhar esse movimento, passa-se a investigar o conceito de
descentralizacdo e, nele, o conteddo ideolégico que submete as relagbes entre
descentralizacdo e autonomia presentes no Programa Fundescola (PDE), tomando as

concepgdes meramente técnicas.

1.9. A Descentralizacdo, a autonomia e o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)

O Ministério de Educacdo (MEC), em consonancia com os técnicos dos organismos
internacionais, adotou, nos anos de 1990, um conjunto de medidas politicas que
intensificaram as acOes de ampliacdo da oferta e de recuperacdo e melhoria da escola
publica, como citado anteriormente, seguindo a diretriz da descentralizacdo. Segundo 0s
documentos oficiais'®, tais medidas devem promover a colaboracdo entre estados e 0s
municipios, “fortalecer a autonomia” da escola e “incentivar a participacdo da sociedade na
sua gestdo”. Essas afirmagdes seguem as recomendacgdes das conferéncias mundiais para
educacéo, realizadas nos anos 1990.

Nas proposicdes e a¢des do Fundescola, em que estdo presentes os eixos da reforma
educativa, assume grande importancia a descentralizacdo, em especial a financeira. Entre
afirmacdes oficiais e andlises criticas, verifica-se a ambiglidade do termo se restringindo
meramente a dimensdo econdmica. Conforme publicado no Boletim Técnico do
Fundescola, o processo de autonomia das escolas comegou com 0 repasse de recurso

diretamente as escolas pelo Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), para ser utilizado

'® Tais como: Projeto de Melhoria da Escola: manual de orientacdo. Brasilia: Fundescola; Plano de
Desenvolvimento da escola e a gesto escolar no Brasil: situacdo atual e perspectivas. Fundescola -MEC/
BIRD; Seminario para Zona de Atendimento Prioritdrio — PRAZAP; Caderno de transparéncia. Oficio
636/2000 CGE/ DGP; Qualidade, Eficiéncia Equidade na Educacgéo Basica.
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de acordo com as prioridades definidas pela comunidade: “... as escolas perceberam que a
descentralizacdo contribui para a autonomia e estimula a participacdo dos pais na
administracdo dos recursos” (Brasil, 2000b, p. 15).

Essa defesa da descentralizagcdo e da legitimacdo do poder centralizado, como
medida de inovacgdo administrativa, também aparece na producdo de Mello (1992):

torna-se cada vez mais dificil e ineficaz o controle centralizado e vertical das
atividades-fins das organizacOes e sistemas, e isto € ainda mais verdadeiro para a
estrutura do aparato estatal. As grandes organizacGes, privadas e publicas acabam
por desenvolver uma multiplicidade de estruturas centralizadas, que se tornam fins
em si mesmas, perdendo de vista as necessidades de seus usudrios e as da sociedade
(Mello, 1992, p. 185).

Para essa autora, sdo imprescindiveis as incorporacfes de novas tecnologias de
gerenciamento e as reestruturacées das grandes maquinas burocraticas, redimensionando-as
para suas atividades-fim, bem como mais recursos, capacidade de iniciativa e inovacao,
além da responsabilidade de prestar contas pela qualidade dos servigos.

Pode-se perceber, nessas afirmacfes, um “viés neoliberal” em defesa do “Estado
minimo agil e eficiente”, assim como a tese da descentralizacdo com a emergéncia da
prestacdo de contas por meio de avaliacdo externa. O problema que se levanta refere-se as
relacbes de poder intactas e a transferéncia de responsabilidade da esfera publica Federal,
para as esferas publicas — Estadual e Municipal, e as transferéncias de recursos direto para
as escolas, a exemplo do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do PDE/PME,
como forma de tornar as escolas reféns da politica central.

Dessa forma, a avaliagdo externa ganha forca e importancia e os resultados sé&o
medidos por testes-padrdo, que seguem a orientacdo dos organismos internacionais. Estes
justificam o controle do Estado mediante o aumento da qualidade por meio da eficiéncia e
da eficacia. Por outro lado, a responsabilidade em responder a padrbes externos fica a cargo
da escola, que se torna a Unica responsavel pelos indices de fracasso ou sucesso escolar.
Essa € uma questdo importante a ser analisada dentro das medidas descentralizadoras, que

trazem para escola a centralidade desses processos.
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Conforme aponta Santos (2004), cria-se, portanto, uma “falsa ilusdo” de autonomia
nas escolas. Na defesa de medidas descentralizantes, como fator de recuperacdo da
eficiéncia, do desempenho e de maior racionalidade administrativa, mas sdo
desconsideradas as especificidades da gestdo, impondo-se um modelo pré-definido.

Nessa perspectiva, Martins (2002) afirma que a autonomia da escola é fator
preponderante na defesa da descentralizacdo, ou seja, “... a autogestdo de escolas aparece
como a possibilidade efetiva de romper com a tradicdo centralizada” (Martins, 2002, p. 47).
Porém, acredita-se que essas experiéncias se véem limitadas pelo fato de a escola ser uma
unidade de um sistema que responde as normaliza¢cdes externas a sua competéncia, tendo
de responder também as relacbes sociais que dao contorno as suas praticas e

funcionamento. Para essa autora, se autonomia € “... a faculdade de governar por si
mesmo;... direito ou faculdade de reger (um pais) por leis préprias,... emancipacao;...
independéncia;... sistema ético segundo o qual as normas de conduta provém da prépria
organizacdo humana” (Martins, 2002, p. 47), 0 que se observa é que esse conceito fica
comprometido, quando se tem a escola como unidade de um sistema centralizado que
desconsidera as proprias necessidades especificas.

O argumento que defende a descentralizagdo em detrimento da centralizacdo é,
segundo Silva (2002, p. 63), mais politico que conceitual, sendo insuficiente justifica-lo
apenas com o argumento da autonomia. Para esse autor, a descentralizacdo fundamenta-se
somente na racionalidade administrativa que, por sua vez, ndo deixa de ter seu
gerenciamento centralizado. Assim, a escola, como unidade de um sistema, “... ndo
apresenta autodeterminacdo em termos filosoficos, politicos, administrativos, pedagogicos
e didaticos. E, nesse sentido, hetero-governada pelos organismos externos a ela — unidade —
situada nos diversos niveis hierarquicos do sistema de ensino” (Silva, 2002, p. 60).

Ha que se destacar ainda que o termo autonomia passou a conter uma pluralidade de

significados, dos mais variados matizes, “... porém ndo se pode separar a idéia de
autonomia de sua significacdo politica e econdmica, isto é, da capacidade de dirigir,
decidir, controlar, portanto, de ser pleno cidadao” (Gadotti, 1990, p.176).

Essas relagBes entre autonomia e sistema de ensino ndo deixam de fora as relagdes

politicas que perpassam esse universo. Salles (1992), oportunamente, chama a atencdo para
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essa questdo, problematizando a relagdo entre autonomia e politica, afirmando que a
discussdo do sistema educacional pelas suas funcGes ou finalidades, “... obrigatoriamente,
conduz ao pressuposto de que ele seja autbnomo para estabelecer os seus proprios fins”
(Salles, 1992, p.50). O autor analisa que a “politica ndo se constitui por autonomia, sendo
por um duplo movimento dado, por um lado, pela interacdo com os outros elementos que
com ela compde a totalidade social; e, por outro lado, pela interacdo com a propria
totalidade social” (Salles, 1992, p.39).

Para a analise dessas determinacBes politicas, o autor recupera as categorias,
relacdo governados-governantes de Gramsci e liberdade de Arent, explicando, assim, que as
politicas educacionais “carregam a logica da dominacéo e da liberdade, porque ela so se
desvela nas analises concretas das manifestacdes histdrico-particulares da politica” (Salles,
1992, p.48). O autor defende que somente o0 exame em particular das politicas pode revelar
0 contetdo da autonomia proposta, assim como as inten¢des ndo declaradas do projeto
politico que desencadeia a politica educacional.

As afirmacdes postuladas pelos autores em questdo somam-se, de um lado, as
preocupacdes com o desencadeamento atual de acGes de organizacdo do trabalho escolar,
que trazem para seu entendimento, novamente, o debate sobre medidas de descentralizacéo
face aos seus objetivos ndo declarados — e, de outro lado, aos conceitos obscuros sobre
praticas de gestdo, que mascaram as relagcdes de poder tramadas no cotidiano escolar.

Voltar os olhos sobre esses processos impde, como necessario, analisar 0s
programas financiados pelo Banco Mundial, que se instalaram no interior das escolas do
Norte, Nordeste e Centro-Oeste, na “logica de mercado” em que 0s eixos da racionalidade
sdo preponderantes.

Esses programas merecem uma analise mais pormenorizada, por tratarem de
questBes relacionadas a planejamento estratégico. Ao passar a responsabilidade as escolas,
por meio do argumento da “autonomia” administrativa, tais programas propdem que elas
respondam “as suas fraquezas e suas forcas”. Tratam dos problemas educacionais como se
fossem meramente problemas locais e que pudessem ser resolvidos nesta esfera. A

organizacdo do processo escolar em qualquer desses programas (inclusive no Programa
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alvo deste estudo — o PDE) responde a logica da resolucdo de problemas pautadas na

eficiéncia e eficacia, tratando a escola como uma unidade isolada de todo um contexto.
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CAPITULO Il - APOIOS TEORICOS: O bindémio
centralizacao/descentralizacdo no contexto da reforma do Estado

brasileiro e suas implicacdes na politica educacional

2.1. Das intencdes do trabalho a busca de apoios teoricos

Neste capitulo, objetiva-se analisar o bindmio centralizagdo/descentralizacdo e a
dubiedade do conceito de descentralizacdo, largamente defendida pelo discurso neoliberal,
como medida capaz de implementar mudancas nas praticas de gestao, especificamente, nas
escolas de Mato Grosso do Sul, colocando-as no movimento de escolas eficazes (Gimeno
Sacristan, 1999). Nesse Estado, implantou-se, a partir de 1999, o programa de gestdo
Fundescola (PDE), tendo por base os paradigmas da reforma gerencial (Bresser Pereira,
2001).

Para fazer um recorte especifico do tema, estd sendo tomado como instrumentos de
analise o Fundescola, cujo produto — o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) — tem
sido visto como um recurso que traz para a escola uma “préatica descentralizadora”, capaz
de torna-la eficiente no contexto da modernidade.

Um dos pontos principais desta pesquisa é por em discussdo o produto PDEY,
entendendo-o como medida (re)centralizadora no &mbito da gestdo educacional. Para tal
tarefa, € necessario debrucar-se sobre o bindmio centralizacdo/descentralizacdo como
condicdo priméria da argumentacdo apresentada. Para tanto, foram eleitos autores que

estudam o tema centralizag&o/descentralizagéo.

2.2. O binbmio centralizacdo/descentralizacéo

7 Linguagem técnica utilizada pelo Programa para designar o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)
como um produto do Fundescola.
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A dicotomia entre centralizacdo e descentralizacdo, segundo Gil (2000), cria uma
tensdo frente as condigdes historicas que gestam tal dicotomia, levando a uma amplitude e a
uma plasticidade de condi¢cbes muito grande que, por vezes, tornam o conceito de
descentralizacdo ambiguo, seja pela sua precariedade, seja pela divergéncia de
interpretagoes.

Isso permite afirmar que a descentralizacdo pode identificar-se com varias
ideologias, tornando necessario entender quais sao as idéias que circulam num determinado
momento historico, visto que, somente assim, é possivel analisar como a descentralizacdo
se efetiva.

Diversos autores se ocupam do conceito de descentralizacdo. Exemplo disso séo os
diferentes autores citados por Santos Filho (1990), como:

Fesler, quando afirma que

a descentralizagdo quer considerada como marco dimensional geogréafico, quer sob
0 marco dimensional hierdrquico, compreende a distribuicdo do poder, as
jurisdicdes de ambito territorial e as relacbes da parte com o todo — territorial e
funcional (Fesler, apud Santos Filho, 1990, p. 261).

E, Rondinelli (apud Santos Filho, 1990), para quem a descentralizacdo pode ser

considerada como

a transferéncia de responsabilidades pelo planejamento, administracéo,
levantamento e alocacdo de recursos, do governo central e suas agéncias para
agéncias publicas estatais, ou para organizacdes ndo governamentais, ou para a
iniciativa privada (Rondinelli, apud Santos Filho, 1990, p. 262).

Ou ainda Pescador (apud Santos filho, 1990), que define a descentralizagdo como
delegacdo de autoridade e de funcBGes a todos os niveis hierarquicos, permitindo a
participacdo de todos 0s componentes organizacionais.

Nota-se, portanto, que todos esses autores tratam a descentralizacdo apenas como
medida administrativa, em que o carater técnico se sobrepde ao carater politico-ideologico
(Santos Filho, 1990).

Assim, tanto a dimensao politica, quanto a dimensao econdmica da descentralizacao

devem ser apreendidas para melhor compreensdo da dicotomia conceitual centralizacdo/
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descentralizacdo, que devem ser consideradas como uma “via de méo dupla”, na medida
em que se apresentam. Acredita-se que ndo existe a possibilidade de examinar uma em
separado da outra.

Arelaro (1988) observa, por exemplo, que as teses descentralizadoras sempre vém
acompanhadas de um projeto politico, e é sobre esta relacdo que se delineia, entre as
medidas e o projeto politico, a atencdo nesta pesquisa. Foi pensando nessas afirmacdes que
foi eleito o recorte desta pesquisa, nas medidas descentralizantes apoiadas nas teses
neoliberais, para ndo correr o risco de interpreta-las fora do momento histérico em que sédo
gestadas.

Discutir medidas centralizadoras e descentralizadoras regidas pela logica neoliberal
remete, obrigatoriamente, a uma definicdo do que sejam essas medidas, entendendo-as
vinculadas a um tempo e a um espaco especificos e como partes de projetos presentes na
sociedade, atuando como um processo de correlagdo de forgas que, por sua vez, se pdem
dentro das agendas politicas em disputa. E nesse debate que sdo postos em destaque 0s
conceitos de centralizacdo e descentralizacao.

Para melhor situar o tema proposto, é importante observar, ainda, as mudangas
ocorridas na politica educacional dos anos 1990, quando o estado brasileiro, em crise, elege
mecanismos que reconfiguram seu papel. As mudancas em curso buscaram diminuir o
papel do Estado no que se refere as politicas sociais. E, para fazer frente a crise do capital,
tais mudancas incluiram politicas especulativas, regidas por altas taxas de juros, que
aumentaram o endividamento dos estados e municipios. A materializacdo dessas mudancas,
apreendida na politica educacional, evidencia-se em trés eixos: os Parametros Curriculares
Nacionais, o Financiamento da Educacdo e a Avaliacdo Institucional — eixos nos quais as
contradi¢des entre “estado minimo” e “estado maximo” se fazem presentes (Peroni, 1999,
p.22).

As orientacbes a que Peroni (1999) se refere consubstanciam-se nas politicas
publicas e na reordenacdo do estado pautado nas prioridades definidas pelos organismos
internacionais, que tém, como alvos fundamentais, as politicas educacionais e as demais
politicas sociais dos paises da América Latina e Caribe. Para atender as novas demandas do
mundo do trabalho, esses organismos internacionais (ONU, UNICEF, UNESCO, BM)
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apontam mudancas necessarias nos sistemas de ensino, com o objetivo de “... atingir e
fortalecer os mecanismos de uma nova etapa de desenvolvimento econémico e social”
(Banco Mundial, 1995).

Barroso (2001), a esse respeito, afirma que a mudancga no papel do Estado apos 0s
anos de 1980, ocorre

no sentido de transferir poderes e fun¢des do nivel nacional e regional para o nivel
local, reconhecendo a escola como um lugar central de gestdo e a comunidade local
(em particular os pais dos alunos) como um parceiro essencial na tomada de
decisdes (Barroso, 2001, p. 13).

Para esse autor, embora esse movimento aconteca sob a égide da descentralizagéo e
da desburocratizacdo, as medidas tomadas fogem a dicotomia tradicional (centralizacdo/
descentralizacdo) e configuram solucGes mistas e diversificadas, muitas vezes de sentido
politico oposto.

Assim, o conceito de territorializacdo é mais consistente para designar as varias
modalidades de descentralizacdo ou (re)centralizacdo ou ainda (re)descentralizagéo
ocorrida nos varios paises apos os anos de 1990. Barroso (2001) afirma ainda que o

conceito de territorializacéo €

utilizado para significar uma grande diversidade de principios, dispositivos e
processos inovadores, no dominio da planificacdo, formulacdo e administracdo das
politicas educativas que, de um modo geral, vao no sentido de valorizar a afirmacéo
dos poderes periféricos, a mobilizacdo local dos actores e a contextualizagdo da
acdo politica (Barroso, 2001. p. 14)

A territorializacdo €, pois, um fendmeno essencialmente politico e implica em um
conjunto de opgdes que tem, por pano de fundo, um conflito de legitimidades entre o
Estado e a sociedade, entre o publico e o privado, entre o interesse comum e 0s interesses
individuais, entre o central e o local (Barroso, 2001).

Para esse autor, a territorializacdo € um instrumento para operar a logica de

mercado no sistema de ensino. Essa forma de regulacdo permite a privatizagcdo do ensino,
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na medida em que o0 que passa operar € o interesse individual (de pais) e ndo o interesse
comum (comunidade).

Vé-se, pois, que a logica empregada infere as escolas praticas individualistas
(privatista), alargando o conceito de autonomia, ja que a descentralizacdo, vista desse
angulo, encobre e legitima o conteddo alienante dessas praticas que tomam por defesa a
participacao e poder de deciséo.

Isso significa dizer que, no enorme quadro que se delineou, alguns consensos
internos e externos foram construidos para a conformacdo da hegemonia da nova ordem
econdmica (neoliberal). Foram criados mecanismos de “ajustes”. Nesse sentido, o ajuste
neoliberal ndo é apenas de natureza econémica: faz parte de uma redefinicdo global do
campo politico-institucional e das relagbes sociais (Soares, 2002), para responder a
questbes urgentes do mercado globalizado e competitivo.

A educagdo, como mencionado anteriormente, foi acionada como possibilidade de
atender a tais demandas, dentro das proposicdes descritas. Assim, 0s conceitos de
desregulamentacdo e descentralizacdo ocupardo a atencdo ao longo desta proposta de
estudo.

No chamado Consenso de Washington®®, torna-se hegemoénica a idéia de que o
Estado nacional deveria sofrer um processo de desregulamentagéo, focando sua atuacao em
acOes fundamentais, a partir de critérios negociados diretamente com 0s organismos
internacionais. As prioridades nas agendas politicas dos paises em desenvolvimento passam
a ser, entdo, diretamente indicadas pelas agéncias internacionais. Assim, as escolas vao
perdendo a autonomia sobre suas politicas (Martins, 2002).

A esse respeito, o Relatério Delors'® sistematiza as orientacdes dadas pelos
organismos internacionais para 0s paises em desenvolvimento. Ele recomenda, por

exemplo, a descentralizacdo como medida necessaria para 0 acompanhamento das

'8 Foi um seminério promovido pelo Banco Mundial, realizado na cidade de Washington, entre 14 e 16 de
janeiro de 1993, para discussdo de um texto do economista Jonh Williamson, e que reuniu representantes de
onze paises latino-americanos e representantes do FMI, Banco Mundial e BID para avaliacdo das reformas
econdmicas feitas nesses paises. Foram discutidos passos politicos necessarios para implementacdo de
programas de estabilizagdo. A base de analise foram politicas privatizantes desencadeadas, como exemplo, o
caso do Chile, que passou a servir de referéncia como modelo neoliberal para os demais paises participantes.
19 Este relatério, encomendado pela ONU, refere-se & proposta de ajuste para a educacdo dos paises em
desenvolvimento e leva esse nome, em referéncia ao seu organizador o francés, Jacques Delors.
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mudangas em curso. A tarefa do Estado, nessa perspectiva, é a de promover um grande
“pacto social” para garantia da execucdo, em nivel local, das medidas recomendadas,
repassando tarefas ou contratualizando-as, segundo as agéncias internacionais (Delors,
2003).

Peroni (1999) aponta, em seu trabalho, que, para executar a agenda das mudancas
necessarias ao “ajuste do capital”, lanca-se médo da descentralizacdo como resposta as
necessidades nacionais imediatas. Trata-se, no entanto, segundo a autora, de medida que
apresenta “contradi¢cbes” entre o termo descentralizagdo, que pode significar menor
controle social e maior participacdo, assim como repasse para a sociedade de tarefas que
sdo de responsabilidade do estado. Questdes como essas remetem ao entendimento das
raizes historicas pelas quais se podem perceber as opc¢des politicas que sdo feitas em
determinados momentos, conforme a correlagéo das forgas politicas em disputa.

Para essa autora, nessas mudangas de padrdes educacionais em nivel local o que se
propde é, precisamente, repassar responsabilidades, tornando os estados e municipios
responsaveis pela execucdo das politicas antes centralizadas em ambito federal.

Assim, a descentralizagdo, como instrumento de reorganizacdo do Estado, causa
impactos na gestdo das politicas publicas, tanto nos paises desenvolvidos, quanto nos

periféricos. Nas palavras de Martins (2001, p. 36),

0 estado se reestruturou obedecendo a dindmica imposta pela historia de seu
processo de colonizagdo, constituido de demandas externas — dos paises
colonizadores — e por demandas internas configuradas no quadro de referéncia
nacional. Esses processos de construgdo do Estado latino-americano mesclando-se
as fortes demandas promovidas por paises de economia central — permitiram a
consolidacdo de uma cultura politico-administrativa que moldou as formas de
gestdo das politicas publicas de acordo com o0s interesses privatistas,
invariavelmente resultantes de uma alianga entre grandes conglomerados, a politica
institucionalizada e as elites locais.

A ldgica administrativa dos Estados responde a uma demanda historica, que vai
construindo, por meio de experiéncias locais, a sua heteronomia. Nesse debate, € comum
encontrar a idéia de que o termo descentralizacdo é equivalente a outros conceitos, podendo

ser definidos por eles, tais como: “desconcentracdo” e “autonomia”. Alguns autores, como
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no caso de Mello (2002), chegam a atrelar o conceito de descentralizacdo ao de autonomia,
como se a autonomia, via descentralizacao financeira, que € a forma pensada por ela, fosse
capaz de garantir o poder de decisdo e a auto-gestdo das instancias. Pode-se perceber a
descentralizagdo como instrumento capaz de “produzir” autonomia, faz parte de um
discurso semantico que confunde seu objeto-fim, tornando a descentralizacdo o objeto da
reforma e ndo o seu instrumento.

De acordo com Lobo (1990), essa é, portanto, uma palavra, que parece “magica”
qguanto a suas manifestacOes, especialmente em documentos oficiais. A distincdo entre
descentralizacdo e desconcentracdo ndo aparece e encerra dificuldades de encaminhamento.
Além disso, o discurso se confunde na pratica, negando os elementos contraditorios que o
Cconstroi.

Para essa autora, a desconcentracao, por exemplo, trata de agdes que dizem respeito
a mudancas que levam em conta uma disperséo fisico—territorial das medidas e/ou politicas,
localizadas centralmente, mas ndo implica mexer nas estruturas de poder consolidadas,
como no caso da descentralizacao.

Essa imprecisdo conceitual mascara a nao divisdo de poder decisério que se
concentra em poucas maos. A desconcentracdo se torna, assim, instrumento legitimo e
eficaz de acdo governamental, quando se quer garantir ou privilegiar a centralizacéo,

rotulando-a como “descentralizacéo”.

Entende-se assim, porque a descentralizagdo é tida como uma das principais saidas,
para resolver a crise do estado. Entretanto, ha uma corrente de opinides que é mais
radical, vendo na descentralizagcdo a Unica alternativa — a solugdo maégica que
resolverd todos os problemas (Lobo, 1990, p. 06).

Outra contribuicdo de igual valor para este debate é trazida por Pacheco (2000).
Esse autor identifica dois movimentos na formulacdo das politicas publicas em educacédo: o

da centralizacdo nos anos 1960-70 e o da descentralizacdo nos anos 1980-90.

Na definicdo do primeiro momento, evidenciam-se: a democratizacdo escolar e
social, a légica top-down de reforma, os programas de planificacdo, a centralizacéo
educativa e a uniformizacéo da formagdo. No segundo, destacam-se: a liberalizacdo



75

escolar e social, a l6gica do botton-up de inovacao, os projetos e a diversificacdo da
formacdo (Pacheco, 2000, p. 140).

Esses dois momentos respondem a necessidades proprias de cada periodo e estas,
por sua vez, a demandas inerentes ao processo de producdo. Nas palavras de Pacheco
(2000, p. 141),

a partir do momento em que se coloca a questdo da organizacdo do territério em
termos escolares, de modo a responder tanto a necessidade de uma formacao
gualificada quanto a questdo da procura social, a politica educativa é técnica — ou
tecnocrata — extremamente centralizada, consistindo numa planificacdo
quantitativa, apoiada em dados estatisticos sofisticados. Com a descrenca na
planificacdo centralizada e com aceitacdo de que a escola ndo responde jamais de
forma homogénea as necessidades de formacdo, a politica educativa é explicada
pelos termos prioridades contratos e projetos, sendo caracterizada pela planificacéo
descentralizada e contratualizada, pela definicdo (ndo negociada) das prioridades
dos objetivos nacionais e pela valorizacdo dos 6rgaos periféricos no quadro da
desconcentracdo e da descentralizagéo.

Tais movimentos, apontados pelos autores aqui citados, correspondem aos diversos
modos a que o Estado lanca méo para a legitimacdo do seu papel na redefinicdo das
politicas publicas. O Estado passa a regular os “ajustes” de ordem econémica, utilizando
mecanismos descentralizadores para responder as demandas sociais impostas pela crise do
capital. Essa tendéncia imp&e-se de modo hegeménico a partir das teses neoliberais® que,
como destacado anteriormente, ganham forca e densidade no Brasil nos anos 1990.

Para explicitar as dificuldades inerentes as politicas centralizadoras e
descentralizadoras e suas contradi¢6es frente ao modelo federativo, Pacheco (2000, p. 143),

ao estudar a centralizacdo do curriculo, afirma que

(...) a territorializacdo incorpora, além da face independente, a face dependente,
visivel na contratualizagdo, visto que ndo ha autonomia sem dependéncia. Com
efeito, o contrato traduz o esforgo de integracédo, através da discussdo e negociacao,
de interesses particulares nos interesses comuns e formaliza o conjunto de
convencdes destinadas a reduzir os conflitos que a liberdade e o0s propoésitos
particulares geram. A contratualizagdo da politica educativa imp&e, por um lado, o
compromisso e a reciprocidade, por outro, estabelece regras que delimitam a

20 Estas teses, discutidas por Coraggio (1997), sdo pautadas na necessidade de ajuste do capital e centram seu
foco em questdes como a tese do Estado minimo, a descentralizagdo e privatizacao.
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intervencdo dos atores. Se esta contratualizacdo é excessiva, entdo o territério local
pode ndo passar de uma pega local da politica centralizada.

O autor utiliza, por empréstimo, o esquema de Lundrgren®, que sistematiza
modelos bésicos para explicar os problemas existentes nesses processos. Ao aplica-los a
politica curricular, Pacheco (2000) chega a varias conclusdbes e aponta como a
descentralizacdo incide sobre o cotidiano de modo meramente técnico quanto a sua
aplicacdo, em que o ponto fundamental reside no fato de que tanto a descentralizagdo como
a centralizacdo séo instrumentos para a gestdo de problemas permanentes, cujas solugdes se

situam em tempo e contextos especificos.

Figura 2: Modelos basicos de politicas centralizadoras e descentralizadoras

B
Central
C
A_ Profissional
Politica
D
local e

Fonte: Pacheco (2000, p.143)

A) Modelo A-B (politica centralista). Papel determinante da administragdo central na
concepcdo e operacionalizagdo da politica educacional. Trata-se de uma
responsabilidade essencialmente politica dos 6rgdos ministeriais ja que a
responsabilidade profissional do professor reside na implementagdo de orientacGes e
programas definidos urbi et orbi na base de um complexo quadro normativo.

2! Pacheco (2000) se refere especificamente ao seguinte estudo: LUNDRGREN, U. Formacién de la politica
educativa: Descentralizagdo y evaluacion. In: PEREYRA, M. (org.) 1996. Globalizacion e descentralizacion
de los sistemas educativos. Barcelona: Pommares Ediciones
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B) Modelo D-C (politica descentralizada). Papel predominante dos territérios locais na
contextualizacdo da politica educacional mediante a concepcdo, implementacdo e
avaliacdo de projetos curriculares, que sdo recontextualizados em funcéo de orientacdes
politicas que asseguram igualdade.

C) Modelo A-D (politica centralista e descentralista). Prevalece a perspectiva normativa.
Politica educacional descentralizada no nivel dos discursos, mas recentralizada no nivel
das praticas. A pratica curricular é autbnoma no discurso e nos textos, mas é definida e
regulamentada pela administracdo central por meio do estabelecimento de referenciais
concretos. O territério local tem autonomia para (re) interpretar o curriculo em funcéo
de projetos curriculares que sdo administrativamente controlados.

D) Modelo C-B (politica descentralista e centralista) predominancia das componentes
profissional dos atores e institucional dos territérios locais. A descentralizacdo se
verifica tanto nos discursos como nas praticas curriculares. A administracdo central
define os referenciais da politica curricular, mas entrega aos territorios locais a
recontextualizacdo, que se realiza pela articulacdo do que pode ser face ao que deve ser.
(Pacheco, 2000, p.143).

Todo esse modelo apresentado por Pacheco (2000) e aplicado a politica educacional
explicita a predominéncia do poder central que, ao formular a politica curricular, aos atores
locais fica a tarefa de reinterpreta-la, “ajustando” as suas necessidades especificas. Outro
fator preponderante esta no fato da imposicdo da politica, via normatizacao, que define, em
ultima instancia, o carater centralista da politica planejada pelo 6rgao central. A relacdo de
poder posta entre as esferas federais das politicas publicas quanto a descentralizacdo sdo
dissimuladas pelos contratos e assumida como propria pelos sujeitos que a desenvolvem em
ambito local.

Ao trabalhar esse modelo de modo problematizador, o autor traz fundamentos para
questionar os processos descentralizadores, mostrando suas contradi¢cdes, especialmente no
que se refere a responsabilidade por responder as demais medidas centralizadas, por
exemplo: a questdo territorial e a avaliacdo externa. Como responder a uma multiplicidade
de atores, mediante acOes descentralizadas, mas com avaliacGes territoriais e decisfes
centralizadas?

Ao observar a Figura 2, percebe-se que, em qualquer dos modelos pensados, a
questdo de tomada de decisdo precede a dimensao politica, além disso o carater técnico se
impde como Unico e encobre a dimensdo politica com 0 manto da neutralidade, escondendo
a dicotomia entre os que “executam” e 0s que “pensam” as politicas, numa clara relacéo

verticalizada.
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Vale destacar o esquema A-D de Lundrgren (politica centralista e descentralista),
que apresenta a territorializagdo como fator importante nas politicas descentralizadas, pois
permite focalizar melhor o objeto deste trabalho, o Programa Fundescola (PDE). Esse
Programa tem como origem ajustar a escola ao novo paradigma da moderniza¢do do
Estado, com relevancia no aspecto gerencial privado. O Programa Fundescola acompanha o
pacote de mudancas pretendido para as escolas publicas e se instala via politicas
contratualizadas.

Para a descentralizacdo proposta pelos governos dos paises de tradicdo
eminentemente centralizadora, torna-se uma medida governamental que ndo afeta as
relacbes de poder decisorio, ja que o discurso de mudanga que a acompanha apenas
contribui para a construcdo de concepg¢des, tomada de decisdes e realizacdo de acBes que
desconsideram a histéria e a tradicdo da escola, conforme apontam Lobo (1990) e Souza
(2001).

Entender o uso de medidas descentralizantes em seu conjunto é, portanto,
fundamental para dar félego as indagacdes que vém sendo feitas durante o trabalho e
representa o ponto nodal ao desvelamento das questbes levantadas a cerca do objeto
estudado. Talvez o aprofundamento do conceito de descentralizagdo ajude a explicitar
melhor a tensdo entre centralizagdo/descentralizacdo que supostamente confere autonomia

as escolas.

2.2.1. O Conceito de descentralizacdo

Em face das reflexdes que compuseram, até aqui, o conceito de descentralizacdo, no

exercicio de revisdo bibliografica em busca de apoios teoricos, acredita-se ser necessario

deter um pouco mais neste exame, considerando agora alguns novos elementos:

= Aideologizacdo do conceito

= O “lugar de fala” dos interlocutores e a falacia da “coloniza¢do” do conceito
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= O contexto historico-politico e a correlacdo de forcas em disputa

Para essa tarefa, torna-se necessario o exame mais atento de cada um desses itens

para melhor explicitar o que vem a ser descentralizacao.

2.2.2. Ideologizagao do conceito

As analogias utilizadas para explicar o conceito de descentralizagdo devem estar
sempre ancoradas na relacdo entre os campos politico e administrativo. Algumas delas,
muito ligadas as suas aplicacGes pragmaticas, outras relacionadas a concepcdo politica
subjacente e outras, ainda, que tentam explicar esse conceito como medida meramente
técnica. Por isso, até aqui, recorrendo a definicGes apresentadas por diferentes autores que
trabalnam com esse conceito, observa-se que ndo existe somente uma unica forma de
aborda-lo. A relacdo entre o conceito e sua viabilidade politico-ideoldgica, sempre presente
na forma de caracterizar a descentralizagéo, cria a indefinicdo do termo, passando a exigir
uma maior acuidade no seu trato. A esse respeito, Popkewitz (1997, p. 164), por exemplo,

afirma que

a descentralizacdo incorpora os pressupostos do individualismo na politica de
organizacdo social. Assim como a sociedade depende da estipulacdo de contratos
sociais, a organizacao social deve apoiar 0s processos pelos quais 0s individuos tém
a oportunidade de se engajarem em tomadas de decisdo adequadas.

E acrescenta ainda que

0 termo descentralizacdo se define como sendo objeto da reforma de estado e nédo
como instrumento, portanto meio e ndo fim. A sustentacdo tedrica da
descentralizacdo esta muito mais proxima de conceitos da democracia liberal, na
qual a participacdo é estimulada de forma individual e as decisfes sdo assumidas
pela esfera privada sem que se dividam as decisdes, que permanecem centralizadas
nas maos de poucos (Popkewitz, 1997, p.169).
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Outro autor que partilha desse mesmo posicionamento é Borja et al (1987). Para ele,

a descentralizacdo € uma medida essencial para os governos neoliberais.

O neoliberalismo, ao contrério do que se propala, ndo descentraliza de nenhum
modo o Estado; pelo contrério, diminui 0s recursos e as competéncias reais dos
poderes locais, assim como 0s meios e a autonomia de funcionamento dos
organismos que realizam atividades sociais. Na préatica, o carater tecnocréatico-
centralizador do estado aumenta, assim como a distancia das classes populares em
relacdo as instituicdes politicas com o poder de decisdo (Borja et al, 1987, p. 25-
26).

Pavan (1998) se refere a descentralizacdo como forma de aumentar os canais de
participacdo popular, que darad “capilaridade ao poder central”, o que pode significar uma
gestdo participativa, tornando o modo de governar democratico e popular.

Gil (2000), por sua vez, aponta a dualidade existente entre 0s conceitos
descentralizacao/centralizacdo que, a seu ver, sdo “faces de uma mesma moeda” e que, de
modo algum, podem ser dissociados. Portanto, usar esse argumento de que a centralizacédo
possa ocorrer dissociada da descentralizagdo como forma de promover mudangas de gestéo
tem somente caréter ideoldgico, mascarando a real intencéo politica implementada.

Ao contrario dos demais autores, Mello (2002) defende a descentralizacdo como
medida de inovacdo administrativa. Essa autora emprega a essa acdo o carater tecnocrata,

ideologizante, que mascara a forte centralizacdo no processo. Segundo ela,

a descentralizacdo tem como objetivo dltimo o fortalecimento da organizacdo
escolar e sua maior autonomia se constituird num processo de redefinicdo do papel
das instancias centralizadas do aparato estatal e das politicas pactuadas com as
instancias intermediarias (Mello, 2002, p. 81).

Mello (2002) afirma que o papel do Estado deixa de ser 0 de gestor e propositor e
passa a ser coordenador, ou melhor, regulador dessas mudancgas. A autora descreve da

seguinte forma as fungdes que o Estado deve assumir:

e Estabelecimento de contetidos e padrbes de qualidade da oferta de servigos
educacionais;

¢ Avaliacdo sistematica de resultados;
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e Sistematica de financiamento;

¢ Disponibilizacdo de assisténcia técnica;

e Compensacao das desigualdades sociais e desequilibrios regionais por meio
de financiamento e programas de assisténcia técnica;

e Adotar formas de controle na formacdo de professores promovendo
avaliagbes periodicas de resultados e/ou exames de credenciamento
profissional (Mello, 2002, p. 82-83).

Para Mello (2002), a presenca do Estado se da mais em regular servigos, do que em
se responsabilizar pela formulacao, execucdo e financiamento das politicas, alimentando a
idéia de que a escola € uma empresa privada com possibilidades de concorrer no livre
mercado. Fica evidente a responsabilizacdo dos municipios e estados pela gestdo das
politicas educacionais, acompanhadas via avaliacdo externa. A descentralizacdo, para essa
autora, € usada como instrumento politico de viabilizagdo da privatizagdo do ensino
publico.

Assim, 0 que se observa é que, embora defendendo projetos antagdnicos de
sociedade, a descentralizacdo é usada como ferramenta necessaria pelos autores, como
forma importante na gestdo, o que foi conferindo ao termo vérios significados. Porém, a
importancia, na analise desse termo, reside no projeto politico e cultural que permeia 0s
diversos usos (Ao interpretar o conceito é imperioso atentar para o0 seu tempo historico e,
nele, para o projeto politico hegemdnico).

Outra forma de entender o conceito esta centrada em sua dimensdo técnica. Para
Rondinelli (apud Santos Filho, 1990), a descentralizacdo se divide em tipos. A
caracterizacdo dada a cada tipo esta ligada a forma como € implementada em situacdes

diferenciadas, tais como:

o Desconcentracdo: delegacdo de autoridade ou responsabilidade administrativa
a niveis inferiores, se da pela transferéncia de tarefas;

e Delegacao: transferéncia de responsabilidades administrativas por funcéo,
especificamente definidas para organizacGes situadas fora da estrutura
burocratica regular, cujo controle para o governo central é apenas indireto;

e Devolucdo: criacdo ou fortalecimento financeiro ou legal de unidades sub-
nacionais de governo, cujas atividades estdo fora do controle do poder central;

e Privatizacdo: Tipo de descentralizagdo pelo qual se transfere responsabilidade
por certas funcGes para a iniciativa privada ou organizacbes paralelas.
(Rondinelle, apud Santos Filho, 1990, p. 45).
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Casassus (1995a) também apresenta os tipos de descentralizagdo que podem ser
encontrados na educacdo da América Latina e que, segundo ele, podem ser divididas em

campos:

= Politico — maior participacdo e democracia;

. Econbmico — mais recursos;

= Técnico-pedagogico — melhor qualidade;

= Administrativo — maior eficiéncia nos campos educacionais. (Casassus,
19954, p. 84).

Ou ainda podem ser divididas em tipos: “desconcentracdo — assegura maior
eficacia do poder central; descentralizacdo — assegura eficacia do poder local” (Casassus,
19954, p. 84).

Ou, finalmente, podem ser divididas em modalidades:

= Regionalizacdo — Brasil/ Argentina/ Nicardgua/ Colémbia/ Costa Rica/ Chile/
Equador/ México/ Peru/ Venezuela

. Municipalizagdo — Chile/ Brasil/ Colémbia

= Nuclearizacéo — Paises Andinos (Casassus, 1995a, p. 84).

Para encerrar a discussdo sobre a ideologizacdo do conceito de descentralizagéo,
vale a pena lembrar o estudo de Lobo (1990). Para essa autora, a desconcentracao trata de
acOes que dizem respeito a mudangas que levam em conta apenas uma disperséo fisico-
territorial das medidas e/ou politicas que estavam localizadas no centro do poder, 0 que
ndo implica mexer nas estruturas de poder consolidadas, como no caso da
descentralizacao.

A distincdo entre descentralizacdo e desconcentracdo aparece como se a
descentralizacdo fosse um conceito livre de qualquer perspectiva ideoldgica, a
desconcentracdo, ao contrario, como a perda de poder local com execucdo de acles
centrais. A autora divide as acBes descentralizantes e desconcentradoras como se elas nao
se complementassem frente as mesmas determinacGes. Trata a descentralizacdo e ou

desconcentracdo como se uma (a descentralizagdo), por si sO, pudesse mudar a pratica
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centralizadora, e a outra (a desconcentracdo), se aplicada, garantisse a manutencdo de um
governo centralizador.

E importante observar que centralizacdo e descentralizacdo sdo medidas que se
complementam (séo faces de uma mesma moeda) e ndo podem ser dissociadas dentro do
pacto federativo que as articula. Ao que parece, a forma como 0s conceitos estdo dispostos
na interpretacdo das acOes descentralizantes, desconsideram-se seus matrizes politicos e
ideoldgicos, deixando que o conceito se explique por si mesmo. Pode-se notar que as
relacbes criadas pelos arranjos federativos, aliadas as intengdes do projeto hegemonico,
ndo contribuem para a analise dada.

Entende-se ainda que a descentralizacdo pode se utilizada de vérias formas em
diferentes paises, estados e municipios. O que definira, em Gltima instancia, como e de que
forma ela se efetivard serd a disputa politica travada pelos diferentes projetos politicos-
econdmicos e culturais e os pactos estabelecidos em disputas pela hegemonia nas diferentes
sociedades. A intencdo € iluminar os condicionantes historicos das disputas sociais,
impedindo que a ideologizacdo do conceito responda como determinante pelas escolhas
feitas na implantacdo dos projetos que se estabeleceram como dominantes, impedindo que a
compreensdo de estudos voltados para o tema, sejam minados por analises que consideram

somente a dimens&o técnica do conceito, negando as relac6es de poder que elas encobrem.

2.2.3. O “lugar de fala” dos interlocutores e a falacia da “colonizacéo do conceito” da

descentralizacéo

Ao examinar algumas concepc¢des de descentralizagdo, pode-se avaliar até que
ponto esse conceito ja foi colonizado, ou seja, como ele tem sido usado por diferentes
correntes politicas na justificativa de suas acdes.

Isso nos remete a analise das falas dos diversos sujeitos que representam grupos
politicos distintos. Percebe-se que as divergéncias entre as concepgdes tedricas nédo
definem, em ultima instancia, o conceito de descentralizacdo. Ao que parece, €ssas
decisGes, que determinam as acdes, tém o carater eminentemente politico, configurando

medidas descentralizadoras. Porém, ndo se pode esquecer que as teorias que iluminam
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determinadas praticas politicas fazem parte de um projeto politico-ideolégico que as
justificam. Ou seja, ha de se considerar como as relagdes de poder se estabelecem na
perspectiva local e se consolidam por meio das praticas politicas.

A esse respeito, a contribuicdo de Bobbio (2000) é elucidativa , especialmente nesse
sentido, pois questiona as relagdes sociais e a democracia como tida como um conjunto de
regras fundamentais que permitem e autorizam as tomadas de decisbes em nome de uma
maioria, ou seja, decisdes aprovadas pela maioria daqueles que tém interesses a quem
compete tomar as decisfes. O que esta sendo posto em crise, neste momento histérico, é
justamente um de seus principios basicos, o pluralismo. O autor afirma que, para o
neoliberalismo, a democracia € ingovernavel, tanto do ponto dos governados como dos
governantes, pois na dita maximizacdo do lucro e na maximizacdo do poder através do
voto, a tendéncia é que a maximizacgdo do lucro se sobreponha. Segundo o autor, “no fundo,
a exigéncia feita pelo neoliberalismo ¢ a de reduzir a tens&o entre os dois, poder de voto e
lucro, cortando as unhas do segundo e deixando o primeiro de garras afiadas” (Bobbio,
2000, p.140).

Depreende-se que ao considerar o conceito de descentralizacdo deve-se considerar o
contexto histérico em que estas medidas sdo desencadeadas assim como lugar de onde os
sujeitos falam na defesa de medidas que como foi observado apresentam um alto grau de
imprecisao.

Nesse sentido, a descentralizagdo, como medida mergulhada apenas na sustentagéo
tedrico-ideoldgica, compromete a anélise do contexto, ao ndo observa-lo do ponto de vista
empirico. Assim, “o lugar de fala” dos interlocutores torna-se ponto de partida para
compreensdo e entendimento de como se constituem e se organizam as propostas
descentralizantes. A ideologizacdo do conceito responde a realidade objetiva, construida
pelo discurso afastado da dimensdo histdrica que lhe € inerente.

2.2.4. O contexto historico e politico e a correlacéo de forcas na disputa politica pelo

termo descentralizacéo
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Finalmente, neste item, pretende-se retomar o conceito de descentralizacdo tal como
apontada por Arelaro (1980), cujo estudo revela que o bindmio centralizacdo/
descentralizacdo vém acompanhados de “... um projeto politico de sociedade e € nessa
relacdo com o projeto politico que a analise das medidas descentralizadoras tem de ser
feita” (Arelaro, 1980, p. 192).

Assim, ao analisar o contexto politico dos anos 1980 e 1990, percebe-se, como dito
anteriormente, que este conceito passa a ser usado por varios autores representantes de
distintas correntes politicas, que véem, na descentralizacdo, a ferramenta capaz de mudar as
relacOes de gestdo para novos modelos de sociedade. A analise, portanto, deve incidir sobre
o0 “lugar de fala”, entendendo as orientac6es politicas de que eles sdo portadores. Da mesma
forma, também é possivel observar que nem sempre as definicGes apresentadas por
diferentes autores ultrapassam o plano da reflexdo tedrica e trazem para discussdo e analise
também dados de natureza empirica.

Segundo Peroni (1999), também € interessante analisar que teses descentralizadoras
ganham forca junto a governos que se elegem apds os anos 1980 e 1990, oportunizando as
reformas em seus Estados, pautadas no novo modelo de desenvolvimento econdmico que se
instala, afastando-os da elaboracdo e gestdo das politicas sociais. A retirada do Estado das
funcbes de gerir e financiar as politicas publicas teve como argumento prioritario a
consolidacdo de um Estado agil, minimo e eficiente. Para tanto, a descentralizacdo se
constitui em uma das principais ferramentas em defesa da efetivagdo dessa politica, pautada
nas teses neoliberais, que se tornam hegeménicas a partir deste periodo

A perspectiva politica dos anos 1990, na dtica da globalizacdo, permite, portanto,
perceber que sdo varias as agendas desenvolvidas com o fim de unificar propostas de “saida
da crise” que se instalou efetivamente a partir da década de 1970. A agenda internacional,
como foi dito, apresentou, nessa época, diversos espagos de sistematizacdo dessas
mudancgas.

Outro fator importante a ser novamente mencionado para compreensdo desse
contexto politico é a focalizagdo das politicas financiadas pelo Banco Mundial. O
financiamento dessas politicas sociais passa a ser feito diretamente pelo Banco Mundial aos

paises signatarios dos pactos internacionais de cooperacéo. Isso demonstra que a demanda
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das politicas publicas, submetidas aos financiamentos estrangeiros, segue a orientacao dos
acordos firmados de orientacdo globalizada. O que se quer demonstrar aqui é que definir o
grau de descentralizacdo das politicas sociais aos paises signatarios nao foi somente uma
determinacdo tecnocrata, mas sim, resultado de uma correlacdo de forgas no contexto
politico de cada pais (nivel de endividamento, sociedade organizada, preponderancia de
politica privatista, auséncia de politicas sociais entre outros). Portanto, a descentralizacéo
seguiu caminhos ou propostas diferentes nos diversos paises em desenvolvimento que
concorreram ao financiamento externo. Esse fato deveu-se aos graus de organizacao social
que esses paises apresentavam na época da implantacdo das reformas descentralizantes.

Cunha (2002) chama atencéo para essa questao, afirmando que desconhece qualquer
imposicdo explicita feita pelas agéncias multilaterais aos paises que pleiteiam
financiamento. Isso permite supor que, onde ndo ha propostas ou onde o governo local é
subserviente, a politica externa se instala na sua totalidade ou ainda, que existe afinidade
politica entre os dirigentes (elites) locais e a politica externa hegemonica.

Portanto, no entender de Cunha (2002, p. 110),

a analise da elaboracéo da politica e da implementacdo das politicas (..) deve partir
da identificacdo dos grupos envolvidos. Isto quer dizer que devem ser identificados
0S grupos que tém interesse material e/ou simbdlico nas politicas em questdo e seus
oponentes. Devem ser identificados grupos com interesses mais concretos, nao
interesses que o analista atribui porque acha légico que assim seja. Mais do que
conexdo légica, é preciso buscar a conexao socioldgica. Mais do que tudo, € preciso
estar pronto para provar, empiricamente, as conexdes estabelecidas.

Nessa mesma linha de reflexdo, Gil (2000), ao estudar a descentralizacdo da
educacdo no Chile, aponta que essa medida foi usada pelo governo local *...como uma
estratégia politico administrativa, como recurso para implementacdo de um processo de
privatizacao gradual do sistema” (Gil, 2000, p. 117).

Segundo Fernandes (2002), o Brasil apresenta um alto grau de
descentralizacdo/municipalizacdo da educacdo. Com a retirada do governo federal do
financiamento da educacdo e das demais politicas publicas, o que vai se configurando apds,
como novo, é a forma de disputa politica, empreendida pelos diferentes grupos que

apresentam propostas de uso da descentralizacdo como medida vidvel para o interesse deste



87

ou daquele grupo. Isso, sem duvida, demonstra que somente o contexto histdrico e politico,
como afirma Arelaro (1980), podem apontar o conceito de descentralizacdo sobre o qual se
fala.

Muitas sdo as definicOes sobre descentralizagdo. Alguns autores descrevem esse
processo como medidas administrativo-financeiras, outros, como medidas politicas e
outros, mais presos a aplicacbes praticas, descrevem esse conceito como propostas
ideologicas vinculadas a teses hegemdnicas. Porém, qualquer que seja a andlise feita, ha de
se considerar quem sdo os seus interlocutores, de onde eles falam e como a tensdo entre
centralizacdo e descentralizacdo acomoda a correlagéo de forcas que disputam os projetos
politicos da sociedade em questdo. O interesse demonstrado € o de problematizar essas
questdes, chamando a atencdo para a plasticidade do termo, que pode gerar analises que

desconsiderem esses elementos fundamentais para sua compreens&o.

2.3. Os processos de centralizacéo e descentralizacdo na politica educacional e o papel
atribuido as escolas

As medidas centralizadoras e descentralizadoras sempre marcaram a politica
educacional, visto que o Brasil sempre apresentou um forte traco centralizador. E
importante observar como essas medidas se instalam no interior da escola e como a escola
responde a elas. Pacheco (2000), por exemplo, considera que, tal como estdo descritos, nos
fundamentos dos processos descentralizadores, 0 que se constata é que a “... légica do
estado regulador passou, o tempo de tudo gerir, controlar, passou. A administracdo deve
impulsionar, animar, dar coeréncia, contratualizar, avaliar” (Pacheco, 2000, p. 144).

Para esse autor, a complexidade das relacbes administrativas imp6e medidas que
facilitem a descentralizacdo, e esta, por sua vez, passa a Se apresentar como processo
necessario. Ha necessidade de melhorar a competitividade, a diversificacdo dos processos e,
para tanto, a delegacéo de decisdes desloca-se do centro para a periferia.

Ou seja, para Pacheco (2000), os designios, a eficacia, a qualidade, a diversidade, a
heterogeneidade entram de forma politica no universo escolar, ndo como forma de pensar

0S processos, mas mediante os resultados que podem trazer.
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Essa “logica do mercado” é um pressuposto da descentralizacdo que Apple (1999)
designa por tendéncia da escola a se desenvolver de acordo com as forgas do mercado quer
para obedecer a propdsitos de flexibilizacdo, quer para fundamentar os movimentos de
reestruturacdo escolar baseados na idéia de accountability (ou seja, a prestacdo de contas
por meio da avaliacdo, responsabilizando quem assume o poder por delegagéo).

Casassus (1995b) afirma que a descentralizacdo é ferramenta de uso politico, na
medida em que visa atingir certos objetivos a ela atribuidos externamente. N&o é boa nem
ma, pois ndo tem um fim em si mesma. E uma medida de carater instrumental, que podem
ser ou ndo usada em determinados contextos.

A utilizacdo da descentralizacéo relaciona-se com as relacdes de poder e como ela
estd organizada na sociedade. Desconhecer isso leva a pensar que se pode usar determinado
instrumento, descolado do processo de decisdo, tornando obscuras as questdes e razdes
pelas quais essa medida é tomada.

Autores como Martins (2001) e Casassus (1995b) afirmam que a descentralizagéo,
na América Latina, nas décadas de 1980 e 1990, é fortemente marcada por processos de
descentralizacdo administrativa e financeira, controlados por meio da estruturacdo de uma
avaliacdo externa sobre os resultados obtidos, cuja ténica estd no modo de descentralizar
acoes e centralizar as decisdes como no caso do curriculo escolar.

Nesse universo de politicas descentralizantes, Casassus (1995b) faz uma importante
distincdo entre os processos de centralizacdo e desconcentracdo. Ao contrario de Lobo
(1990), ele acredita serem a centralizacdo e a desconcentragdo momentos que se alternam e

se complementam.

Normalmente, quando se consideram as politicas de descentralizagcdo, pode-se
observar que, na prética, trata-se de politicas de desconcentragdo que
eventualmente, podem se transformar em politicas de descentralizacdo. Elas se
apresentam como um continuum, no qual em algum momento a desconcentragao se
torna descentralizacdo; no qual h& momentos em que se estd mais desconcentrado e
menos descentralizado e logo se passa a um momento no qual se estda mais
descentralizado e menos desconcentrado (Casassus, 1995b, p.39).

Para esse autor, os projetos educacionais, que incluem as medidas centralizadoras e

descentralizadoras, ndo se ddo fora de um contexto. A centralizacdo, por exemplo, ja foi
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usada como forma de resolver as questdes emergentes de um determinado momento, em

que as promessas para sua adoc¢do giravam em torno das seguintes idéias:

(...) da identidade nacional; da integracdo social, mediante a transmisséo de
linguagens, codigos, contetdos e valores comuns; da coeréncia do sistema
educativo, que esta ligado a principios, normas e medidas comuns; da facilidade de
economia de escalas na adocdo de materiais Unicos, meios para a formagdo de
professores e outros aspectos; da igualdade social, pois o sistema centralizado
facilita a conducdo de a¢des compensatlrias necessarias; a manutencao de normas e
padrdes nacionais validos para todos, o que facilita a mobilidade dos individuos no
territorio; da democracia, mediante orientagcBes voltadas para a igualdade de
oportunidades necessarias para uma mobilidade vertical entre os individuos
(Casassus, 1995b, p.41).

As promessas da centralizacdo estdo, portanto, sempre fortemente comprometidas
com o0s aspectos econdmicos da época. A crise de 1929, por exemplo, foi resolvida de
varias formas pelos diversos paises. Porém, o modelo de Estado que se fortaleceu e serviu
como modelo internacional tinha, como elemento-chave, as idéias do economista inglés
Keynes?, pelas quais se fortalece a tese de um “estado centralizador”, com a concentragéo
de poder, medidas estas que ficaram conhecidas como “New Deal” (Martins, 2002).

Por sua vez, a descentralizagdo aparece com for¢a em outro contexto, marcado por
outra crise de regulacdo do capital e pelo possivel esgotamento dos sistemas centralizados.
O neoliberalismo traz de volta as teses liberais com os principios de livre mercado, que
alimentam uma série de defesas, cujo fundamento é o combate sistematico ao estado
interventor. Segundo Casassus (1995b), as promessas aqui estdo mais pautadas na
ampliacdo de oportunidades, acréscimos de democracia, acesso a educacdo e
desburocratizagéo.

Mais democracia, ndo tanto por causa da dimensdo da igualdade, como no tema da
centralizacdo, mas pelas possibilidades de maior participacdo e maiores espacos
para representacdo da diversidade; mais eficiéncia no servi¢o educativo gracas a um
maior controle social de seu funcionamento; mais recursos porque aumentando a
participacdo, varios setores se interessariam em financiar a educacdo;
desburocratizacdo dos sistemas centralizados (...) que incidem sobre a lentiddo nos

22 Economista Inglés que influenciou a implementacéo de uma série de medidas no Governo do democrata
norte-americano Franklin D. Roosevelt, conhecidas como New Deal.
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processos, aumentar os recursos em nivel local; maior qualidade de educacdo em
virtude de um relacionamento com os pais e de uma adequacdo as condicdes locais,
por meio do que se obteria maior relevancia e pertinéncia dos contetdos, assim
como maiores espacos de liberdade nas escolas e salas de aula para desenvolver a
criatividade (Casassus 1995b, p.41).

Tais promessas contaminaram a educacdo, alcangando o ponto mais alto com as
politicas neoliberais implantadas. Muitos teoricos investiram seus esfor¢os em defender
essas idéias, justificando a necessidade de rever a centralizacdo como impedimento para o
acesso as necessidades da producdo. Essa tendéncia é assinalada por Amaral Sobrinho, para
quem a descentralizacdo é pressuposto basico na mudanca do padrao de gestdo do sistema e
deve

dar poder de decisdo a quem conhece os problemas e as condigdes locais, a quem
pode equacionad-las de forma mais racional. Centralizacdo ndo coaduna com
inovacdo, diversidade, eficiéncia, qualidade, compromisso e participacdo de outros
atores envolvidos no sistema educacional (Brasil, 1997, p.185).

Amaral Sobrinho (1992), além de justificar os principios da “eqlidade e da
eficiéncia para o sistema de ensino”, ainda apresenta uma diferenga entre eles a que
chamou de: “eqlidade vertical” e “equidade horizontal”. Na eqlidade vertical, “... 0s
desiguais recebem tratamento diferente”, enquanto na equidade horizontal “... os iguais
recebem tratamento igual” (Amaral Sobrinho, Gomes & Candido,1992, p.74).

Mesmo que essa forma de entender a desigualdade fosse capaz de resolvé-la de
modo pragmatico, ainda assim essa justificativa demonstra a legitimacdo das desigualdades,
quer sejam elas horizontais ou verticais.

Do ponto de vista da aplicacdo e distribuicdo dos recursos, essa definicdo colabora
para ampliar a auséncia do Estado do financiamento da educagdo, uma vez que 0S recursos
sdo distribuidos entre os estados de forma desigual e compensatéria, fruto, entre outras
situacOes, do modelo federativo centralizado, no qual o poder central tem a predominancia
na distribuicdo e repasse de recursos que passam por critérios técnicos com grande

prevaléncia do fator politico.
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Ainda é importante notar como Amaral Sobrinho, Gomes & Candido (1992) tratam

a questdo da distribuicdo equitativa da educacéo, porque, para ele,

N&o é facil definir o que seria uma distribuicdo equitativa da educacdo. Embora
essa distribuicdo esteja geralmente associada ao objetivo de igualdade de
oportunidades. Isto ndo significa que todos devem receber a mesma quantidade de
educacdo, pois sdo diferentes as necessidades e as capacidades dos individuos: ndo
sdo todos que sdo capazes ou desejam se beneficiar de um curso universitario.
Assim igualdade de oportunidades é geralmente considerada como significado de
igualdade de acesso, ou seja, ninguém que deseje e seja capaz de se beneficiar de
um dado curso deve incorrer em custos mais altos de acesso, em virtude de critérios
discriminatdrios, como renda, sexo, raga ou religido (Amaral Sobrinho, Gomes &
Candido1992, p.75).

Esse autor faz clara referéncia ao carater, a priori, selecionador e classificatorio da
educacdo, pois defende que o acesso, ou melhor, o financiamento deve ser “empregado” na
pessoa certa e em tempo certo. Claro, “sem descriminacdes de renda e raca e religido”
(Amaral Sobrinho, Gomes & Candido, 1992, p.75).

Ao tratar esse assunto, vale observar que essas relagdes, por um efeito de inércia
cultural, tomam o sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo as teses da
“escola libertadora”. Porém, ao contrario do que parecem, a escola e a forma de pensar
sobre ela se tornam fatores eficazes de conservagao social, pois legitimam e naturalizam as
desigualdades, fazendo-as parecer um “dom” do individuo. Segundo Bourdieu (2001), a
selecdo direta ou indireta ao longo da escolaridade, por si s4, ndo permite o acesso dos
individuos ao conhecimento.

A escola, para além se ser um espaco de ensino, é primordialmente um espaco de
exercicio do poder. Isso se evidencia na forma como Amaral Sobrinho (1992) justifica e
legitima as “igualdades desiguais” de oportunidades. Tanto Mello (1992), quanto Amaral
Sobrinho (1992) partem da premissa de que a racionalidade administrativa é principio
fundamental na reestruturacdo da gestdo das escolas e, para isso, lancam mé&o de
tecnologias que, segundo os autores, sdo capazes de gerir 0s processos escolares, levando
os alunos ao “sucesso”, tornando esse instrumental a razdo-fim dos propdésitos a serem

alcancados.
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Segundo Mello (1992), € imprescindivel a incorporacdo de novas tecnologias de
gerenciamento para reestruturar as grandes maquinas burocraticas, redimensionando para
suas atividades-fim mais recursos, capacidade de iniciativa e inovacdo, bem como a
responsabilidade de prestar contas pela qualidade dos servicos. Essas afirmacdes encobrem
um “viés neoliberal” em defesa do “Estado minimo agil e eficiente”, assim como reafirmam
a tese da descentralizacdo com a emergéncia da prestacdo de contas por meio de avaliacdo
externa. O problema que se levanta refere-se as relacdes de poder intactas e a transferéncia
de responsabilidade da esfera publica federal, para as esferas pulblicas estaduais e
municipais.

Dessa forma, a avaliacdo externa ganha forca e importancia e os resultados séo
medidos por testes-padrdo, que seguem a orientacdo previamente dada pelos organismos
internacionais. Estes justificam o controle do Estado mediante o aumento da eficiéncia e da
eficacia. No entanto, a responsabilidade em responder a padrfes externos fica a cargo
unicamente da escola, que se torna responsavel pelos indices de fracasso ou sucesso
escolar. Essa € uma questdo importante a ser analisada dentro das medidas
descentralizadoras, que trazem a escola como foco dos processos educacionais.

A autonomia da escola, nas propostas atuais, é o foco na defesa de medidas
descentralizantes como fatores de recuperacdo da eficiéncia, do desempenho e de maior
racionalidade administrativa. Nessa linha de raciocinio, esses fatores propdem como
resultado a qualidade do ensino. Ha que se perguntar: de que qualidade de ensino se fala?
Trabalhos como o de Mello (1992), por exemplo, j& explicitam que a légica de gestdo de

que se fala, traz como alguns dos critérios de boa escola os seguintes pontos:

. escola como centro das decisdes

= recursos e poder alocados no nivel da escola

= responsabilidade e prestacdo de contas pela direcdo

= mecanismos de controle e avaliacdo

= pais mantenedores que se preocupam com e controlam a qualidade do servico
educacional (Mello, 1992, p. 182).

Do ponto de vista técnico, argumenta-se, ainda, que iSSo concorre para que a escola

seja eficiente. Do ponto de vista politico, justifica-se que o poder de decisdo da escola tende
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a ser exercido pelos seus atores. Portanto, nota-se que o conceito de autonomia fica
reduzido a reinterpretar as politicas centralizadas exercidas no modelo gerencial oferecido
(Amaral Sobrinho, 1999).

Para Martins (2002), contrariando as afirmag6es de Mello (2002), a autonomia da
escola é fator preponderante na defesa da descentralizagdo, ou seja, “... a autogestdo de
escolas aparece como a possibilidade efetiva de romper com a tradicdo centralizada”
(Martins, 2002, p. 47). Porém, essas experiéncias se véem limitadas pelo fato de a escola
ser uma unidade de um sistema que responde a normaliza¢des externas a sua competéncia,
tendo de responder também as relagcBes sociais que dao contorno as suas praticas e

funcionamento (Martins, 2002). Se autonomia € “... a faculdade de governar por si
mesmo;... direito ou faculdade de reger (um pais) por leis proprias,... emancipacao;...
independéncia;... sistema ético segundo o qual as normas de conduta provém da prépria
organizagao humana” (Martins, 2002, p. 47), 0 que se observa é que esse conceito fica
comprometido, quando pensamos na escola como unidade de um sistema.

Na mesma linha de Martins (2002), Silva (2002) da outros elementos para
problematizar o conceito de autonomia. Para ele, a autonomia implica sujeitos livres,

capazes de se governar e propor as leis que os governam.

O exercicio da autonomia ocorre, portanto em uma situacao concreta na qual se dao
relacbes do sujeito com o0s elementos naturais e culturais presentes no ambiente,
havendo inclusive, que se levar em conta a existéncia de outros sujeitos com
atuacbes que podem visar objetivos competitivos, cooperativos ou neutros em
relagdo ao sujeito considerado (Silva, 2002, p.58).

Martins (2002) afirma ainda estar implicita, nesse conceito de autonomia, a idéia de
poder, que permite influenciar uns em beneficio ou em detrimento de outros. Autonomia
ndo é somente um conceito de liberdade, de opcéo e governo. Pode também estar fundada
no direito & igualdade de direitos e deveres, que leva a sua resolugdo na autogestdo, como
gestdes consentidas, intermediarias nos conflitos gestados dentro da sociedade capitalista.

O argumento que defende a descentralizacdo em detrimento da centralizacdo &,
segundo Silva (2002), mais historico que conceitual, sendo insuficiente justifica-lo apenas

com o argumento da autonomia. Para esse autor, a descentralizagdo fundamenta-se somente
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na racionalidade administrativa que, por sua vez, ndo deixa de ter seu gerenciamento
centralizado. Assim, a escola, como unidade de um sistema, “ndo apresenta
autodeterminacdo em termos filosoficos, politicos, administrativos, pedagdgicos e
didaticos”. Ela é, nesse sentido “..., hetero-governada pelos organismos externos a ela —
unidade — situada nos diversos niveis hierarquicos do sistema de ensino” (Silva, 2002, p.
60).

Assim, ha que se destacar que o termo autonomia passou a conter uma pluralidade
de significados, dos mais variados matizes, “... porém ndo se pode separar a idéia de
autonomia de sua significacdo politica e econdmica, isto é, da capacidade de dirigir,
decidir, controlar, portanto, de ser pleno cidaddao” (Gadotti, 1990, p.176).

Essas relacdes, entre autonomia e sistema de ensino, ndo deixam de fora as relacdes
politicas que perpassam esse universo. Salles (1992), oportunamente, chama a atencao para
essa questdo, problematizando a relacdo entre autonomia e politica: “... a discussdo do
sistema educacional pelas suas funcGes ou finalidades, obrigatoriamente, conduz ao
pressuposto de que ele seja autbnomo para estabelecer os seus préprios fins” (Salles, 1992,
p. 50).

Salles (1992) aprofunda a andlise, mostrando ainda que

a simples observacdo da experiéncia cotidiana demonstra fartamente a falacia dessa
autonomia: planos interrompidos, programas de construgédo reduzidos, impostos por
variadas raz@es restritivas, falhas no alcance dos objetivos declarados, compGe a
rotina mondtona que inegavelmente depde contra a defesa de uma autonomia
irrestrita do sistema educacional (Salles, 1992, p.50).

As afirmacdes postuladas pelos autores aqui citados somam-se, de um lado, as
preocupacdes com o desencadeamento atual de acGes de organizacdo do trabalho escolar,
que trazem para seu entendimento, novamente, o debate sobre medidas de descentralizacdo
face aos seus objetivos ndo declarados — e, de outro lado, os conceitos obscuros sobre
praticas de gestdo que mascaram as relagdes de poder que se tramam no cotidiano escolar.
Assim, tendo compreendido as nuancas presentes no binémio

descentralizacdo/centralizagdo, vale passar a um estudo mais especifico desse tema,
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tratando do Programa Fundescola. Para tanto, inicialmente, buscar-se-a trazer informacoes

de trabalhos que, de alguma forma, trabalham esse tema.

2.4. O que dizem estudos ja realizados sobre a tematica FUNDESCOLA (PDE)

Com este item, tém-se dois objetivos. O primeiro consiste em apresentar, em
grandes linhas, os principios do Programa Fundo de Fortalecimento da Escola
(Fundescola); e, o segundo objetivo, analisar o produto desse Programa para a gestdo
escolar, o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), que é destinado a realizar o
fortalecimento das Escolas publicas da regido Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

Mas, para desenvolver as questdes da pesquisa aqui proposta, torna-se necessario
descrever e analisar o PDE como medida descentralizante, uma tarefa que impde a analise
pormenorizada do PDE. Esse Programa tem por estratégia o repasse de responsabilidade as
escolas, por meio do argumento da “autonomia” administrativa, que concede as escolas
participantes o recebimento de quantias de recursos para atendimento do plano de trabalho
elaborado por elas na confecgéo do PDE.

A organizacdo do processo escolar, nesse Programa (Produto do Programa
Fundescola alvo deste estudo — o PDE), responde a logica de resultados, pautada na
eficiéncia/eficacia e na qualidade, tratando a escola como uma unidade isolada de todo o
contexto social e politico que a envolve.

Para os objetivos propostos da pesquisa relatada aqui, importa ressaltar que
responder as demandas escolares por meio do Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE,
pde em questdo as relagdes entre as medidas descentralizadoras e as relagfes de poder ndo
visiveis na escola, assim como a utilizacdo de tais medidas para responder ao um
determinado projeto politico.

Para dar conta da tarefa posta, uma observacdo pormenorizada do Programa é

justificavel, na medida em que a analise tende a responder ao entendimento das estruturas
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descentralizadoras propostas pelo projeto politico neoliberal. Assim, passa-se examinar a

estrutura do Programa Fundescola e, com ela, a estrutura de seu produto, o PDE.

2.4.1. O que é FUNDESCOLA?

Trata-se de um Programa denominado Programa Fundo de Fortalecimento da
Escola (Fundescola), cujo objetivo é implementar praticas de gestdo escolar para ajusta-las
ao modelo necessério da eficiéncia e eficécia.

De acordo com Relatorio da Pesquisa “Novas formas de Gestdo da educacgéo
Basica: o que muda na escola”, (Fernandes, 2004a%%) o Ministério de Educagdo (MEC) vem
adotando um conjunto de politicas que intensificaram as a¢des de ampliagdo da oferta de
problemas e de recuperacdo e melhoria da escola publica, seguindo uma diretriz de
descentralizacdo que deveria, segundo documentos oficiais, “promover a colaboracéo entre
estados e municipios”, “fortalecer a autonomia da escola” e “incentivar a participacdo da
sociedade na sua gestdo”. Essas afirmacOes seguem as recomendagdes das conferéncias
mundiais para educacdo, realizadas nos anos 1990, tais como: Projeto de Melhoria da
Escola: manual de orientacéo. Brasilia: Fundescola (1999); Plano de Desenvolvimento da
escola e a gestdo escolar no Brasil: situacdo atual e perspectivas (1999), Brasilia:
Fundescola—MEC/ BIRD; Seminario para Zona de Atendimento Prioritario — PRAZAP;
Caderno de transparéncia. Fundescola, 2001; Oficio 636/2000 CGE/DGP. Brasilia (DF), 23
de maio de 2000; Qualidade, Eficiéncia Equidade na Educacéo Basica. Brasilia: IPEA, n.
136).

Para eficiéncia na implementagdo dessas politicas, estudos especificos foram
realizados, a pretexto de obter compreensdo mais profunda das causas dos problemas que
geram a baixa qualidade do ensino no Brasil, e com o argumento de que a focalizacdo
desses problemas deveria ser precedida de uma avaliacdo criteriosa. Teria sido com esse

proposito que técnicos do Fundo das Nagdes Unidas para Infancia (UNICEF), do Banco

2 Este relatério integra pesquisa interistitucional, Novos Modelos de Gestdo na Educagdo Bésica: o que
muda na escola, sob coordenacéo da Prof Dra Marilia Fonseca (UNB) e Jodo Ferreira de Oliveira (UFG).
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Mundial e do chamado Projeto Nordeste realizaram estudos e experiéncias, primeiramente,
na regido Nordeste, em funcdo dos altos indices de reprovacdo detectados nessa regido,
sendo as formulacBGes e recomendacOes resultantes, expandidas para as regides Norte e
Centro-Oeste, em forma de programas.

Na década de 1980, em decorréncia de problemas apresentados pelo sistema publico
de ensino, especialmente os relacionados ao baixo percentual de alunos que concluiam o
ensino fundamental sem reprovaces (Brasil, 1997), foi determinado que seria realizado, na
regido Nordeste, o | Projeto de Educacdo Basica, com a execucdo de projetos especiais,
elaborados pelo MEC e financiados pelo Banco Mundial, como: o0 EDURURAL, o
POLONORDESTE e o PROMUNICIPIO. Esses projetos anunciavam o0 objetivo de
“universalizar” o acesso ao ensino fundamental e reduzir a taxa de analfabetismo, aumentar
a produtividade, melhorando a qualidade do ensino e valorizando o exercicio do magistério
(Souza & Abreu, 2000). S&o projetos que se originam na esteira dos acordos firmados entre
o Brasil e as agéncias internacionais e que, a partir dos anos 1990, se intensificam na
América Latina e Caribe, como resultados de uma extensa agenda recomendada pelas
agéncias e pactuada por esses paises. Segundo o relatério Parcial da Pesquisa “Novas
formas de Gestdo na Educacdo Basica: o que muda na escola” (Fernandes, 2004a), entre as
acOes, estavam previstas construcdo e reformas de prédios escolares, estruturacdo dos
Orgaos municipais de educacao, capacitacdo de professores e reorganizacgéo curricular.

Entretanto, em estudo sobre a execugdo do Projeto Nordeste no Estado do
Maranh&o, Souza e Abreu (2000) afirmam que, ao final da execucdo dos projetos, a
situacdo do sistema educacional permanecia inalterada, pois os projetos incidiam sobre
aspectos isolados da problematica educacional, desconsiderando seus condicionantes mais
amplos. As autoras ressaltam que, apesar disso, “... as mesmas estratégias sao
repetidamente adotadas e tém-se mostrado eficazes no alcance de objetivos ndo declarados
e menos nobres” (Souza e Abreu, 2000, p. 2).

No Il Projeto de Educacdo Béasica para o Nordeste, na década de 1990, ha o
entendimento, pelos técnicos do UNICEF, Banco Mundial e Projeto Nordeste, de que a
melhoria da educacdo fundamental passa pelo fortalecimento da parceria entre pesquisa e

acao. Para tanto, foi concebido, em 1996, o Programa de Pesquisa e Operacionalizacdo de
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Politicas Educacionais (PPO), anunciando o objetivo de aliar a compreensdo dos fatores
que determinam o baixo desempenho do ensino fundamental do Nordeste a estratégias para
melhorar esse desempenho, com a participacdo dos diferentes atores envolvidos no
processo (Brasil, 1997).

Esse programa de pesquisa foi desenvolvido por meio da realizagéo de treze estudos
sobre diversos aspectos do problema, com procedimentos metodoldgicos para coleta de
dados de natureza qualitativa (observacdo em sala de aula e avaliacdo dos usuérios) e
guantitativa (taxa de retorno, fatores municipais associados ao baixo rendimento e indices
de repeténcia). O objetivo final desses estudos era subsidiar politicas efetivas, através de
recomendacdes que pudessem ser traduzidas em ac¢Ges concretas (Brasil, 1997).

Os resultados obtidos, aqui agrupados em quatro grandes categorias, sintetizam 0s

principais problemas identificados e as respectivas recomendacoes:

1. Os sistemas de ensino ndo direcionados para a eficiéncia da escola —
recomenda-se: garantir padrGes minimos de funcionamento; racionalizar o
sistema publico de ensino; elaborar propostas para areas rurais e definir a
escola como foco central da Secretaria;

2. falta de foco da escola na aprendizagem do aluno — recomenda-se: adotar
modelo de gestdo escolar com foco no aluno e estabelecer na escola ambiente
propicio ao sucesso;

3. distanciamento entre escola e comunidade — recomenda-se: construir parceria
entre escola-comunidade;

4. inconsisténcia nas politicas para 0 magistério — recomenda-se investir na
gualificacdo e motivacdo dos professores e utilizar critérios técnicos para
escolha de Diretores (Brasil, 1998).

Nas afirmacdes de Oliveira (2005), o Programa Fundo de Fortalecimento da Escola
(Fundescola) se desenvolveu a partir do Projeto de Educacdo Basica para o Nordeste. A
autora aponta, mediante informacfes obtidas em boletim técnico, que o Programa

Fundescola

compartilha do consenso, com nac¢des em desenvolvimento, agéncias financiadoras
internacionais, politicos e empresarios de diversos paises, de que a educacdo é um
meio para distribuir renda, fomentar a produtividade e viabilizar o crescimento
econdmico. (...) H& uma harmonia da agenda da politica educacional brasileira com
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esse consenso internacional, em torno da prioridade da educacdo béasica para o
desenvolvimento econdmico das nagdes (Oliveira, 2005, p. 35).

De acordo essa autora,

o Fundescola foi oficialmente lancado pelo Ministério da educacdo e pelo Banco
Mundial, em Agosto de 1998, com a realizacdo de um seminario internacional que
contou com a participacdo de prefeitos, secretarios de Educacdo, técnicos e
delegados do Ministério da Educacdo (MEC). O seminario teve por objetivo
“mobilizar as autoridades responsaveis e divulgar instrumentos, procedimentos e
arranjos gerenciais necessarios a uma bem-sucedida execucao” (Oliveira, 2005, p.
35).

Segundo Amaral Sobrinho (2001), esse Programa foi concebido com base nos
principios da equidade (igualdade de oportunidades), da efetividade (obtencdo de
resultados) e da complementaridade (sinergia de agdes), tendo como objetivo melhorar o
desempenho do ensino fundamental por meio de ampliacdo ao acesso e permanéncia das
criangas na escola; melhoria da qualidade da escola e dos resultados educacionais;
aprimoramento da gestdo da escola e secretarias estaduais e municipais de educacdo. Para
tanto, foram estabelecidas trés grandes estratégias:

a) fortalecimento da escola;
b) fortalecimento das secretarias de educacao;
¢) mobilidade na alocagéo de recursos.

Os recursos para 0 programa Fundescola, subdivididos em trés projetos, totalizavam
US$ 1.3 bilhdo, sendo US$ 650 milhdes do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo/MEC e US$ 650 milhdes do Banco Mundial. O primeiro projeto, no valor de
US$ 125 milhdes, destinou-se as regides Norte e Centro-Oeste, no periodo de 1998 a 2000.
O segundo projeto, no valor de US$ 400 milhdes, coube as regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste, no periodo de 1999 a 2004. O terceiro projeto, na ordem de US$ 775
milhdes, também para as mesmas trés regides, ficou previsto para o periodo 2002 a 2006,

quando o Programa seria finalizado (Fernandes, 2004a).
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Para Oliveira (2005), apesar de o Fundescola ter se desenvolvido a partir do Projeto
de Educacdo Basica para o Nordeste — projeto que tinha por objetivo melhorar a qualidade
do ensino fundamental nessa regido — existem diferencas entre eles.

O Fundescola se difere do Projeto Nordeste principalmente em relagdo a forma de
repasse dos recursos. No Projeto Nordeste, o repasse era feito diretamente aos governos
estaduais. Ja o Fundescola, no intuito de fomentar a sistematica pensada pelo FNDE/MEC
de promover um nimero cada vez maior de escolas participantes, faz o repasse direto de
recursos as escolas.

Nos objetivos e acdes do Fundescola, em que estdo presentes os eixos da reforma
educativa, assume grande importancia a idéia de descentralizacdo. Entre afirmacdes oficiais
e analises criticas, verifica-se a ambiglidade do termo, que acaba se restringindo
meramente a dimensdo econdmica. Conforme publicado no Boletim Técnico do
Fundescola, o processo de autonomia das escolas comegou com 0 repasse de recurso
diretamente as escolas pelo Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), para ser utilizado
de acordo com as prioridades definidas pela comunidade: “... as escolas perceberam que a
descentralizacdo contribui para a autonomia e estimula a participacdo dos pais na
administragdo dos recursos” (Brasil, 2000a, p. 15).

O Programa Fundescola pauta-se nos “principios da eqiidade, objetivando a
“igualdade de oportunidades” (Brasil, 2002a). O interesse perseguido no alcance dos
resultados centra-se nos “critérios da eficiéncia” (resultados maximos com minimo de
meios) e da “eficacia” (realizacdo dos objetivos, atuando nos pontos nodais dos problemas).
Outro principio do Fundescola é a complementaridade, segundo o qual as agdes
desenvolvidas estdo em sintonia com outros programas do governo, tais como: Programa de
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB),
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagédo do
Magisterio (FUNDEF) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s).

A principal caracteristica do Programa, no entanto, diz respeito a “autonomia da
escola”, que se relaciona a estratégias descentralizadoras: repasse de verbas para estimular
a tomada de decisdes na escola, mas cobrando delas a “responsabilidade pelas escolhas”.
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Além disso, os sujeitos, alvos do Programa, sdo aqueles “capazes de tomar decisfes”
(diretores, professores e especialistas que dirigem a escola).

Vale lembrar que o conceito de autonomia foi (re)significado nos anos de 1990,
passando a ser utilizado com sentido analogo ao conceito de descentraliza¢éo, conferindo
as escolas uma idéia de autonomia na qual seriam capazes de elaborar seu proprio caminho
(Martins 2002). No que diz respeito a esse Programa, que propde as escolas responder “as
suas fraquezas e suas forcas”, tratando dos problemas educacionais como se fossem
meramente problemas locais e que podem ser resolvidos somente nesta esfera, tais
propostas, “descentralizantes e incentivadoras de autonomia escolar”, estdo referendadas
pela legislacdo: na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), Lei n° 9493/96 (Brasil,
1996), com a “organizacdo dos espacos escolares e integracdo escola/comunidade” e no
PNE, Lei n° 10.172/2001 (Brasil, 2001b), que se propde “autonomia escolar mediante
financiamento da educacao e controle dos recursos financeiros”.

A visdo estratégica do Programa incide sobre e somente sobre a organizagédo
racional do sistema pela aquisicdo de atributos gerencias pelos atores envolvidos. Essa
I6gica racionalizadora, no entanto, afasta a idéia de gestdo democratica posta pela
legislacdo, configurando-se tdo somente como meio para alcancar a participagdo dos
agentes decisorios na escola.

O Programa Fundescola é composto por um conjunto de trés projetos:

O FUNDESCOLA I: concluido em 2001, financiou o inicio das atividades em dez micro-
regibes das Regides Norte, Nordeste e Centro Oeste. O Programa envolve recursos da
ordem de US$ 125 milhdes, sendo que US$ 65 milhdes financiados pelo BM e o restante

pelo governo brasileiro (Brasil, 2003);

O FUNDESCOLA II: deu continuidade e incorporou mais nove microrregides das capitais
dos estados do Nordeste e oito microrregides do Norte e Centro-Oeste, prevendo atingir 4.7
milhdes de criangas matriculadas em 13.500 escolas de 247 municipios pertencentes a 27
microrregides, 0 que totaliza 29% dos alunos do Ensino Fundamental. (Banco Mundial,
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1995). Valor do projeto foi de US$ 402 milhdes, sendo US$ 202 milhdes financiados pelo
BM (Brasil, 2003).
Componentes:

e Elevacdo das escolas aos padrdes minimos de funcionamento

e Estabelecimento de um processo de desenvolvimento baseado na escola

e Fortalecimento do setor educacional” (Brasil 2003, p. 6).

O FUNDESCOLA I111: desenvolvido em duas etapas: A e B. O valor do projeto, na etapa
A, foi de US$ 320 milhdes, sendo US$ 160 milhdes finaciados pelo BM. Para a etapa de
desenvolvimento, de outubro de 2002 a 2006, foi prevista a implementacdo de Praticas de
Gestdo da Aprendizagem Escolar — O Projeto Gestar, um modelo de gestdo pedagogica,
orientado para a formacdo continuada de professores do Ensino Fundamental, avaliacéo
diagndstica e reforco da aprendizagem dos estudantes que se consolidaram durante as
primeiras duas fases, orientado por manuais e guias sob o0s seguintes principios:
= Orientagdo para o curriculo do aluno;
= Pressupostos dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s;
= Incorporacdo das melhores praticas de sala de aula, que sdo implementadas por
meio de formag&o continuada;
= Incentivo a formacgdo profissional dos professores, coordenadores pedagogicos,
diretores, para melhoraria da organizacdo da escola e do desempenho escolar.
Além disso, inclui os projetos que podem se desenvolver de formas concomitantes.
Uma s6 escola, por exemplo, pode implementar todos eles. Somente as escolas da area rural
possuem programas diferenciados, com metodologia prépria. Sdo previstos 0s seguintes
projetos para as areas de gestdo Educacional (Secretarias e escola), Ensino aprendizagem e
Padrdes minimos

) Planejamento Estratégico da Secretaria (PES)

o Sistema de garantia e melhoria da qualidade da educacéo (Sigameg)

) Sistema de apdio a elaboracdo do plano de cargos e carreira do magistério
publico

o Sistema integrado de informacdes Gerenciais (SIIG)

o Projeto de Melhoria das escolas (PME)

o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)
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Programa de melhoria da gestdo (Promeg)

Escola Ativa

Programacéo de Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar)
Programa de aperfeicoamento da leitura e escrita (Pro-Alerta)
Programa Parcerias Pedagdgicas (Papeg)

Programa de formacdo de professores em exercicio (Pré- Formacéo)
Espaco educativo

PadrGes minimos de funcionamento das escolas (PMFE)

Mobiliario e Equipamento Escolar

Levantamento da Situacdo Escolar (LSE)

Microplanejamento na Escola

Projeto de Adequacdo dos Prédios Escolares (PAPE)

Atendimento Rural

Programa de Apoio aos Secretérios de Educacdo (PRASEM) (Brasil , 2003,
p. 6)

Para melhor visualizacdo do Programa, vale observar como a sinergia das agoes
propostas se organizam. A figura 3, a seguir, detalha as areas de atuacdo com maior

precisao:
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Figura 3 - Niveis de organizagdo dos produtos do FUNDESCOLA.
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Fonte: Manual do Fundescola — MEC (2001c).

Nesse conjunto de projetos, o PDE é considerado o carro-chefe do Programa,

justamente porque ele mantém o foco na escola e no aluno.

Nesse processo a escola é considerada a responsavel pela melhoria da qualidade de
ensino, e o projeto visa modernizar a gestdo e fortalecer a autonomia da escola,
segundo um processo de planejamento estratégico coordenado pela lideranca da



105

escola e elaborado de maneira participativa (Oliveira, Fonseca & Toschi 2004, p.
40).

Esse conjunto de informagdes suscita alguns questionamentos sobre as reais
finalidades do Programa Fundescola e sua matriz ideoldgica que apontam para a dita
“modernizacdo”, assim como, possibilita problematizar as praticas de elaboracdo e
execucdo do “carro chefe” do Fundescola quanto a autonomia das escolas e a participacao
dos sujeitos envolvidos. E fundamental abrir espaco para entender as relagbes entre a
elaboracéo e implementacéo do Plano de Desenvolvimento das Escolas (PDE) e o conceito
de autonomia com o qual trabalham os documentos que subsidiam tanto esse Programa
guanto os agentes nele envolvidos. Tais questionamentos podem ser expressos, em sintese,
por meio da idéia explicitada por Salles (1992), de que a problematiza¢do da autonomia da
escola traz elementos para questionar as medidas descentralizadoras adotadas nas regides

envolvidas.

2.4.2. O que é 0o PDE?

Segundo seus formuladores, “o PDE é definido como processo gerencial de
planejamento estratégico que a escola desenvolve para a melhoria da qualidade do ensino,
elaborado de modo participativo com a comunidade escolar” (Xavier e Amaral Sobrinho,
1999, p.19).

Ou ainda

a elaboragdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) é um primeiro passo
que sinaliza que a escola deixou de ser burocratica, meramente cumpridora de
normas. Sinaliza, também, que ela busca uma nova identidade, um novo
dinamismo, um novo compromisso, que esta préximo e a servi¢o dos alunos, dos
pais e da comunidade, que esta disposta a prestar contas de sua atuacdo (Xavier e
Amaral Sobrinho, 1999, p.9).

Para Amaral Sobrinho (1999a), o PDE é uma peca no quebra-cabeca formado pelas

outras acGes previstas pelo PDE que sdo chamadas de sinergia, tais como, PNLD, PCN,
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PPP, dentre outras e que, apesar do seu contorno definido, somente se cumprira caso esteja
acompanhado ou ligado aos demais processos e instrumentos. Nesse sentido, segundo
Amaral Sobrinho (1999a), o Plano de Desenvolvimento da Escola deve estar alinhado a

outros processos dentro da escola. Séo Eles:

= Pardmetros Curriculares

= Parametros para Desempenho do Aluno

= Proposta Pedagogica

= Desenvolvimento Profissional

= Parametros para Desempenho de Professores

= Lideranca

= Participacéo dos Pais

= Planejamento

= Acompanhamento e Avaliacdo do Desempenho de Professores e Alunos

Segundo o documento, todas essas pecas devem estar encaixadas. Essa sinergia de
acOes garante a eficAcia do Programa para atingir 0 sucesso, que se concretiza na
aprendizagem dos alunos.

Em trabalho recente, Oliveira (2005), ao estudar o PDE, encontra importantes
elementos que vao dando formato aos objetivos implicitos desse produto. A autora faz a
andlise pautada em teorias da administragdo, que permitem estabelecer relagfes entre o
plano estratégico e as fundamentacGes tedricas dos postulados neoliberais. Para essa autora,
o PDE, em sua organizacdo e execucdo, segue principios da racionalidade empresarial
pautados na qualidade total. Ela analisa e demonstra que os questionarios respondidos pelas
escolas de Dourados seguem orientacdes centralizadas e, a partir disso, assiste-se a uma
intensificacdo do uso de critérios da economia na gestdo da escola pubica.

Para essa autora, o PDE instala-se nas escolas do Mato Grosso do Sul, sem sofrer
oposicdo de nenhuma das correntes politicas ideoldgicas que estavam a frente dos governos

municipais, quer de direita ou esquerda, visto que sua expanséo e consolidacdo se ddo no
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Governo Estadual do PT?*, sendo que, no plano federal, estava no Governo FHC, do PSDB.

A autora afirma ainda que

a caracteristica gerencial, pragmaética, pontual e estratégica do PDE dificilmente se
constituird em base para a construgdo de um projeto pedagdgico Unico, consistente,
articulado e emancipador na relacdo entre ele e o conhecimento. Portanto, esse
instrumento ndo tem uma fundamentacdo tedrica capaz de fazer a mediacdo entre
gestdo e processo ensino aprendizagem. Essa desarticulacdo da provas de que o
ensino de qualidade ndo se sustenta sobre projetos que insistem em manter a
fragmentacdo e desarticulagdo do conhecimento bem como, a priorizacdo do
aspecto técnico em detrimento do politico (Oliveira, 2005, p. 120).

Santos (2004) analisa as significagbes comuns que perpassam esse imaginario
nominal, elegendo, como categorias principais: participacdo, igualdade, respeito ao
individuo, qualidade, melhoria, referéncia e desempenho, que perpassam o0s documentos

oficiais do PDE, afirmando que

(...) de fato ha um poder simbdlico que atua sobre o planejamento das escolas.
Sendo assim, ndo ha autonomia de planejamento como prega o PDE. E mais: estas
categorias (participacdo, igualdade, respeito ao individuo, qualidade, melhoria,
referéncia e desempenho) criam uma ilusdo que a reflexdo estd presente na sua
constituicdo e que existe o0 sujeito atuante. Ora, 0s topicos instituidores do Plano
induzem a pensarmos que é a escola quem o elabora, ao recorrer a0 pronome
possessivo “Nossos” (Valores, Missdo etc) — dando a entender que uma
coletividade é possuidora e produtora de algo (Santos, 2004, p. 8).

O autor afirma que a logica do PDE é racionalizadora e preocupada com a
maximizacdo e os resultados. Para ele, o positivismo se materializa no PDE, pois leva em
conta somente os “dados” (aprovacao e reprovacdo), de carater unicamente comprobatdrio,
da énfase a avaliacdo, 0 que requer um “maior controle das varidveis intervenientes” e

busca informagdes quantitativas mediante meios e instrumentos objetivos.

Por isso o PDE dissocia radicalmente objeto (fatos e dados) e sujeito (aquele quem
planeja), pois seu fundamento epistemoldgico € bipolar e excludente. Ou seja, ele

' 0 Mato Grosso do Sul tem, & frente de seu governo, o Partido dos Trabalhadores representado por José
Orcirio Miranda dos Santos, Zeca do PT (12 gestdo 1999/2002). No periodo de realizacdo desta pesquisa, ele
esta no exercicio do segundo mandato.
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desconsidera que a comunidade que vai implementar o PDE é um “Fato” e “dado”
(objeto/ resultado) e, também “sujeito” da sua agdo (Santos, 2004, p. 9).

Esse autor desnaturaliza os objetivos propostos pelo PDE, explicitando como eles se
constituem no interior da escola em violéncia simbdlica, que ele chama de poder simbodlico
neoliberal, preso a redes simbdlicas materializadas nas categorias do discurso do PDE.

O autor afirma que a escola ndo se encontra passiva diante dessas influéncias e
imposicdes. Ela resiste, elaborando, reelaborando e sistematizando suas praticas em contato
com outras categorias. Estas, por sua vez, impregnadas de valores democraticos, criam
novas agdes institucionais. Porém, o autor chama atencdo para as aliancas entre teses
neoliberais, patrimonialistas e patriarcais, proprias da sociedade brasileira, por se
caracterizarem por serem teses que segundo ele, manipulam categorias valiosas para as
sociedades democraticas.

Outra contribuicdo é a de Ferro (2001). A autora teve por intencdo analisar a
materializacdo efetiva do Plano de Desenvolvimento Escolar — PDE, como um instrumento
de planejamento, organizacdo, administracdo, avaliacdo e controle do trabalho da escola
publica de Ensino Fundamental, das escolas publicas municipais e estaduais da
Microrregido de Campo Grande — MS. Na andlise, a autora buscou compreender o estatuto
tedrico-pratico gerencial cristalizado no PDE, e como esse referencial se expressa no
trabalho administrativo e didatico-pedagogico desenvolvido pela escola, com o discurso de
produzir, no resultado deste trabalho, a exceléncia da qualidade. Nesse sentido, a autora

aponta ainda que

0 que se pode deduzir dai é que, mesmo a escola ndo tendo modernizado a
organizacdo de seu trabalho, tem sido colocado a ela um modo especifico de se
organizar, na forma mais desenvolvida da Administracdo dos processos de trabalho
intrinsecamente ligados a ideologia da reproducdo do capital, no seu estagio
contemporéaneo. A escola que antes tinha a organizacdo de seu trabalho, embora
objetivada [manufatureira], pautada no discurso democréatico e, em particular, no
modelo burocratico weberiano, hoje, organiza seu trabalho tal qual uma empresa
capitalista se organiza (Ferro, 200, p. 186).

E acrescenta que
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FUNDESCOLA e o PDE, em certa medida, alteraram a relacéo social do trabalho
no ambito da escola puablica, seja agregando funcionarios de diferentes areas
especificas para a realizagdo do trabalho geral da escola (que antes era funcéo, por
exemplo, do diretor, no desempenho da direcdo, do secretario da escola, no
desempenho do executivo, do professor, no desempenho do processo ensino-
aprendizagem e assim sucessivamente), seja adquirindo produtos do mercado, seja
comprando servicos de terceiros, seja envolvendo a sociedade civil, inclusive os
voluntarios, nos servicos gerais da escola (Ferro, 2001, p.39).

Para entender o PDE, sua implantacdo e execucdo nas escolas, & necessario observar
sua estrutura administrativa, em que se definem as propostas de gestdo a serem
implementadas e instrumentalizado no cotidiano escolar. A figura 4 mostra a estrutura do
PDE.

FIGURA 4: Estrutura do PDE

Valores

( R Visdo de Futuro
- Misséo

Objetivos Estratégicos

PDE |— <
) 4 \ 4
Plano de
\ Suporte
Estratégico
Estratégias Metas Planos de

Acéo
Fonte: Manual do Plano de Desenvolvimento da Escola. (Brasil, 1999)

A estrutura proposta pelo PDE é composta por elementos que, na sua concepgao,
segundo o Programa, d&o a escola a possibilidade de perceber sua organizacao e tracar seu
planejamento. Os niveis hierarquicos do planejamento apontam a direcdo a ser seguida pela

escola, tracando um caminho entre a visdo que se tem da escola e o plano de trabalho a ser
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elaborado por ela. Tudo isso, € claro, deve seguir uma rigida orientacdo, dada pelo

Programa Fundescola, via técnicos e manuais.

A figura 5, a seguir, mostra as etapas propostas para elaboracédo e implementacédo do

PDE. Estes dados sdo orientados pelo manual de elaboragdo que a escola recebe no

momento de sua adesdo ao Plano.

FIGURA 5: Etapas da Elaboracao e Implementacéo do PDE

28 Etapa:
Analise
Situacional

PDE

52 Etapa:
Acompanhamento
e Controle

Fonte: (Brasil, 1999).

32 Etapa:
Definicdo da visdo
Estratégica e do
Plano de Suporte
Estratégico

Sobre a organizacdo do PDE, Ferro (2001, p. 64) comenta que

A organizagéo do trabalho da escola sob a orientacdo do Manual do PDE, comega
pelo Comité Estratégico, formado pelos trabalhadores da escola que ocupam cargos
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ndo comissionados estratégicos nas fases de planejamento, execucdo e
acompanhamento do PDE da escola. A partir do Comité Estratégico a escola deve
dividir o seu trabalho em duas grandes dimensGes denominadas visdo estratégica e
plano de suporte estratégico. A visdo estratégica tem a finalidade de possibilitar a
escola identificar os seus valores, sua visdo de futuro, ou o perfil de sucesso que
deseja alcangar num periodo de dois a seis anos. Para realizar esta missdo que,
segundo o manual do PDE, ¢ a razdo de ser da escola, este manual apresenta uma
estrutura propria, denominada plano de suporte estratégico, que a escola define de
acordo com os seus (as) objetivos estratégicos, metas e planos de acéo.

O plano de suporte estratégico é o instrumento que ira conduzir, de forma eficaz, o
trabalho administrativo e pedagédgico da escola. A escola coloca em movimento a
visdo estratégica e o plano de suporte estratégico, seguindo cuidadosamente as
orientacbes do manual do PDE, que sdo divididas em 5 (cinco) grandes etapas
interligadas entre si (Ferro 2001, p. 64).

O detalhamento de cada etapa € orientado pelo manual:

Primeira etapa: de preparacdo. A escola se organiza para a elaboracédo, estuda o
manual, define responsabilidades, cronograma e divulga o processo para toda a
comunidade escolar, para, entdo, efetuar a assinatura da Carta de Adesdo, na qual a
escola se compromete a elaborar e executar o PDE, conforme orientagbes do
Fundescola.

Segunda Etapa: inicia-se a analise situacional, que consiste no levantamento das
dificuldades da escola, por meio dos dados composto por trés questionarios
denominados: Perfil e Funcionamento da Escola, Andlise dos Fatores
Determinantes da Eficacia Escolar e Avaliacdo Estratégica da Escola, que resultam
num diagnostico do que esta sendo feito e o que deve ser feito para melhorar o seu
desempenho.

Terceira etapa: estabelece os valores, a visdo de futuro, missdo e objetivos
estratégicos, constituindo sua visdo estratégica e, depois, no Plano de Suporte
Estratégico define as estratégias, metas e acdes que irdo viabilizar o alcance da
visdo estratégica.

Quarta e quinta etapas: execugdo, acompanhamento e controle, sendo possivel a
adocdo de medidas corretivas, quando necessario. (Brasil, 1999)

O apoio financeiro para implantacdo do PDE se da em dois momentos. No primeiro,
ocorre o financiamento para a preparacdo do material a ser utilizado na fase preliminar
(manuais, textos, cadernos de oficina, questdes logisticas etc); no segundo momento, ocorre
o financiamento especifico para implementacdo de agdes previstas no PDE elaborado pela
escola.
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O Projeto de Melhoria da Escola (PME) viabiliza a liberacdo do recurso direto para
a escola para o financiamento de algumas metas e acdes contidas no PDE, pois nem todas
as acOes previstas necessitam de recursos adicionais. O PME, deve ser apresentado ao
Fundescola para ser avaliado quanto ao impacto das metas no desempenho dos alunos
(critérios pedagdgicos), a consisténcia e coeréncia das acdes propostas, a capacidade
gerencial da escola para executd-las — os critérios técnicos — e montante de recursos

disponiveis — critérios financeiros (Brasil, 1998, p. 8-9).

FIGURA 6: Estrutura Gerencial do PDE em ambito da Escola
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Fonte: Brasil (1999).
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E de competéncia do Grupo de Sistematizacao (GS) indicar os lideres de objetivos e

os gerentes de meta. Os lideres de objetivo coordenam as atividades relacionadas ao seu

objetivo estratégico. Os gerentes de meta sdo responsaveis pelo desenvolvimento das acfes

descritas no plano de metas. O nimero de participantes da equipe do Plano de Acdo é

estabelecido de acordo com a necessidade e duracdo das a¢des a serem executadas.

O processo de elaboracdo e implementacdo do PDE € coordenado pelo grupo de

lideranca da escola, com apoio e participacdo da comunidade escolar. Segundo o manual do

PDE, “isso ndo significa, no entanto, que todos devem participar de todas as decisdes.

Embora todos possam e devem opinar, é importante e necessario criar uma estrutura que

garanta a elaboracdo e a implementacdo do PDE de maneira organizada e eficaz” (Brasil,

2000D, p.25).

A estrutura acima, sugerida pelo manual do PDE, tem as seguintes finalidades:

a)

b)

d)

Grupo de Sistematizacdo do PDE: equipe composta pela lideranca formal da
escola (diretor, vice-diretor, coordenador pedagdgico, orientador e o
secretario). E aconselhavel que o grupo conte com um ou dois representantes
dos professores. Esse grupo é liderado pelo diretor da escola, deve conter
naturalmente poucos membros e a sua composicdo ideal vai depender da
estrutura da escola. Em escolas que tém mais de um turno, por exemplo,
todos os turnos devem estar representados. Ndo € necessario que 0 grupo
conte com representante da comunidade externa (pais de alunos). Esta se fara
representar no Comité Estratégico.

Comité Estratégico: composto pelo Grupo de Sistematizacdo e pelo
Colegiado Escolar (quando existe) é a instancia maxima, dentro da escola,
para 0 acompanhamento e o controle da execucédo do PDE. Quando ndo héa o
Colegiado Escolar, o Comité Estratégico deve incluir, além dos membros do
Grupo de Sistematizacdo, representantes dos pais, dos professores e dos
alunos.

Coordenador do PDE: membro do Grupo de Sistematizagdo, indicado pelo
diretor da escola, com aprovagdo do grupo. O coordenador € aquele que vai
responder diretamente a direcdo da escola e técnicos da GDE, COEP, DGE,
etc., sobre a execucdo e o0 desenvolvimento do PDE. A funcdo do
coordenador € secretariar executivamente o grupo de Sistematizacdo e
coordenar as acOes que devem ser tomadas para a elaboracdo, execucdo,
acompanhamento e controle do PDE. Um candidato natural ao cargo de
coordenador do PDE ¢, geralmente, o coordenador pedagdgico da escola.
Lideres de Objetivos Estratégicos: pessoas indicadas pelo Grupo de
Sistematizacdo para coordenar as atividades relacionadas a cada objetivo
estratégico, definido no PDE. Havera tantos lideres quantos forem os
objetivos estratégicos que a escola decidir alcancar.
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e) Gerentes das Metas de Melhoria: pessoas indicadas pelo Grupo de
Sistematizacdo e pelos Lideres de Objetivos para gerenciar a execucao das
metas de melhoria que o PDE da escola estabelecer. Cada objetivo
estratégico pode ter diversas metas de melhoria e cada meta esta associada a
um plano de acdo, de maneira que havera tantos gerentes quantas forem as
metas (e seus respectivos planos de a¢do) que a escola quiser desenvolver.

f) Equipes dos Planos de Agéo: cada plano de a¢do tem uma equipe composta
por pessoas indicadas pelos Gerentes das Metas De Melhoria, em acordo
com os Lideres de Objetivos, para atuar no respectivo plano de agdo. O
nimero de membros de cada equipe varia de acordo com a necessidade do
trabalho a ser executado. As pessoas indicadas para fazerem parte da equipe
de um dado plano de acdo devem ser aquelas que estdo diretamente ligadas
ao problema a ser solucionado e que tem capacidade técnica para tanto.
(Manual do PDE 1999, p.25-26).

FIGURA 7: Estrutura Gerencial do PDE no ambito nacional

Coordenacéo Executiva Estadual do
Projeto (COEP)
Geréncia de Apoio a Escola (GAE)

Secretaria Municipal de Educacao /
(SEME)

Grupo de Desenvolvimento da Escola
(GDE)

Comité Estratégico da Escola

Fonte: Caderno de Transparéncias (Fundescola, 2001a).
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Para atender diretamente na escola, estd o Grupo de Desenvolvimento da Escola

(GDE), organizado dentro da Secretaria Municipal, com a funcao de:

a) coordenar e acompanhar sistematicamente as atividades de elaboragéo e monitoramento
da execucéo do PDE;

b) fazer analise técnica do PDE e do PME;

¢) encaminhar os PME passiveis de financiamento a Geréncia de Apoio a Escola (GAE/
COEP);

d) avaliar as escolas.

O GDE ¢ auxiliado pelo Assessor Técnico (AT), funcionario contratado pelo
Fundescola, cuja funcdo basica é acompanhar e dar apoio técnico as escolas tanto estaduais
quanto municipais, no processo de elaboracdo e implementagédo do PDE.

No Estado de Mato Grosso do Sul, a Coordenacdo Executiva do Projeto (COEP),
por meio da Geréncia de Apoio a Escola (GAE), supervisiona e controla todo o processo e
da apoio técnico as escolas, quando solicitado. Os AT’s, GDE’s e as GAE’s devem ser
elementos de motivacdo e entusiasmo para a escola e realizar a avaliacdo constante,
apontando as que mais se destacarem na totalidade do processo (Amaral Sobrinho, 1999b).

Ferro (2001, p. 55-56) analisa a organizac¢do do Programa em Mato Grosso do Sul:

De forma que, atualmente [2001], o FUNDESCOLA, em Mato Grosso do Sul, esta
implantado nas Microrregifes de Campo Grande e Dourados, perfazendo um total
de 23 municipios, presidido pela Coordenacdo Estadual Executiva do Projeto —
COEP, no interior da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul. A
COEP é coordenada por um técnico comissionado da Secretaria de Estado de
Educacdo e capacitado pelo FUNDESCOLA e técnicos do Banco mundial. Cabe a
este técnico coordenar e acompanhar a implantacdo, execucdo e avaliacdo dos
produtos do FUNDESCOLA que estdo sendo operacionalizados pelas escolas
publicas municipais e estaduais do Estado de Mato Grosso do Sul.

A COEP possui uma estrutura de funcionamento propria, trabalha diretamente com:
(1) a Secretaria de Estado de Educacdo — SEE; (2) a Secretaria Municipal de
Educacdo — SMED; (3) a Direcdo Geral do Projeto — DGP (Agéncia central de
planejamento, implementacdo e avaliagdo do FUNDESCOLA sob a
responsabilidade do MEC); (4) o Férum Microrregional composto pelos Secretarios
de Educacdo, Prefeitos e representantes da UNDIME e o Grupo Técnico, nomeado
pelo féorum. Trata-se de um grupo cuja competéncia € a de relacionar-se e articular-
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se — em termos dos aspectos técnicos do planejamento — com a COEP, SEE, SME e
DGP, e sua principal responsabilidade é prestar assisténcia ao Férum. Como o
Grupo Técnico € nomeado pelo Férum Microrregional, este nomeia sempre
profissionais de sua inteira confianca, principalmente no que diz respeito ao aspecto
técnico. Este ndo pertencem, necessariamente, a Secretaria de Estado de Educacao.

A COEP se encontra instalada hoje dentro da Secretaria de Estado de Educacéo de
Mato Grosso do Sul, em Campo Grande-MS, e possui uma estrutura prépria em
termos administrativos e gerenciais de acordo com os fundamentos metodoldgicos
do FUNDESCOLA. E importante registrar, ainda, que s o FUNDESCOLA e o
Banco Mundial quem financiam a estrutura de apoio logistico — de primeira
gualidade — necessaria ao funcionamento da COEP, independentemente da
Secretaria de Estado de Educacdo. Faz parte dessa estrutura: (1) frota prépria de
veiculos; (2) um conjunto de computadores destinados a instalagdo, no ambito de
todos os setores da Secretaria, do Sistema Interligado de Informacdo Gerencial; (3)
Instrumentos didaticos da tecnologia de ponta, como: data-shows, videos, TV,
filmadoras, gravadores, fitas K-7, fitas de Video, Filmes, etc.; (4) locacdo de hotéis
e anfiteatros para hospedagem e capacitacdo dos diretores e coordenadores das
escolas publicas, secretarios de educacdo e técnicos das secretarias municipal e
estadual de Educacdo, além de outros eventos ligados ao Forum e promovidos pelo
FUNDESCOLA; (5) recursos proprios para custeio de despesas, tais como:
passagens aéreas e terrestres, diarias em hotéis, etc. dos técnicos ligados a COEP,
ao Banco Mundial e ao MEC, que prestam servicos de assessorias,
acompanhamento, etc., as escolas; (6) despesas com impressdao de boletins de
informacdo sobre as atividades desenvolvidas a partir dos produtos do
FUNDESCOLA nas escolas publicas; (7) despesas com material de comunicagdo e
mobilizacdo social — sistema de marketing e divulgacdo através de radio e TV. As
empresas prestadoras destes servigos sdo: Revista Nova Escola, TV Educativa,
Jornais, Radios AM e FM, e graficas contratadas, etc.

De forma que a Coordenacdo Estadual Executiva do Projeto — COEP é uma
subsecretaria de Educagdo do Ministério de Educacdo e Cultura — MEC, dentro da
prépria Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul e é hoje portadora
da maior diretriz do processo educacional, neste Estado. A COEP de MS foi
instituida em 1998, mas sua oficializacdo ocorreu pela Resolugdo/SED-MS/Ne.
1.446 de novembro de 2000.

Portanto, em relacdo ao Projeto FUNDESCOLA e seus produtos — subprojetos —
para o Ensino Fundamental das escolas publicas de MS, a COEP tem plena
autonomia no que concerne ao gerenciamento e tomadas de decisGes. As suas
decisdbes sdo articuladas, em ambito local, diretamente com o Férum
Microrregional e, em dmbito federal, com a Direcdo Geral do Projeto — DGP, do
FUNDESCOLA, no &mbito do MEC.

A estrutura do Fundescola é organizada de forma hierarquica, na qual a prestacédo de
contas e a cobranga de resultados mantém sua organicidade. Nota-se que o Programa é
organicamente elaborado com vistas alcancar e controlar todas as instancias que estéo

subordinadas ao Programa que se destina. Tem o foco de atendimento e controle voltado
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para as escolas. Atuam em diversas frentes articulando seus diversos programas ao PDE.

Por isso, a importancia dada a ela, quando denominada como “carro chefe”.

2.4.3. A Implantacéo e consolidacdo do PDE no Municipio de Dourados/Mato Grosso
do Sul

O Estado de Mato Grosso do Sul comegou os entendimentos com o Fundescola em
Marco de 1998, conforme se verifica em Oliveira (2005), com a realizacdo do Seminario
denominado Projeto Politico Pedagdgico: em busca da autonomia da escola, no Governo
de Wilson Barbosa Martins®, quando foi proferida palestra da Professora Maria de Lourdes

|26

Maciel®, que trazia as informacdes sobre o Projeto de financiamento para as escolas (PDE)

e afirmava:

Eu venho conversar com vocés hoje... fomos buscar recursos junto ao MEC (...) ao
chegar nos deparamos com projeto, que num segundo momento gostaria de
conversar com vocés mais detalhadamente. Hoje faremos a titulo de informagédo. O
MEC estava em numa rodada de negociacdo com o Banco Interamericano, sobre
um projeto, a exemplo do Projeto Nordeste que ja tem seu financiamento no BIRD.
Nos vimos, entdo, naquele momento uma enorme possibilidade de readequar as
escolas publicas de MS (...) Por isso estamos falando do Projeto do Banco Mundial,
neste encontro (Maciel, apud Ferro, 2001, p. 47).

O Municipio de Dourados?’ estd localizado na segunda zona mais populosa do
Estado de Mato Grosso do Sul. Foi contemplado com o Programa Fundescola e faz parte da
ZAP 2.

O Plano de desenvolvimento da Escola (PDE) chegou ao municipio de Dourados
em 1999, por meio da Secretaria de Estado de Educacgdo, em convénio celebrado entre o
Fundo Nacional de desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e o Estado do Mato Grosso do

Sul, representado pela Secretaria de Estado de Educacdo Fundamental (SEF/MEC) e pela

%> Governou o Estado de 1995 a 1998, eleito pelo PMDB.

% Secretaria de Educacdo no Governo Wilson Barbosa Martins.

2T A cidade de Dourados esté localizada a sudoeste de Mato Grosso do Sul. Faz parte da faixa de fronteira do
Brasil com o Paraguai. Com 164.949 habitantes (8% da populacdo total do Estado), € o segundo maior
municipio do Estado e apresenta uma taxa de urbanizacao da ordem de 91,19% (IBGE, Brasil, 2000c, IPLAN,
Brasil, , 2002b).
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direcdo geral do Fundescola. A Secretaria do Estado de Educacdo foi 6rgédo representativo e
interveniente do Estado na relacdo com as prefeituras municipais pertencentes a este
Estado. Dividiu-se o Estado em duas Zonas de Atendimento Prioritario- ZAP1 e ZAP2.

Em Marco de 1999, as escolas municipais foram informadas pela secretaria de
educacdo municipal sobre o inicio e a operacionalizacdo do “produto” PDE na esfera
municipal, publicando, conforme anexo 2, a relacdo das escolas que haviam sido
selecionadas para implanta-lo. Nessa fase, somente algumas escolas foram selecionadas.
Cada escola selecionada formou seu grupo de sistematizagdo conforme orientacdo do
Programa Fundescola que foram capacitados para a instrumentacao da elaboracdo do PDE.

Em 2000, ocorreu o0 que se chamou de consolidagéo.

A consolidacdo do PDE no municipio significaria garantir, por mais um ano,
recursos para as escolas que haviam implantado em 1999. Para isso, 0 Fundescola
requeria da administracdo municipal uma contrapartida de 50% de recursos
financeiros para esse Projeto (Freitas et al, 2005, p. 58).

A expansdo ocorreu quando as demais escolas, dentro dos critérios estabelecidos,
entraram para 0 Programa, totalizando 34 das 36 escolas municipais, o que significou uma
contrapartida de 70% de recursos financeiros do governo municipal (Freitas et al, 2005).

Estas aces ndo se deram de modo tranqlilo na gestdo que assumiu 0 governo
municipal. Na Secretaria de Educagdo, gestdo (2001/2003), alguns de seus setores
apresentavam sinais de discordancia em relagdo a continuidade do PDE nas escolas
municipais. Esse fato sera apresentado para fornecer elementos que identifiquem o PDE e

suas contradigdes frente as disputas politicas.

2.4.4. As disputas sobre a continuidade do PDE no Municipio de Dourados/MS

O Programa Fundescola, como dito anteriormente, foi implantado em Dourados em

marco de 1999, tendo a frente do governo o Sr. Bras Mello, gestdo 1997/2000. A essa fase
chamou-se implantacdo, quando somente dezenove escolas foram atingidas. Em 2000,
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passou-se & fase de expansdo® e consolidacdo®. Em virtude das eleicdes municipais, o
convénio ndo pdde ser firmado na gestdo do entdo prefeito, o que prorrogou a consolidacéo
do Programa para a proxima gestao.

Em 2001, toma posse o Sr. Laerte Cecilio Tetila, eleito pelo Partido dos
trabalhadores (PT) para gestdo 2001/2004. Nesse mesmo ano, de 2001, o convénio foi
firmado, o que significou a retomada dos trabalhos de elaboracéo e reelaboracdo do PDE
pelas escolas.

A expansdo e consolidagdo do PDE, no municipio de Dourados, a partir do ano de
2001, estava na agenda da Superintendéncia de Educacdo®, setor incumbido pela
elaboracdo de politicas educacionais do municipio. Pode-se afirmar que os trabalhos
referentes ao PDE foram encaminhados em uma atmosfera de embates constantes por
muitas das vezes polarizado entre os integrantes das superintendéncias que compunham a
estrutura da SEMED (Secretaria Municipal de Educagdo). Os conflitos foram surgindo, a
medida que iam avolumando os trabalhos da reelaboracdo do PDE pelas escolas que
aderiram ao PDE desde a implantacdo no ano de 1999, resultado do adiamento da
assinatura do convénio do ano de 2000 para 2001, provocado pelo ano eleitoral. Naquele
momento, as escolas que desenvolviam as tarefas referentes a reelaboragdo do PDE
acreditavam que o trabalho realizado, além de burocratico, era também desnecessario, visto
que essas escolas haviam elaborado o PDE no ano anterior, € ndo viam por que fazé-lo
novamente, e principalmente, porque estavam envolvidas ainda na finalizagéo de seus PPP,
segundo essas escolas, a reelaboracdo do PDE tomaria tempo e atrasaria as demais

demandas cotidianas da escola.

%8 Segunda rodada de recursos voltados as escolas que ja haviam implantado o PDE, na proporgdo de 50% de
recursos do Fundescola e 50% de recursos do municipio, seguindo a mesma faixa de valor da primeira rodada.
Na implantacdo, somente 19 escolas foram selecionadas. Nesta outra etapa, chamada expansdo, foram
incluidas as escolas restantes com mais de 200 alunos do municipio (Brasil, 2000d).

2% Refere-se & inclusdo de outras escolas com mais de 200 alunos no Ensino Fundamental, no processo de
implantacdo do PDE, sendo 70% dos recursos financiados pelo Fundescola e 30% pelo municipio, sobre as
faixas estabelecidas pelo Programa Fundescola (conforme ndmero de alunos). (Brasil, 2000d).

% No periodo de 2001/2003, como Superintendente de Educacio, era esta pesquisadora quem estava a frente
da conducéo e elaboragdo das politicas educacionais da Secretaria Municipal de Educagdo em Dourados. As
informaces prestadas sobre as disputas em torno da continuidade do PDE no municipio de Dourados sdo
relatos da experiéncia como gestora responsavel pelo desenvolvimento do Programa Fundescola junto as
escolas municipais.
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Diante dessa situacdo, os técnicos do PDE (GDE’S), ligados a superintendéncia de
educacdo, preocupados com a recusa da escola em reelaborar o PDE, trouxeram a
preocupacado referente aos encaminhamentos nao cumpridos do Plano e a impossibilidade
de obtencdo dos recursos, visto que a prefeitura j& havia depositado para o Fundescola a
contrapartida (valor aproximado de R$ 80.000, referente a cerca de 50% do total de
financiamento naquela etapa). Caso as escolas ndo reelaborassem seus Planos, o recurso
seria retido, impossibilitando demais a¢des, quais sejam, adequacdo dos prédios escolares e
compra de mobiliario escolar, o que ocasionaria um impasse com o ndcleo do governo.

Na tentativa de resolver esse impasse, em meados do ano de 2001, marcou-se uma
reunido com as escolas que integravam o PDE, para que, desse modo, criassem as
condicdes necessarias a manifestacdo dos conflitos existentes para, junto com as escolas
gue aderiram ao PDE, pudesse-se buscar formas de resolver esses conflitos, embora a
decisdo, ou melhor, a resolucdo desses conflitos ndo estava na competéncia Gnica dessa
superintendéncia. Nessa reunido, ouviram-se 0s representantes das escolas que trouxeram
suas davidas e preocupacdes frente ao desenvolvimento do PDE. As escolas foram, entdo,
orientadas pelos representantes da Secretaria, via Superintendéncia de Educacdo ali
presente, que a adesdo ao PDE deveria se dar de modo voluntario. Todavia, essa iniciativa
ndo representava a totalidade de pensamento da Secretaria Municipal de Educacéo.

Em seguida, foi também orientado que os representantes das escolas deveriam levar
essa proposta de volta para ser discutida com o coletivo da escola e, somente depois de
resolverem internamente e democraticamente sobre a adeséo, as escolas deveriam fazer a
opcao desejada. Outra reunido foi marcada, posteriormente, para ciéncia da escolha das
escolas.

Na ultima reunido marcada sobre essa pauta, as escolas retornaram e 0 que se
verificou foi que duas, das dezenove escolas que ja estavam na fase de consolidacéo,
decidiram pela ndo adesdo ao Programa Fundescola. Alegavam, entre outras coisas,
dificuldades de conducdo do PDE frente as demandas e a resisténcia dos professores em
continuarem trabalhar com tal proposta. A secretaria acatou as escolhas e solicitou as
escolas que deixavam o Programa Fundescola (PDE) que, para o desenvolvimento de suas
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acOes futuras, se pautassem no seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), por entender que
este era 0 norte que as escolas haviam definido para sua atuacéo.

Como resultado dessa demanda, duas escolas se retiraram do PDE, sendo que uma
delas reconsiderou sua deciséo de abandonar o PDE e retornou dois meses mais tarde. A
Secretaria Educacdo, por meio da Superintendente de Educacdo, de posse da decisdo das
escolas, encaminhou a decisdo a Coordenacdo estadual do Fundescola, informando, a
decisdo das duas escolas em ndo continuar o desenvolvimento do PDE. As escolas que
permaneceram concordaram em reelaborar o PDE e assumir os 6nus que disso resultaria.
Acreditava-se que esta ndo era a melhor maneira mas a opcao dada as escolas em aderir ou
ndo ao PDE resultou em uma possibilidade de abrir espacos de debate para que as escolas
pudessem discutir internamente o porqué da adesdo, problematizando as finalidades do
Fundescola. Tentou-se resolver dessa forma e os trabalhos foram retomados dessa vez com
a adesdo “voluntéria” das escolas.

Além da dificuldade de encaminhar o PDE junto as escolas, a equipe técnica da
superintendéncia de educacdo ja apontava, internamente, como op¢do politica para a rede
municipal de ensino, a Constituinte Escolar™, como politica participativa em oposic&o ao
PDE. Essa disputa seria travada posteriormente. A Constituinte Escolar foi lancada pela
Secretaria Municipal de educacdo, como proposta educacional estruturante em outubro de
2001.

Com o andamento dos trabalhos da Constituinte Escolar, novamente se acende o
debate pela continuidade do PDE nas escolas. Por um lado, a equipe técnica®, que formava
a superintendéncia de educacdo, apontava as dificuldades em encaminhar duas propostas
com légicas contraditorias. Por outro lado, eram as escolas, por sua vez, que cobravam uma
posicdo da Secretaria Municipal de Educacdo, posto que a Constituinte Escolar se
consolidava como I6cus de debate participativo da rede municipal de educacéo e, por isso,

transformava-se no canal de troca entre Secretaria Municipal de Educacao e as escolas para

31 Em outubro de 2002, a rede municipal de Educacdo da inicio ao amplo debate sobre A escola que temos e a
Escola que queremos. A Constituinte Escolar era, naquele momento, histdrica, pois representava a
possibilidade de construcéo de uma proposta de educacéo participativa.

2 Esclarece-se que toda a equipe da superintendéncia de educagdo assim como os técnicos do PDE
incorporaram a equipe da constituinte escolar. Acreditava-se que, como politica estruturante, a Constituinte
deveria ser composta por todos.
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discutirem os problemas decorridos do ensino-aprendizagem, assim como as contradi¢fes
geradas pelo PDE nas escolas. Desse modo, explicitava-se o conflito de interesses das duas
propostas politicas encaminhadas concomitantemente pela SEMED. Era a constituinte

escolar, portanto, que inaugurava, esse espaco. 1sso se estabelece quando

(...) consideradas as préaticas tanto dos sistemas de ensino quanto das escolas,
também o dilema parece coexistir (da gestdo democréatica versus gestao
compartilhada), uma vez que percorrem caminhos marcados pela rendicdo as
politicas estratégicas federais, quanto ndo pela simples adeséo (Fernandes, 2004b,
p.170).

O que se desenhava, naquele momento, como se esperava, foi uma reagdo por parte
das escolas que cobravam, da Secretaria de Educacdo Municipal, qual seria a conduta
politica a ser tomada em relacdo a permanéncia do PDE nas escolas. Essa tensdo criada, de
um lado, pelas demandas da constituinte escolar e, por outro lado, pelas demandas do PDE,
criaram um hiato na gestdo das politicas educacionais. Vale lembrar que, a gestdo do
governo estadual era marcada por “modelos hibridos de gestdo que alguns dirigentes
explicavam se tratar ndo de adesdo as politicas externas, mas de tatica possivel para um
momento em que a politica de financiamento inviabiliza a administracdo autbnoma e a
rejeicdo a politica federal” (Freitas, 2003, p.214), Acredita-se que, tal pratica pode ter
influenciado também alguns setores ligados da Secretaria de Educacdo do municipio de
Dourados, assim como o interior do governo nesta gestdo. Essas marcas de imposicao de
politicas, justificadas de modo simplista, aliadas as criticas e as discussdes provocadas pela
Constituinte Escolar forcaram o debate quanto a continuidade do PDE.

Tal fato acirrou os conflitos internos pela ndo continuidade do Programa
Fundescola. Ancorados no programa de governo intitulado “Vida Nova Dourados” que, no
que se refere a proposta para a educacdo, previa para o setor “democratizar a Educacgéo e
criar novos tempos e novos espagos na educagdo” (Fernandes, 2004b, p.161).

Os formuladores da Constituinte escolar se deparavam com uma conjuntura que, no
que diz respeito a situacdo educacional de Dourados, na gestdo “Vida Nova Dourados”

diante disso, a materializagcdo das propostas do programa de governo “Vida Nova
Dourados” encontrou, no cotidiano entraves que ndo sao peculiares a nossa cidade.
Eles remontam a construcdo histérica do que tem sido a educagdo no pais. (...)
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Assim, a manifestacdo da realidade educacional em Dourados, em nivel de sistema
apontava as seguintes situacGes: uma eleicdo de diretores cujo processo
normatizado em lei poderia reelegé-los ad infinitum; recursos publicos financiando
a educacdo privada; a focalizacdo da Politica Educacional no Ensino Fundamental;
a Educacdo Infantil ndo incorporada ao Sistema Municipal de Educacdo; a politica
educacional para populagdo indigena caracterizava-se pela sua inexisténcia, nao
obstante o Estado e Mato Grosso do Sul ter a segunda maior populacdo indigena
aldeada do pais, e em Dourados residirem cerca de dez mil indios.

Fernandes (2004b, p. 161) acrescentava que, “para a populacdo do campo a politica
educacional tinha como eixo central o Programa TRANSRURAL, que consistia,
basicamente, no transporte escolar — entre outras situacoes”.

Como pode se ver, o quadro politico educacional que esta gestdo (2001/2003)
encontrou estava cadtico. Por isso, esses formuladores acreditavam que somente uma
releitura da gestdo educacional, que passasse por uma construgédo coletiva, teria condi¢des
de dialogo com situacéo tdo adversa.

N&o era do desconhecimento dos técnicos da Constituinte Escolar, que defendiam a
construcdo da gestdo participativa por meio do trabalho coletivo e aliados a ela e em torno
dela, a disputa poderia levar a impasses com o ndcleo do Governo, porém, apostava-se,
segundo Fernandes (2004b), no fato de que a construcdo coletiva deveria se sobrepor como
possibilidade de construgdo de praticas democraticas.

Esse confronto se materializou em um seminario ocorrido no fim de 2002, no qual,
a disputa gerada apresentava duas teses distintas™:

12 tese — Favoravel a expansdo do PDE - constituida dos dirigentes e técnicos

representados Superintendéncia de Administracdo e nlcleo do governo. Estes ndo
acreditavam que seria um erro conceitual expandir o PDE para toda a Rede Municipal de
Ensino. Este grupo defendia que, embora a SEMED tivesse uma politica prépria voltada
para a classe popular, ndo poderia ir contra as propostas nacionais de modernizacdo do
trabalho da escola publica. Portanto, esta corrente via 0 PDE como ponto fundamental, para
a melhoria da estrutura fisica das escolas, assim como, uma fonte importante de

financiamento. Acreditavam também, na base do trabalho administrativo de cunho

%% Estas consideracdes aqui descritas sdo, em parte, analogas as descritas por Ferro (2001), visto que a disputa
que se travou pela Secretaria de Educagdo, em nivel estadual, estava também sendo travada em nivel
municipal, pois os dois grupos opositores ao PDE possuiam 0s mesmo pressupostos politico-metodoldgicos.
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gerencial e ndo viam no PDE uma oposicdo ao programa de Governo “Vida Nova
Dourados”. Defendiam, portanto, que ambos poderiam conviver no mesmo espaco.

2% tese — Contraria a expansdo do PDE. Esta corrente era representada pela

Superintendéncia de Educacdo, em sua maioria, representada pelos formuladores da
Constituinte escolar. Estes concebiam a expansdo do Plano de Desenvolvimento da Escola
— PDE para a Rede Estadual de Ensino, como uma acgdo extremamente contraditéria a
politica do programa de Governo “Vida Nova Dourados” encaminhada. Portanto, a
Constituinte Escolar se configurava em um instrumento estruturante de politica democratica
na disputa frente aos pressupostos tedricos-metodoldgicos do PDE. Argumentavam que,
naquele momento de estruturagdo e implantacdo do projeto educacional intitulado
ESCOLA PARTICIPATIVA* e assim como o langamento da Constituinte Escolar, ndo
caberia mais a continuidade dos encaminhamentos de projetos de gestdo, que vinham na
“contra-m&o” da politica que se propunha.

Ademais, as proprias escolas estavam sinalizando que era, no minimo, um
descompasso a presenca do PDE frente a proposta da Constituinte Escolar. Portanto, os
adeptos da tese 2 acreditavam que era, naquele momento, um erro conceitual expandir o
PDE, mesmo sendo ele fonte de recursos financeiros para a escola. Sendo assim, a pauta em
discussdo era fundamentalmente a questdo filosofica e ndo os recursos financeiros
favorecidos pelo PDE. Alegavam que, se a SEMED tinha proposta prépria, tinha por
obrigacgdo arregimentar recursos financeiros necessarios a sua materializacdo na escola por
outras fontes de financiamento que ndo as do Fundescola e do Banco Mundial. Na opini&o
desta corrente, a SEMED, ao expandir o PDE para a rede municipal, apresentava um
discurso incoerente com a pratica desencadeada pela Constituinte Escolar.

Cabe destacar a repercussdo que este processo teve no interior do Governo
Municipal, quando este entendeu que construir uma op¢do educacional, que nao
contemplasse o Programa Fundescola, significaria perder recursos para a educagdo. Neste
caso, 0 que seduziu o Governo Municipal foi o fato de que um dos produtos do Fundescola

a— 0 Programa de Adequacdo de Prédios Escolares (PAPE) — alocou no municipio, em

% Projeto de Educacdo elaborado pela Gestdo 2001/2002, da Secretaria Municipal de Educagao.
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2001, , R$ 847.000,00, contemplando a reforma de salas de aulas de 17 unidades escolares
(Fernandes 2004b).

Fernandes (2004b) chama a atencdo para o fato de que os recursos financiaveis ja
haviam sido alocados no municipio, até 2001, na sua quase totalidade, e, a partir de 2002, o
municipio deveria entdo financiar o Programa com recursos proprios, o que se configuraria
na compra efetiva dos produtos do Fundescola.

Efetivamente, como aponta Fernandes (2004b), em face das contradi¢bes que
permeiam opgdes diferenciadas de politica educacional, permeava um ponto que era
fundamental para o Governo Municipal: as relagfes institucionais com os Governos
Estadual e Federal, que acabam prevalecendo. O Programa Fundescola, apesar de
demonstrada a contradicdo com o desenvolvimento de propostas antagbnicas, como € a
pratica de gestdo posta pela constituinte escolar e a do PDE, continuariam sendo
desenvolvido em concomiténcia, a partir deste momento, como deciséo explicita do ndcleo
de governo®.

De posse do conhecimento de como se deu a implantacéo e a consolidacdo do PDE
no municipio de Dourados, as disputas e contradigdes contra as quais esse Programa se
instalou, pode-se passar a uma analise das escolas nas quais foi implantado o PDE, foco

desta pesquisa.

% Este movimento néo foi registrado oficialmente. O que foi descrito limitou-se ao esforco de recuperar essas
informagdes por meio de relato de experiéncias desta pesquisadora, como Superintendente de Educacdo da
Secretaria de Educagdo do municipio de Dourado, do que pode ter ocasionado a perda de alguns dados, mas
acredita-se que, em sua maioria, estdo presentes neste relato.
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111 — O ESTUDO DAS ESCOLAS: A implantacéo e execucdo do PDE em

duas escolas municipais de Dourados/MS

A esta pesquisa interessa o conceito de cultura escolar, no que tange ao
entendimento do seu objeto, qual seja, investigar as relagdes entre a elaboracdo e a
implementacdo do PDE e a autonomia da escola, identificando, nos documentos elaborados
pela escola ou fornecidos a ela pela coordenacdo do Programa Fundescola, bem como em
depoimentos colhidos de agentes envolvidos nesse processo, manifestacdes indicadoras das
medidas de centralizacdo de decisbes, descentralizacdo e/ou desconcentracdo de acdes. O
objeto desta pesquisa compreende o Programa Fundescola (PDE) que tem por finalidade
ajustar a escola as orientagdes de mercado, como parte do projeto politico econémico e
social neoliberal.

Portanto, sdo varias as formas pelas quais se aproximam o0s comportamentos das
escolas, bem como h& uma infinidade de outras pelas quais elas se diferenciam. As formas
pelas quais as escolas recebem as exigéncias da politica educacional, advinda dos 6rgéos
centrais, e como seus sujeitos respondem a elas, constituem-se nas formas que denotam
essas diferencas. Ou seja, como cada escola responde as exigéncias de um projeto politico
se constitui no modo especifico de lidar com um conjunto de normas e valores que se
impde a cada uma delas. Importa, portanto, principalmente, analisar aqui as formas pelas
quais cada escola incorpora ou ndo essas exigéncias. Para tanto, é necessario, entdo,
responder:

= Como atuam as escolas, em face do que se exige delas, no chamado “contexto

de descentralizagdo” para a construcao e implementacéo de seu PDE?

= Qual o papel assumido pelas escolas como unidades executoras em face de suas

demandas e necessidades locais especificas?

= Como as escolas registram e expressam suas experiéncias e se organizam em

face de seus problemas?
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Para tanto, neste capitulo, sdo apresentados os dados colhidos em documentos
oficiais do Programa Fundescola (PDE), assim como os dados obtidos por meio dos
questionarios. O objetivo, neste capitulo, consiste em apresentar e analisar estes dados
frente as questBes levantadas nesta pesquisa, que colocam o Programa Fundescola (PDE)
como medida (re)centralizante nas escolas de Dourados/ Mato Grosso do Sul.

E, quando se estuda a forma de implementacéo de tais medidas, € fundamental levar

em conta os meandros da cultura escolar.

3.1. Da cultura a cultura escolar

Trilhar o universo da cultura apresenta elementos interessantes ao entendimento
das questdes que ligam a escola a producdo de formas de agir e pensar, que fundamentam
as praticas educativas.

A escola, como espaco de cruzamentos de diversas culturas, encontra-se ancorada
em um projeto cultural hegemdnico que organiza a sociedade e é, por sua vez, organizada
por ela. Esta estranha forma de “fazer e se fazer” apresenta uma contradi¢do que permeia as

acOes dos sujeitos que nela convivem, assim

A escola impde, lentamente, mas de maneira tenaz, certos modos de conduta,
pensamento e relagdes proprios de uma instituicdo que se reproduz a si mesma,
independentemente das mudancas radicais que ocorrem ao seu redor. Os docentes e
os estudantes mesmo vivendo as contradigdes e 0s desajustes evidentes das praticas
escolares, dominantes, acabam reproduzindo as rotinas que geram a cultura da
escola, com o objetivo de conseguir aceitacdo institucional (Pérez Gémez, 2001, p.
11).

O conceito de cultura, por sua vez, ndo apresenta uma definigcdo simples, ingénua
ou despossuida de sentidos histdricos que o0 moldaram durante a trajetoria humana. Para dar
corpo a estas afirmacdes, toma-se como base Eagleton (2005), que ao se propor demonstrar
a idéia do que possa ser cultura, investigou-a de modo bastante instigador. O autor parte do
conceito etimoldgico, no qual a cultura é entendida como um conceito derivado da

natureza, lavoura ou cultivo agricola. O termo cultura passa muito tempo por definir uma
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atividade, até que denotasse como uma entidade. O termo cultura, assim, guarda duas
questdes importantes: liberdade e determinismo. Para o autor, cultura é tanto expressdo da
acao (cultivar), como a da sua natureza (aquilo que se cultiva). O sentido dialético que
empreende tal termo se apresenta na relagdo entre a existéncia de uma matéria-prima
(natureza) e quem a transforma, o humano. Portanto, é um jogo entre o natural e o artificial.

Nesse sentido, cultura compreende a tenséo entre racionalidade e espontaneidade.
A idéia de cultura se situa em duas polaridades: a naturalista, que tem por afirmacédo o
carater biologico; e a idealista, que se assenta no agir humano, que diferencia, ou eleva, o
humano em relacdo ao animal. Para que a cultura se manifeste, é necessaria uma condi¢do
natural, mas também uma condi¢do “inatural” que, por sua vez, se materializara na
transformacéo dessa mesma condi¢do da natureza.

Eagleton (2005) faz uso do conceito de Bildung, trabalhado por Matthew Arnold,
expressando-o como o conflito constante dos individuos motivados por antagonismos
inerentes as condicdes sociais. Para o autor, Bildung € a condi¢do em que o Estado trabalha
para tornar hegemonicas condicdes para o convivio entre as diferencas e, assim, torna-las
socialmente aceitas pela maioria.

Para esse autor,

o Estado € aquele ambito transcendente no qual essas divisdes podem ser
harmonicamente reconciliadas. Para que isso aconteca, contudo, o Estado j&
tem estado em atividade na sociedade civil aplacando seus rancores e
refinando suas sensibilidades, e esse processo é 0 que conhecemos como
cultura (Eagleton, 2005, p. 16).

Ao analisar o conceito do desenvolvimento historico de cultura, Eagleton (2005)
toma como expressao o estudo de Raymond Williams, que faz um tracado das condicdes
historicas e sociais e 0 conceito de cultura, e chega a considera¢des que demonstram que 0
conceito de cultura, pela sua dubiedade, varia em determinados momentos. Entre outras
variagdes, o conceito assume a forma de civilizacdo, no qual, individuo civilizado (ora
centrado na materialidade, ora na erudicdo) era o padrdo cultural a ser assumido como
valor, moldando os demais povos aos interesses das nagOes ditas civilizadas. Esse

significado, ndo por acaso, é dominante no momento em que a colonizag¢do é um principio
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de subjugacdo dos povos considerados incivilizados pelos estados com maior nivel de
poder econdémico. O conceito de cultura, nesse sentido, explicita contradi¢cGes entre a
tradicdo e a modernidade, refletindo a crenca de que o termo se assenta na expressao da
diversidade de manifestacGes dos varios povos e ndo em um modelo Unico, universal, como
pensado pelo iluminismo. Para Eagleton (2005), “embora as palavras civilizacéo e cultura
continuem sendo usadas de modo intercambiavel, em especial por antropélogos, cultura é
agora também quase o oposto de civilidade. Ela € mais tribal que cosmopolita” (Eagleton,
2005, p.25).

O termo cultura apresenta-se como um espaco de conflitos politicos que, em cada
momento, expressa a disputa travada pelos varios grupos que vdo dando a esse conceito
interpretacdes contrarias, refletindo projetos sociais em disputa. Se o termo cultura
demonstra valor normativo que atende a subjugacéo de um povo a outro, por outro lado, ele
apresenta-se também como espaco de critica. Nesse momento, ele salta do campo
meramente filosofico e historico a marca do conflito politico ndo explicito, o que confere
ao termo cultura uma visdo critica, uma forma de entendé-la como uma expressao de uma
minoria e ndo somente como um conceito universal.

Outra definicdo, que explicita que ndo se pode tratar um tema tdo polémico de
forma Unica, estd no conceito oferecido por Perez Gomez (2001), que considera a cultura

como um

conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por um
determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercdmbios
sociais, as produgdes simbdlicas e matérias e as realizacdes individuais e coletivas
dentro de um marco especial e temporal determinado. A cultura, portanto, é o
resultado da construgdo social, contingente as condi¢fes materiais, sociais e
espirituais que dominam um espaco e um tempo. Expressa-se em significados,
valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicdes e objetos, sentimentos
(' materiais e simbolicos) que circundam a vida individual e coletiva da comunidade
(Perez Gomez, 2001, p. 17)

Gimeno Sacristan (1999), ao ler Kant, aponta a importancia do legado da
modernidade para educagéo e sua presenca nos valores educacionais atualmente, segundo

0 qual o homem moderno deve ser disciplinado, cultivado e ter critérios morais para as
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escolhas. Para Gimeno Sacristan (1999), esses preceitos se tornaram o formato do projeto
cultural de educacdo que perpassa a atualidade. O autor afirma que o legado da
modernidade foi 0 modelo que substanciou a educacdo, portanto, seu produto, 0 homem,
absorveria, por meio dela, 0s condicionantes culturais necessarios para o convivio social, 0s

contelidos da cultura.

Na tradicdo cléassica e humanista a cultura foi associada, como adjetivo, a condicéo
do homem culto, educado, cultivado (a primeira significacdo de cultura provém de
sua associabilidade metaférica com o termo agri-cultura ou cuidado do agro). E o
sentido da paidéia grega e do bildung germanico. A tradicdo de modernidade em
educacdo vinculou esse sentido pessoal e subjuntivo de cultivar-se, gragas ao qual
nos tornamos mais perfeitos e melhores (cultus, em latim equivalia também a
formoso, arrumado), ao acesso e a apropriacdo da cultura objetivada, que é externa
aos sujeitos. O ser humano cultivado- educado sera o ser ilustrado, um acréscimo a
suas condicBes naturais, que lhe é dada por aquela apropriacéo, recuperando o que
constitui o ideal classico e humanista da formagdo humana. Por isso, “cultura”, no
ser humano seré& oposto a “natura”, como educacéo é a superacdo daquilo que nos é
dado somente por heranca (Gimeno Sacristan, 1999, p.161).

Ak

A idéia de cultura que se revela estd “colada” a uma forma de agir e pensar da
sociedade (projeto cultural), da qual se apreendem os significados simbolicos manifestos.
Em uma sociedade capitalista de producédo, com os valores tradicionalmente centrados na
cultura ocidental, o projeto cultural, que ora se pde como dominante, € marcado por formas
de agir e pensar. Esse projeto cultural tem por finalidade perpetuar o modelo social por
meio dos variados campos sociais.

No campo educacional, essas manifestagdes estdo presentes na fungdo social da
escola, que tem por objetivo a reproducdo da cultura, conforme aponta Gimeno Sacristan
(1999), ao afirmar que sem reproducéo, ndo ha educacdo. O objetivo primeiro da educagéo
¢ garantir a transmissdo da cultura as novas geracGes. Se isto assim o &, as praticas
educativas se constituem nos espacos dessas manifestagcdes, que empreendem significados
simbolicos de uma determinada cultura, dando contornos as formas de agir e pensar de uma
sociedade.

Nesse sentido, a escola se configura em espaco privilegiado de transmissdo de

cultura legitimada pela sociedade, e, como tal, tem, na sua organizacdo, elementos
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desencadeadores que sistematizam e executam suas acGes. O conjunto desses elementos

compde a cultura escolar

como sendo aquele conjunto de saberes que, uma vez organizado, didatizado,
compde a base de conhecimentos sobre a qual trabalham professores e alunos. E
nesta esta pressuposta uma selecdo prévia de elementos da cultura humana,
cientifica ou popular, erudita ou de massas (Forquin, 1993, p. 167).

Perez Gomez (2001, p. 131), ao tratar do tema, afirma que

a escola como qualquer outra instituicdo social, desenvolve e reproduz sua propria
cultura especifica. Entendendo por isso o0 conjunto de significados e
comportamentos que a escola gera como instituicdo social. As tradicBes, 0s
costumes, as rotinas, os rituais e as inércias que a escola estimula e se esforca em
conservar e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que nela se
desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de expectativas e de crencas ligadas a
vida social dos grupos que constituem a instituicao.

Ao examinar a cultura escolar provocada pela hegemonia do neoliberalismo,
Pérez Gomez (2001) estuda a funcdo social da escola, analisando as mudancas ocorridas,
que o autor define como condi¢bes da pos-modernidade. O autor destaca, como
determinacGes mais influentes na vida da instituicdo escolar: “a relatividade e perda do
fundamento da racionalidade; complexidade social e aceleracdo das mudangas
tecnoldgicas; autonomia, descentralizacdo e complexidade; rentabilidade e mercantilizacao
do conhecimento.” (Pérez Gémez, 2001, p. 133).

Segundo o autor, esses elementos tornam complexas as relacGes na escola. Os
agentes escolares sdo envolvidos por demandas de um projeto politico que mercantiliza e
desregulamenta a educacdo. Isso provoca a disfungdo em um dos principais objetivos da
educacdo, a fungdo educativa. Segundo o autor, para legitimacdo desse projeto, conceitos
como descentralizacdo, autonomia e participacdo, entre outros, passam a compor o discurso
neoliberal de justificacdo “como em um jogo, em que a ambiglidade semantica é o

principal instrumento de persuasédo e propaganda” (Pérez Gémez, 2001, p. 134). Portanto,



132

(...) neste jogo de pseudoautonomia e liberdade no livre cenario de intercdmbios
mercantis, o sistema educativo perde sua especificidade e sua autonomia real, como
espaco de contraste, reflexdo critica intelectual, convertendo-se em mero
instrumento de servico das exigéncias do sistema econémico atual como assim o
quer o pensamento neoliberal. (Pérez Gémez, 2001, p. 135).

A cultura escolar, na sociedade neoliberal, é provocada a responder aos valores,
modo de agir e pensar desse novo projeto politico. Para isso, novos mecanismos se
instalam no interior das escolas, a fim de dar vazéo a essa nova demanda. Mesmo com toda
demanda posta, a perda de sentido nas tarefas educativas por seus agentes escolares, o
excesso de informacgdo, o0 acimulo de tarefas, a perda de centralidade no ensino, o exame
da escola tem demonstrado formas de resisténcia que, por vezes, conscientes ou nao, a
cultura escolar, por meio de seus integrantes, apresentam rea¢des que, necessariamente, nao
segue aos objetivos diretos propostos, por se encontrarem permeados pelas diversas
experiéncias que se cruzam no ambiente escolar, o que as torna, ainda que aos “olhos

fechados” da politica vigente, formas de agir e pensar criticamente e, por vezes, autbnomas.

3.2. O que é a escola?

A escola é uma construcdo historica, esta assentada em uma trilha de sentidos
(Sampaio, 2006) que a diferencia de outras instituicbes. Sua cultura é elaborada a partir de
condicionantes internos e externos e somente podem ser apreendidos quando se considerar

que

ndo ha ddvidas que estamos diante de uma invencdo histérica, contemporanea da
dupla revolucdo industrial e liberal que baliza o inicio da modernidade e introduziu
como novidades, o aparecimento de uma instancia educativa especializada que
separa 0 aprender do fazer, a criagdo de uma relacdo social inédita, a relacéo
pedagdgica no quadro da classe, superando a relacdo dual entre o mestre e o aluno;
uma forma de socializacdo (escolar) que progressivamente viria a tornar-se
hegemdnica (Canério, 2005, p.61).
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Esse autor afirma ainda que, para compreendé-la, € necessario compreender suas
trés dimensdes, quais sejam: a forma escolar, a escola como organizacdo e a escola como

instituicdo. Assim, como forma, a escola representa

(...) uma nova maneira de conceber a aprendizagem, em ruptura com 0S processos
de continuidade com a experiéncia e de imersdo social que prevaleciam
anteriormente. Esta modalidade de aprendizagem, baseada na revelacdo, na
cumulatividade e na exterioridade, possui autonomia prépria e pode, portanto,
existir independentemente da organizacdo e da instituicdo escolar, como acontece
nos nossos dias. E nesse sentido que podemos falar de uma escolarizagio das
atividades educativas ndo escolares (Canario, 2005, p. 62).

Como organizacao, a escola corresponde

a uma nova organizacdo que, tendo tomado possivel transicdo de modos de ensino
individualizados (um mestre, um aluno) para modos de ensino simultdneo (um
mestre , uma classe), viabilizou a emergéncia dos sistemas escolares modernos. A
organizagdo escolar que historicamente conhecemos corresponde a modos
especificos de organizar 0s espacos, 0s tempos, 0s agrupamentos dos alunos e as
modalidades de relacdo com o saber (Canario, 200, p. 62)

E, finalmente, a escola, como instituigdo, funciona

(...) como uma fabrica de cidaddos, desempenhando um papel central na integracéo
social, na perspectiva durkheimiana de prevenir a anomia e preparar a insercao
social na divisdo do trabalho. Como instituicdo, a escola desempenha do ponto de
vista historico, um papel fundamental de unificacdo cultural, linglistica e politica,
afirmando-se como um instrumento fundamental da construcdo dos modernos
estados-nacdo (Canario, 2005, p. 62).

Desse modo, para analisar as relacfes externas as escolas, como no caso das
politicas que chegam a elas, deve-se considerar que a escola responde a essas politicas
dentro de suas trés dimensdes, como instituicdo, organizacdo e forma escolar, pois de
acordo com Pérez Gomez (2001) e Gimeno Sacristan (1999), a escola é detentora de uma
cultura prépria e se estabelece como um grupo social, no qual 0s seus grupos sociais
presentes ndo apenas reproduzem o que lhes é imposto (declaradamente ou n&o)

externamente, mas também criam sua propria cultura ou sub-cultura.
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Tendo em vista tal concep¢do de escola e de cultura escolar € que se apresenta, a
seguir, 0 universo das escolas investigadas, que se configura como “porta de entrada” para

as analises que seguem.

3.3. Universo das escolas pesquisadas

3.3.1. O perfil das escolas selecionadas

As unidades de ensino pesquisadas atendem ao Ensino Fundamental e pertencem a
rede Municipal de Dourados/MS.

As escolas municipais de Dourados tém, em sua trajetoria, a gestdo democratica
instituida pela Lei Municipal 1.925/94 (Fernandes, 2000). Portanto, tem a gestdo
democratica como um dos elementos fundamentais na concretizacdo das politicas
participativas, e a eleicdo de diretores € sua expressdo. Os diretores sdo eleitos por voto
direto, 0 que representa uma diferenga no trato das relagdes diretores/comunidade escolar.
Mas, as escolas estudadas, apesar de possuirem elementos comuns quanto a forma e a
organizacdo, apresentam outros que as diferenciam e sdo estes 0s que importaram para esta
pesquisa. Para estabelecer uma melhor diferenciacdo entre as escolas focalizadas, vale
lembrar que a pesquisa foi realizada em duas unidades no municipio de Dourados, sendo
aqui denominadas escola I e escola Il.

A Escola I localiza-se em uma area da periferia de Dourados, recebendo alunos
oriundos das camadas populares. Os elementos que a tornaram alvo desta pesquisa residem
no fato de esta escola ter, na direcdo e na coordenagdo do Programa Fundescola (PDE),
pessoas que habilmente envolviam a comunidade escolar e que defendiam o PDE como
instrumento importante para a instituicéo.

Cabe abrir aqui um paréntese para esclarecer a proximidade da direcdo com 0s
dirigentes da Secretaria Municipal de Educacéo, cuja gestdo ocupava o cargo ha 12 anos, e
que fazia desta escola, base de sustentacdo das politicas da Secretaria Municipal de

Educacdo. A escola reunia, naguele momento da implantagdo do PDE, o0s aspectos
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importantes para seu desenvolvimento de acordo com a visao oficial do Fundescola, quais
sejam, uma direcao alinhada com os interesses da Secretaria que, conforme apontou Freitas
(2003), caracterizava-se por modelos hibridos de gestdo, uma direcdo escolar “forte e
representativa” (centralizacdo de decisdes na direcdo da escola) e a sustentacdo dada pela
comunidade escolar. A maioria das decisfes era tomada pela direcdo e cargos diretamente
ligados a ela e, posteriormente, comunicadas aos demais membros. Esta escola foi citada
pelo Programa Fundescola (PDE) como uma das mais “ativas” na execu¢do do PDE,
conforme matéria publicada em jornal local. A “aceitacdo” inicial e a continuidade da
escola no Programa Fundescola (PDE) se tornaram a motivacdo para investigar suas
praticas em relacdo ao PDE. Assim, a escolha desta escola foi motivada pelo fato de ter
aderido ao PDE desde o inicio e apresentar um alto grau de aceitacdo do Programa
Fundescola®, conforme apontaram seus representantes na reunido de avaliacdo do PDE,
ocorrida logo no inicio da nova gestdo da Secretaria de Educacao.

A Escola Il situa-se em area urbana e recebe alunos oriundos, em sua maioria, de
familias de funcionarios publicos, pequenos comerciantes e comerciarios. A presenca dos
pais na escola, como relatou a direcdo em conversa informal, é mais assidua e, portanto,
exige da escola que as acOes sejam mais amplamente discutidas com a comunidade escolar.
A diretora relatou ainda que os pais exigem da escola, uma aproximagao com a atuacdo das
escolas privadas, o que era compartilhado pela diretora. Em varias ocasides, a diretora desta
escola afirmou que “sua escola era uma empresa” e, como tal, ela teria que “prestar contas
aos pais” pelo rendimento dos seus filhos. A visdo de resultados pautava a préatica da
direcdo que era repassada aos seus agentes.

N&o por acaso, existia um descompasso entre a visao da direcdo e a dos professores
sobre o PDE. Os professores viam nesse Programa uma “sobrecarga de trabalho”, além de
acreditarem que o PDE ndo respondia a suas necessidades. A decisdo de abandonar o PDE
foi tomada pelo coletivo de professores e teve que ser acatada pela direcdo. Todavia,
guando a consulta foi estendida aos pais, posteriormente, essa decisdo foi revogada e a

escola decide, entdo, pelo retorno ao PDE. Ao que tudo indica, é possivel supor que a

% A participago e desenvolvimento da Escola I, no PDE, constam nos relatorios das GDE’s na coletanea de
documentos da Secretaria de Educacéo, intitulada Informacdes Gerais sobre o PDE —Anos 1999-2000 (Brasil,
2000d).



136

reunido com os pais dos alunos tenha sido, estrategicamente, encaminhada pela direcéo,
como uma Ultima “cartada”, pela continuidade do PDE em fungéo da sintonia politica que a
diretora demonstrava pelo Programa Fundescola. Vale dizer que, para os diretores, 0
Fundescola acenava como possibilidade, via financiamento, de resolverem questdes
administrativas cotidianas, um atrativo de facil cooptagdo, tais como compra de material
didatico, entre outros. Assim, essa escola apresentou dois momentos distintos em sua
trajetéria em relacdo ao PDE. Um foi na adesdo, quando as escolas, premidas pelas
urgéncias da Secretaria de Educacdo, aderem ao PDE. Outro foi quando tiveram
oportunidade de demonstrar suas criticas, abandonando PDE e retornando, trés meses mais
tarde. O retorno da escola ao Programa foi comunicado a Secretaria de Educacdo mediante
Ata, na qual os representantes da escola alegaram que os pais haviam solicitado a
continuidade do PDE, tendo em vista que a verba destinada poderia ser Util & escola. Este
fato ajudou a definir esta escola como alvo de estudo.

Assim, tomou-se como pressuposto que as singularidades dessas duas escolas
emprestariam significativas contribuicdes para o desenvolvimento da pesquisa. Tais
singularidades sdo apresentadas com maior detalhamento, a seguir, delineando-se o
universo de ambas.

A Escola I.

Localiza-se na periferia urbana, tem 682 alunos no Ensino Fundamental (de acordo com
0 Censo Escolar/SEEC) (Brasil, 2005), distribuidos em 32 turmas; possui 40
professores; atende em niveis e modalidades de ensino, Pré-escolar, 1% a 82 séries do
Ensino Fundamental, EJA. Funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno. O
percentual de professores com licenciatura plena é de 100.0% (de acordo com o Censo
Escolar/SED/MS, Brasil 2005).

Escola Il.

Localizada na area urbana, atende nos niveis e modalidades de ensino: Educagédo pré-
escolar, Ensino fundamental — 1" a 4° série. Atende 314 alunos no Ensino Fundamental,
distribuidos em 17 turmas; possui 17 professores (de acordo com o Censo Escolar,
Brasil, 2005). Funciona nos turnos matutino e vespertino. O percentual de professores
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com licenciatura plena é de 100.0% (de acordo com o Censo Escolar /SED/MS, Brasil,
2005).

3.4 . A visao dos diferentes agentes sobre o PDE

Para andlise dos dados, escolheu-se iniciar pelas publicacdes oficiais do Programa,
visto que elas demarcam o movimento da elaboragdo dos PDE’s nas escolas escolhidas,
assim como oferecem ao leitor mais informagdes sobre a cultura da escola e as
determinacbes do Programa Fundescola (PDE). Este conhecimento é valido para
compreensdo dos condicionantes da pesquisa.

E importante salientar que, ao apresentar os resultados obtidos na investigacio por
meio de questionarios, estardo sendo consideradas as opinides dos depoentes a respeitos do
tema tratado. Portanto, as opinides expressas sdo produtos das representacdes dos
individuos envolvidos que, segundo a analise feita, aponta a grande contribuicdo dessas
informagOes para a pesquisa. Antes, porém, & necessario apontar algumas caracteristicas
dos sujeitos investigados, pois elas colaboram para entender a origem e formacdo desses
agentes que tecem a cultura da escola.

Para a andlise dos dados, tomou-se, como orientacdo geral, o conjunto de
recomendag0es de autores como Bardin (2000), Bogdan e Biklen (1992) e Giovanni (1998).
Trata-se, segundo esses autores, de encontrar os “filtros”, a percepcao do que € relevante,
pertinente ou ndo em todo o material, ou seja, esta etapa da pesquisa corresponde ao
momento de explicitar o que foi sendo “apreendido” ao longo da investigagdo. Segundo
Giovanni (1998), trata-se de levar a efeito dois momentos bem especificos que caracterizam
o trabalho de organizacgéo e anélise dos dados:

1) - organizar todo o material
- dividi-lo em partes
- mapear e identificar em cada fonte de dados

- tendéncias, padrdes e excecoes.
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2) - reavaliar as tendéncias identificadas
- perceber as relagcOes entre as diferentes fontes de dados, entre elas e os resultados de
outros estudos e entre elas e as teorias utilizadas como fundamentos para o trabalho de
pesquisa.

Assim, foram definidas algumas “chaves de analise” ou “categorias” oriundas dos
proprios dados e que demonstraram a capacidade de relacdo com o todo (ou de recuperacdo
do todo) no momento de seu reagrupamento. A escolha do procedimento de analise, com
base em categorias definidas a posteriori, tem se mostrado, segundo 0s autores aqui
citados, valiosa para a compreenséo global dos dados nas mais diferentes pesquisas.

Portanto, para a elucidacdo dos condicionantes do PDE como medida
centralizadora/descentralizadora no interior das escolas de Dourados/MS, foram
consideradas as seguintes “chaves de analise”:

1) Participagdo, envolvimento e compromisso dos professores e do pessoal técnico;
2) Melhoria das praticas docentes/ensino-aprendizagem;
3) Atendimento as necessidades da escola;
4) Autonomia da escola;
5) Maior descentralizagéo das decisdes no &mbito da escola.
Com base em tais “chaves”, sdo analisados, a seguir, os dados colhidos nos

documentos encontrados no arquivo da Secretaria de Educacdo Municipal.

3.4.1. Os sujeitos das Escolas e seu papel no desenvolvimento do PDE

Os sujeitos das escolas deste estudo possuem nivel superior e sdo licenciados em
diferentes areas. Estdo na faixa etaria entre 30 a 60 anos, sdo, em sua maioria, mulheres
(somente dois sdo homens). Possuem mais de 10 anos de experiéncia no magistério do
Ensino Fundamental | e Il. Deles, 05 professores ja exerceram a funcdo de Diretor e
Coordenador de escola, 02 atuam em Ensino Médio e 01 em Ensino Superior. Exercem ou
ja exerceram diferentes funcdes dentro do PDE, isso porque as varias fungbes podem ser

respondidas pelo mesmo sujeito, pelo fato de que as fun¢des podem ser alteradas sem que
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se alterem os sujeitos. Isto dependera dos objetivos tracados pela escola — que terdo, por sua
vez, seu lider e suas metas, com seus respectivos gerentes e, por fim, os participantes do
Plano de Acdo, ligados as fases anteriores. Cada profissional podera se responsabilizar por
uma ou mais funcgdes dentro dos objetivos propostos, conforme aponta o manual. Observa-
se que os integrantes do GS séo professores graduados em diversas areas do conhecimento
e possuem experiéncias em varias funcdes na escola, 0 que pressupde maior capacidade de
analise sobre o ensino e a aprendizagem e seus desdobramentos para a avaliagdo dos novos

modelos de gestdo que chegam as escolas.

3.4.2. Autonomia da escola e as formas de tomada de decisao

“O conceito de autonomia € construido historicamente pelas diferentes
caracteristicas culturais, econémicas e politicas que configuram as sociedades ao longo de
sua trajetoria” (Martins, 2002, p. 11). Assim, discute-se a autonomia das escolas como eixo
fundamental na construcdo de sua identidade coletiva, bem como na construgéo de suas
préticas cotidianas.

Historicamente, a autonomia das escolas constitui um dos pontos fundamentais nas
lutas dos educadores. Sdo necessarios espagcos autbnomos que garantam o desenvolvimento
das capacidades de pensar, sentir e atuar. A escola também é o l6cus por exceléncia no
desenvolvimento destas capacidades. Tanto a pratica docente, quanto as relagBes internas
da escola, constituem-se em elementos que podem construir espacos democraticos, seja na
sala de aula, seja na elaboracgéo do curriculo, seja nas relacdes entre professores e alunos.

A autonomia, nas escolas, “aparece como possibilidade efetiva de se romper com a
tradicdo centralizada, burocratizada, antidemocratica de administracdo, planejamento e
avaliacdo no ambito educacional” (Martins, 2002, p. 11). Sendo assim, as escolas, que
integram o Programa Fundescola, enfrentam dificuldades na conducdo de suas praticas
tanto no planejamento e administracdo quanto na avaliagdo de suas atividades. Com a
corrida pela implantacdo da politica neoliberal,
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em busca da eficiéncia e da reducdo de custos, 0s grandes sistemas e organizacdes
burocréaticas estdo sendo substituidas por de pequena instituicbes, com relativa
autonomia e responsabilidades sobre o processo de producdo de bens ou servicos.
Tais instituicdbes mais reduzidas, e organizadas em equipes de trabalho
relativamente autbnomas, sdo muito mais flexiveis e méveis para responder as
exigéncias mutaveis do mercado e as necessidades dos clientes (Pérez Gémez,
2001, p. 137).

Nessa perspectiva, em decorréncia dessas demandas, impdem-se mudancas na
gestdo pedagdgica das escolas. Para se constituirem em instituicdes moveis e flexiveis,
dotadas de “autonomia”, as escolas respondem a questdes pontuais, exigidas pelo mercado
via “cliente”, descaracterizam-se em sua funcao historica, atendendo apenas ao incremento
da produtividade. Esses elementos sdo 0s primeiros passos para a privatizagdo do ensino, a
competitividade, o tratamento da educacdo como mercadoria. Assim, a autonomia passa a
ser vista como autonomia “de ag¢Ges”, que nega a possibilidade de decisdo. Esse é o grande
“nd” em relagdo a propria autonomia, que as escolas precisam enfrentar — a diferenca entre

a “autonomia real” e “autonomia outorgada’:

A autonomia real remete a criacdo e a improvisagdo, enquanto a autonomia
outorgada remete a prescri¢do “os trabalhadores devem ser autbnomos”, de maneira
inserir o inesperado a regra. Esta deve conter o0 maximo de previsdes e prescricdes
para que a acdo seja uniformizada e garanta a qualidade do trabalho de todos (...)
em seu sentido instrumental, a autonomia € outorgada enquanto instrumento de
coordenacdo das relacBes de trabalho e visa um objetivo econémico de gestdo da
empresa (Rosenfild, 2004, p. 202-204).

A autonomia, frente ao Programa Fundescola (PDE), é ponto-chave nesta pesquisa,
pois, diante do material colhido, verificou-se que tanto as escolas quanto os elaboradores e
técnicos acompanham de perto o Programa Fundescola emitem opinides diferentes sobre a
autonomia que perpassa as consideracdes sobre o PDE.

O conceito de autonomia, pensado pelo Programa Fundescola (PDE), é relativizado.
Para o Fundescola, a autonomia das escolas, respeitados os marcos legais, “é sempre
relativa”, portanto, a escola deve respeitar o curriculo prescrito, ocupando o espaco dado
pelas Secretarias de Educacdo que se firma em “(...) espaco de manobras das escolas se

restringem seu funcionamento e sua manutencdo, a alocacdo de seu pessoal, & organizagdo
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de seu calendario, ao estabelecimento de parcerias com a comunidade” (Amaral sobrinho,
1999, p. 50).

Ao se colocar os limites da autonomia da escola, ndo se quer sinalizar que ela ndo
possa existir. O que se quer mostrar é que é necessario vé-la como um processo e
ndo como um fato que passa a existir apenas porque foi formulado como politica. O
gue hoje existe de autonomia em muitas escolas publicas era impensavel ha vinte
anos atras. A melhor estratégia é reconhecer os limites, é trabalhar a autonomia a
partir do perfil e da capacidade das escolas. (..) E necesséario se trabalhar
autonomia da escola no varejo e ndo no atacado (Amaral Sobrinho, 1999, p. 14).

Observa-se que a escola somente é considerada “autbnoma quando demonstra
competéncia para ocupar o espaco que lhe é aberto pela Secretaria de Educacdo” (Amaral
Sobrinho,1999, p.28). Assim, o critério “eficiéncia” permeia a construcdo do conceito de
autonomia apresentado. Entende-se que somente as escolas capazes de desenvolver
plenamente sua gestdo gerencial devem ser autbnomas, o que corrobora a analise até aqui
desenvolvida de que Programa Fundescola (PDE), a0 mesmo tempo em que propde
autonomia para escolas resolverem seus problemas, relativizam o conceito, o que
demonstra que tiram delas a possibilidade de se autoconduzir, tanto nas tarefas do PDE,
guanto no engessamento da gestdo que o PDE tenta instrumentalizar nas escolas. A
operacionalizacdo do que o Fundescola (PDE) entende por autonomia fica marcada pelas
formas de controle para garantir a execucdo das decisdes acerca dos encaminhamentos
dados pelo monitoramento das atividades.

Pela anélise dos documentos produzidos pelos técnicos responsaveis pelo PDE, em
nivel local, constata-se que “(...) a metodologia imprime uma pratica de controle o que nédo
corresponde ao discurso de autonomia”. (GDE’s Documentos — Pontos de Estrangulamento
do PDE, 2002, Brasil 2000d). (Ver anexo 3).

Os documentos reunidos sob o titulo Informacgdes Gerais sobre o PDE -Plano de
Desenvolvimento da Escola — Anos 1999 e 2000, tém por finalidade relatar o processo de
implantacdo, expansdo e consolidacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE, na
rede municipal de ensino de Dourados/MS. O documento estd organizado conforme os
fatos ocorridos no ano de 1999, quando se deu a implantacdo do Plano em 07 (sete) escolas

municipais e, no ano 2000, com a continuidade do processo de execu¢do e também com a
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consolidacdo nas demais escolas da rede (com o minimo de 200 alunos, conforme
orientacdo do Programa), que totalizaram 27 (vinte e sete escolas), de um total de 34 (trinta
e quatro) escolas do Municipio.

A encadernagdo retne também documentos referentes & elaboracdo da proposta
Curricular (1999) e da Proposta Pedagogica (2000) para as 7 (sete) escolas que
participaram da implantacdo do PDE. Essa encadernacdo faz parte do arquivo publico da
Secretaria Municipal de Educacdo e possui varios documentos, tanto produzidos pela
Secretaria quanto oriundos do Fundescola. Reinem também os Planos de Trabalhos dos
GDE’s, com 0 acompanhamento feito as escolas nas diversas fases do PDE. A analise desse
material possibilita conhecer como os técnicos e gestores acompanharam a implantacédo do
Programa Fundescola no municipio de Dourados.

No resumo geral da primeira etapa (Implantacdo do PDE), as GDE’s apresentam
acOes referentes as escolas envolvidas e relatam, no documento chamado Elaboragdo do
PDE - Resumo Geral (Brasil, 2000d), que as atividades desenvolvidas pelas escolas
pesquisadas mantiveram envolvimentos diferenciados na implantacédo do PDE.

Esses documentos revelam o controle que o Programa mantinha sobre as escolas,
exigindo delas cumprimento do cronograma de trabalho, no qual as etapas de
desenvolvimento sdo acompanhadas por relatorios e estes sdo encaminhados a coordenacédo
regional. Isso pode ser constatado nos relatorios exibidos nos documentos que controlam as
acoes das escolas.

Segundo o documento, a Escola | manteve “envolvimento constante”, ja a Escola Il
manteve “envolvimento razoavel” no processo, com interrupcbes. Esse envolvimento
diferenciado pode estar relacionado as diferencas individuais postas pela cultura das escolas
e pela forma de reagir ao Programa, considerando o trabalho que elas vinham
desenvolvendo na implantagao.

Um segundo documento analisado reune os formularios de monitoramento do
processo de elaboracdo do PDE nas escolas, envolvendo: as escolas, 0 GDE/GAE e o
Assessor Técnico, cada um destes envolvidos realiza sua auto-avaliagdo, utilizando os
formulérios especificos elaborados pela Coordenagdo Geral do Programa. Os formularios

de avaliacdo do trabalho das escolas sé@o emitidos pela coordenacdo geral do Fundescola,
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repassado pela COEP e especificam o que deve ser considerado na avaliacdo da
implantacdo do PDE. Observa-se que esses formularios foram preenchidos, rigorosamente,
por cada um dos técnicos, de acordo com as atividades desenvolvidas pelas escolas
participantes.

A definicdo ou escolha pelas escolas em relagdo ao problema a ser enfrentado é
posto em segundo plano nos formularios aos quais elas tém que se submeter. As escolas
seguem orientacdes verticalizadas, que desconsideram sua cultura e suas necessidades
concretas. Esta observacdo pode revelar o nivel de centralidade exibida pelo material de
origem do Programa que, alheio as dificuldades reais da escola, impde determinadas
praticas que ndo respondem a realidade de cada escola.

Por esse material, é possivel perceber que as escolas, frente as propostas de acdo
apresentadas pelo Programa e frente ao que ele denomina “efetividade do processo” ou
seja, “melhoria do desempenho dos alunos na escola”, “alunos aprovados”, se véem
limitadas a caracterizar ou avaliar os resultados de seu trabalho em face do que se considera
“resultados obtidos em detrimento da qualidade” (Brasil, 1999)

Todavia, nota-se que as escolas ndo escolheram, entre as a¢des prioritérias, aquelas
que contemplaram as escolhas dirigidas pelos técnicos do Programa. Escolheram, sim, as
que acreditavam ser mais adequadas as suas necessidades, 0 que pode ndo representar uma
escolha ideal, porém, fazem-no contrariando, em parte, 0s objetivos impostos pelo
Programa.

Observa-se que tais imposicdes apontadas pelos GDE’s ndo estariam se dando ao
acaso. A dindmica pela qual as relagbes de poder se estabelecem nas escolas, via 6rgaos
centrais, responde a imposic¢do de novos paradigmas de gestdo, segundo 0s quais a escola
deve se organizar. Assim, um dos fatores que confunde as decisdes das escolas pode estar
na rapidez com que 0s programas sdo implantados, nas exigéncias e nas urgéncias de
formacédo dos sujeitos para o desenvolvimento das novas demandas, que encontram 0s
atores escolares sem condicdes de analise necessarias para participacdo e envolvimento.

A escola, ora respondendo como uma unidade do sistema de ensino que tem que se
submeter a ele, ora sendo cobrada como instituicdo autdbnoma, capaz de dar respostas a
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situacOes externas, vai lidando com suas incertezas e angustias, com atitudes que tentam

preservar, de alguma forma, sua cultura. A esse respeito, Pérez Gomez 2001, observa que,

no periodo atual de transicao, de busca incerta e confusa de novos procedimentos e
novos papéis, € obvio que o docente se sente angustiado pela intensificacdo de suas
tarefas profissionais para fazer frente, de maneira incerta e difusa, a complexa e
urgente diversidade da demanda. Além do mais, tem recompor e reconstruir seu
papel profissional aoc mesmo tempo em que se incrementam as exigéncias
exteriores que se tornam mais urgentes. Incremento de responsabilidades e
mudancas de papéis e funcdes se mesclam numa preocupante convergéncia para
aumentar a confusdo e o estresse (Pérez Gémez, 2001, p. 176)

No documento Tabulacdo dos dados — Tabela 2: Acbes propostas — Ano 1999
(Brasil 2000d), ilustra-se como isto ocorreu. Nele, pode-se observar que trés escolas, das
sete, privilegiaram a organizacdo do curriculo. Quatro propuseram capacitacdo em
avaliacdo com base nos PCNs. Trés propuseram sessfes de estudo sobre curriculo, e trés
propuseram estabelecer padrdes de avaliacdo de desempenho de alunos. As sete escolas
propuseram monitoramento de desempenho dos alunos, aquisicdo de materiais
pedagdgicos, divulgacdo das acdes da escola e realizacdo de reunibes com a comunidade
interna e externa. Somente uma escola propos todas as a¢des previstas na proposta do PDE.
As demais escolas propuseram ag0es variadas, que segundo o entendimento do Programa,
“né@o uniram todas as pedras do quebra-cabeca”. (Amaral Sobrinho 19993, p. 31).

Este ¢ um ponto importante a ser considerado, pois revela que as escolas
responderam de modo diferente ao esperado. Isto parece indicar que as escolas ndo
seguiram literalmente as orientagdes previstas. Elas demonstram, dessa forma, que o carater
centralizador do PDE pode ndo se efetivar plenamente na sua execucdo, pois as opgoes
adotadas pelas escolas fogem a proposi¢do do Programa. Isso permite supor ainda que,
mesmo de forma ndo consciente, a escola traca outros caminhos que ndo os das politicas
que entram nas escolas — o que vai configurando a ndo aceitacdo literal da demanda
imposta.

As técnicas do PDE relatam, nos Planos de Trabalho de 23 a 30/11, reunides feitas
com as escolas para “estudos do curriculo”, o que é entendido pela escola como uma

duplicidade de acdes, pois, no entender das escolas, elas ja vinham desenvolvendo esse
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procedimento. No Plano de trabalho de 03/12, as técnicas do PDE apontam, na producgéo da
Escola 11, orientacdes e pontos para serem retomados (Brasil, 2000d). Essas orienta¢des
denotam o controle feito pelas técnicas do Fundescola, cuja funcdo é de conduzir as opc¢des
da escola para os ordenamentos. No que tange a sinergia de acGes, outro ponto que chama a
atencdo é o relato sobre a condugdo dada pelos técnicos do PDE para a elaboracdo da
proposta curricular. Nesse ponto, reafirma-se a centralidade do curriculo como norteador
das acdes gerenciais. Para tanto, impde-se o carater meramente técnico na conducdo do
trabalho de elaboracdo da matriz curricular, esvaziando sua dimenséo politico-pedagdgica.
Trata-se da logica técnico-burocrética, em que se assentam o0s pressupostos politicos do
Programa.

Em maio de 2000, as escolas sdo convocadas, via Oficio Circular n° 56 (Brasil
2000d), para, finalmente, elaborarem suas propostas pedagdgicas. Nota-se que isso é feito
posteriormente a discussao do curriculo. A pergunta é: o curriculo da escola ndo deve sair
da sua proposta pedagogica em vez de antecedé-la? Pela conducdo dos trabalhos, parece
ficar demonstrado que a centralidade do processo fica depositada no curriculo e a proposta
pedagdgica deve seguir como decorréncia deste.

Disso, derivou uma confusdo conceitual na rede escolar do municipio. O conflito
residia no fato de as escolas ndo entenderem, ou melhor, de acharem que o PDE
contemplava ou substituia a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP). As escolas
guestionaram sobre o porqué de ter que construir a proposta pedagogica, visto que ja
haviam elaborado o PDE e mais, tinham feito a reorganizacao curricular.

Esse fato fez com que a Secretaria de Educacdo Municipal solicitasse, junto a
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), a assessoria da Profé. Dirce Nei
Teixeira de Freitas®’, estudiosa da gestdo educacional e das relagdes desta entre o governo
federal e municipal, para trabalhar com as escolas, na tentativa de desfazer o “mal
entendido” instalado. Esse conflito é definido por Freitas (2003) como “hibridos de gestdo”,
que configuram a co-gestdo de projetos antagdnicos no mesmo tempo e espaco em que se

criou 0 impasse entre o PPP e o PDE nas escolas de Dourados/MS. A Secretaria ofereceu as

3" A Professora Dirce Nei Teixeira de Freitas é estudiosa das relagdes entre as instancias de governo e suas
manifestagdes no campo da gestdo pedagdgica. E professora da UFMS e pesquisadora da area de politicas
publicas.
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escolas “oficinas” ministradas pela professora, com o objetivo de “esclarecer as diferencas”
entre as distintas propostas.

O hibridismo da gestdo se explicita nesse momento. Essa proposta de gestdo
produziu um misto de encaminhamentos que fez com que as escolas, por um lado,
entendessem o PDE como norteador das agdes escolares e, por outro lado, a legislacdo que
cobrava das escolas a construcdo de seu PPP e, ainda, o fato de que, dentro da logica de
sinergia de acbes do Programa Fundescola, o PDE deveria conviver “harmoniosamente”
com o PPP das escolas. A contradicdo existente entre as duas propostas estava explicita e
ndo houve como, nesse momento, executar outras “manobras” para superar tal dicotomia, a
ndo ser fazer a diferenciacdo entre as duas.

A anélise desses documentos aponta, ainda, elementos sobre o funcionamento e o
controle do PDE que, segundo Oliveira (2005), visam estabelecer, nas escolas, praticas de
“gestdo privatista”, desconsiderando a autonomia e a cultura escolar.

Em documento elaborado pelos técnicos da Secretaria de Educacdo, em 2001,
também aparecem 0s pontos de estrangulamentos do PDE. As técnicas do Programa
avaliam que “a metodologia imprime uma prética de controle o que ndo corresponde ao
discurso de autonomia” (Brasil, 2000d)

As relagdes entre medidas descentralizantes e autonomia escolar apontam para o
uso da descentralizacdo como decorréncia de uma possivel autonomizacdo das instituicdes,

agora mais flexiveis e mais ageis, livres do peso burocréatico do Estado.

A ldgica que sustenta a proposta de autonomia gerencial das agéncias [executoras]
é a de responsabilizar pelos resultados demandados e acordados em um contrato de
gestdo e pelo uso de recursos publicos colocados a sua disposicdo (financeiros e
néo-financeiros), as instituicdes precisam ter maior poder de deciséo sobre 0s meios
de atingi-los. E mais importante cobrar “que”, deixando a cargo das instituicoes
sobre o0 “como”, obviamente exigindo de seus dirigentes a abservancia das leis
(Bresser Pereira, 2001, p. 231).

A autonomia gerencial proposta por Bresser Pereira (2001) é a justificativa clara das
inten¢Oes neoliberais que, a0 mesmo tempo, nutrem uma falsa ilusdo de autonomia como
forma de decisdo, pois ja estdo, nessa perspectiva, previamente definidas pelos fins. Essa
falsa relacdo entre autonomia e descentralizagdo vai encobrindo e sonegando espacos de
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reflexdo aos agentes envolvidos restando-lhes propor a metodologia para alcancar os
objetivos declarados, assim como os ndo declarados. Tanto a descentralizacdo quanto a
autonomia aparecem como promessas “redentoras”, apropriando-se e distorcendo a crenga
dos agentes na construcdo de espacos democréticos.

A autonomia da escola é elemento importante na analise das respostas apresentadas
pelos os agentes escolares no que diz respeito ao conhecimento sobre a origem do
Fundescola (PDE). Acredita-se que, para a maioria destes agentes, a origem e as fontes
pelas quais obtiveram as informacdes ndo produzem outro efeito sendo o de reforcar e ao
mesmo tempo mascarar os objetivos fins do PDE.

Embora os agentes pesquisados tenham apresentado conhecimento sobre a origem e
fontes de conhecimento sobre o Fundescola (PDE), as respostas apresentadas sao
mecanicamente emitidas sem consideragdes pessoais acerca do PDE como ilustra o Quadro
3.2. Notou-se que as informac@es obtidas ndo forneceram elementos que revelassem anélise
critica do Fundescola, ja que elas giram sempre nos mesmos eixos, ou seja, entre 0s agentes
da escola e os técnicos da Secretaria de Municipal Educacao, como é possivel visualizar no

quadro a seguir:



Quadro 3.1 - Informacao que os agentes escolares apresentam em relac@o a origem e fontes de informacéao sobre o
Programa Fundescola (PDE)

Profissionais

Escola |

Escola 11

Coordenador PDE |

Lider de Objetivo I

Lider de Objetivo 11

Origem

O Governo Federal
repassa um percentual e
o0 governo local
(prefeitura) repassa o
restante (70%)

Fonte

Encontros para formacao
de lideres do PDE

Origem

E fundado pelo Banco
Mundial/Bird e por este
também financiado
para diminuir o indice de
evasao e repeténcia dos
alunos

Fonte

Na escola, por meio de
pessoas mais envolvidas
no GS

Origem

E um programa que visa
ajudar as escolas. E um
convénio entre 0 governo
brasileiro e o Fundo

Origem

O Programa originou-se por meio de constatac@es de baixo rendimento de
produtividade, mais especificamente na década de 1980/90 O Brasil ndo
tendo uma politica educacional definida. Com a viséo de participar de um
programa pronto, as escolas continuam esses ajustes a partir de suas
necessidades. O PDE atende aos objetivos do Programa Fundescola, em
conformidade com os acordos de Empréstimo n°4311 BR com o Banco
Mundial no ambito do Projeto BRA98/011 do PENUD - Programa das NacGes
Unidas para o Desenvolvimento

Fonte

Dos varios encontros para elaboracéo e avaliacédo do PDE e das instrugdes.
Do manual

Origem

O Plano de Desenvolvimento da Escola — é um processo gerencial de
planejamento estratégico, elaborado pela comunidade escolar, sendo feito um
diagnostico da situacao da escola. Inicialmente definiram-se valores e misséo
da escola. Consta de estratégias, objetivos, metas e planos de ac¢ao para
alcancar os valores e a missdo estabelecida, também os objetivos.

O financiamento do PDE advém de empréstimos do Governo Federal com o
Banco Mundial (pagando-se 0s juros) .

Fonte

As informages foram obtidas por meio de cursos e trabalho com o Plano de
Municipal de Educacéo de Dourados




Gerente de Meta |

Monetario Internacional.
As escolas que optam
pelo PDE visam melhorar
0 desempenho académico
da escola. O dinheiro
recebido por meio do
PDE é destinado a
compra de materiais que
ajudam a melhorar as
deficiéncias dos alunos
Fonte

Coordenadores do PDE

Origem

Uma boa parte
financiada pelo
Fundescola e pela
prefeitura

Fonte

Foi repassado pelos
professores para 0s
demais e pela assessora
do PDE

Origem

O PDE originou-se da preocupacao dos administradores educacionais, mais
especificamente nas décadas 1980/90, quando foram evidenciados os altos
indices de evasao e os baixos indices de repeténcia e o baixo desempenho do
sistema educacional e sua ineficiéncia. Ao constatar o enunciado, e ndo
fugindo a regra, o Brasil ndo construiu sua propria politica educacional
visando & superacao da realidade detectada, mas preferiu adotar um
programa pronto, tentando ajusta-lo as necessidades da educacao brasileira.
E é isso que a escola faz, ajusta-o continuamente, pois ele é ainda necessario
pois ndo temos uma politica educacional construida a partir das nossas reais
necessidades. O PDE atende aos objetivos do Programa FUNDESCOLA em
conformidade com o acordo de Empréstimo numero 4311BR com o Banco
Mundial no &mbito do Projeto BRA98/011 do PENUD- Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento

Fonte

Dos varios encontros para elaboracéo e avaliagdo do PDE e das instrugdes
(manual)
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Gerente de Meta Il

Participante do
Plano de Acéo

Origem

Foi fundado pelo Banco
Mundial, e também
financiado por ele, com 0
objetivo de solucionar a
reprovacdo e os indices
de evasdo da escola

Fonte GS

do Gerente de metas e
do plano de Acéo,
desenvolvidos pela
equipe

Origem

Organizado pelo Bird e
por ele financiado para
buscar diminuir a evasédo
e a repeténcia

Fonte
Grupo de Sistematizagéo

Origem

O Plano de Desenvolvimento da Escola permite que a escola trace diretrizes
para serem atingidas. Estas, com o trabalho em conjunto, devem ser
permanentemente avaliadas e se ndo atingidas as metas devem ser retomadas.
Cada lider de Objetivo, com sua equipe, planejam as metas e as coloca em

pratica
Fonte
Grupo de Sistematizagéo

Fonte: Questionario aplicado as escolas, 2006.
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Observa-se que isto pode ser um modo de reproduzir em escala mais préxima
(escola) somente o contetdo de informagdes necessarias. Essa massificagdo de informacdes
pode ser fator importante para o andamento dos trabalhos. As informacbes que eles
possuem sobre o PDE tém carater formal e foram obtidas por meio do material grafico
oficial, assim como pelas informagdes veiculadas nos cursos de formacdo — informacgdes
essas que, posteriormente, foram repassadas na escola pelos membros do GS, como se pode

constatar nas respostas dos agentes:

O PDE originou-se da preocupacdo dos administradores educacionais, mais
especificamente nas décadas 1980/90, onde [sic] ficou evidenciado e os altos
indices de evasdo e os baixos indices de repeténcia e o baixo desempenho do
sistema educacional e sua ineficiéncia. O PDE atende aos objetivos do Programa
FUNDESCOLA em conformidade com o acordo de Empréstimo nimero 4311BR
com o Banco Mundial no &mbito do Projeto BRA98/011 do PENUD - Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Coordenador — Escola Il).

O Plano de Desenvolvimento da Escola — é um processo gerencial de planejamento
estratégico, elaborado pela comunidade escolar, sendo feito um diagnostico da
situacdo da escola. Inicialmente definiram-se valores e missdo da escola. Consta
de estratégias, objetivos, metas e planos de acdo para alcancar os valores e a
missao estabelecida, também os objetivos (Gerente de metas | — Escola II).

Essas informacBes sugerem que o0 Unico contato com a proposta do Fundescola foi
feito por dentro dele, ndo deixando alternativas para outra forma de ver e pensar sobre o
assunto. Os agentes apontam que o PDE, “foi repassado pelos professores para os demais e
pela assessora do PDE” (Gerente de metas | —Escola I); “Atraves dos varios encontros que
tivemos para elaboracédo e avaliacdo do PDE e das instru¢bes” (Lider de objetivos- Escola
1); “Pelo manual e encontros para formagéo de lideres do PDE” (Coordenador — Escola I).

N&o se percebeu nada que levasse a crer que foram criados espacos de andlise
aprofundada e critica sobre o PDE. Sugere-se que ele desenvolveu em uma “atmosfera
favoravel”, visto que o ritmo frenético das demandas cotidianas, somadas a perda de
espacos reflexivos na escola, e a seducdo, via financiamento, levam ao fato de o PDE se
instalar nas escolas sem que nestas pudessem ser criadas condi¢des mais densas de analise.
A forma de implantacdo ficou a critério da Secretaria Municipal de Educagdo — gestdo

1997/2000 que, conforme dito anteriormente, acreditava que esta seria uma alternativa de
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financiamento para as escolas, por isso, coube-lhe a decisdo pela implantagdo de forma
verticalizada. Portanto, ndo se observaram possibilidades de escolha quanto a ades@o das
escolas ao PDE.

Constatam-se também, nas respostas dadas pelos agentes escolares, que 0s critérios
de registro e os passos seguidos por eles na elabora¢do do PDE, assim como a forma e
estrutura do Programa, parecem ferir a autonomia das escolas, interferindo nas escolhas e
hierarquizando o desenvolvimento do trabalho escolar, reduzindo-o a uma ldgica
centralizada e homogeneizadora, via padronizacao.

No desenvolvimento dos trabalhos relativos ao PDE, os agentes escolares afirmam
a perda da autonomia nas escolas frente a falta de flexibilidade do Plano, como se observa
no Quadro 3.2.



Quadro 3. 2. Dificuldades apresentadas pelos agentes escolares no desenvolvimento dos trabalhos com o PDE nas
escolas

. . Sobre a flexibilidade
Profissionais

Escola | Escola Il
Coordenador PDE | Nao apresenta flexibilidade pelo excesso ~ N&o. O programa oferece uma estrutura Unica e
de burocracia desnecessaria fechada para todos as unidades escolares

envolvidos no processo

N&o. Tem que se deter no problema N&o, Porque na maioria das vezes, a escola ndo
Lider de Objetivo I tem autonomia para avaliar as necessidades
reais da escola (um dado do ano anterior, ndo
condiz com o do ano seguinte).

Lider de Objetivo Il N&o. Fica-se preso as normas exigidas
pelo préprio plano

Nao. O programa oferece uma estrutura unica e
Gerente de Meta |  Sim. Porque é discutido entre os fechada para todos as unidades escolares
professores o indice de reprovacgao e envolvidos no processo
evasao escolar.

N&o. O plano fica preso a burocracia,
digo, as normas determinadas pelo Plano
de desenvolvimento da Escola/ PDE

Gerente de Meta Il

Participante do N&o. Existe muita burocracia

Plano de Acéo Sim. Temos liberdade de escolha dos objetivos,
metas conforme o que desejamos alcancar.
Depois de tragcadas a meta ndo pode troca-las ,
por isso retiro o sim e coloco ndo

Fonte: Questionario aplicado as escolas, 2006.



O modo de operacionalizar o PDE por meio do controle exercido pelos técnicos e o
planejamento verticalizado parece configura-lo em instrumentos de (re)centralizacéo, visto
que as decisdes ficam retidas no poder central e as acBes vao se desenvolvendo controladas
pelo aparelho burocratico do PDE (formularios, manuais, questionarios). Assim, esses
indicios vao dando félego a hipotese deste trabalho de pesquisa.

A visdo dos agentes pesquisados apresenta 0s elementos constitutivos da perda de
autonomia nas escolas, pois eles relatam, por exemplo, que “fica-se preso as normas
exigidas pelo proprio plano”(Coordenador — Escola Il) e ainda afirmam que, “na maioria
das vezes, a escola ndo tem autonomia para avaliar as necessidades reais da escola” (Lider
de objetivos | — Escola I1). “E, que o programa oferece uma estrutura Unica e fechada para
todas as unidades escolares envolvidas no processo” (Gerente de Metas | — Escola I1).

Apesar de responder de modo diferente, a Escola | apresenta os mesmos dados
referentes a perda de autonomia apresentada pela Escola Il. Relatam seus agentes que o
levantamento das demandas deu-se por meio de questionarios previamente elaborados e
pelas orientacdes dos técnicos responsaveis pelo acompanhamento do PDE, como se pode
observar nos depoimentos que seguem: “Através do questionario, faz-se o levantamento
estatistico, a partir disso monta-se o plano de a¢do”(Gerente de Metas | — Escola I); “Somos
orientados por um programa do MEC e por pessoas ligadas a ele. Alguém de Brasilia / DF
depois em Campo Grande (nossa capital) depois em Dourados (nossa cidade)” (Lider de
Objetivos — Escola l).

Isto pode estar demonstrando que a escola perde a liberdade na definicdo de suas
prioridades, assim como a possibilidade de construir alternativas que tornem suas acgoes
autébnomas e norteadoras do processo educativo.

A esse respeito, Pérez Gomez (2001) adverte que as instituicdes escolares ndo
podem cumprir sua funcdo educativa, seja por ndo poderem responder as desigualdades de
origem de seus alunos, seja pelo fato de ndo poderem dar respostas de curto prazo como

quer o mercado.

(...) Assim, pois, neste jogo de pseudoautonomia e liberdade no livre cenario de
intercAmbios mercantis, o sistema educativo perde sua especificidade e sua
autonomia real, como espaco de contraste, reflexdo e critica intelectual,
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convertendo-se em instrumento a servico das exigéncias do sistema econdmico e
social. O conceito de educacdo se dissolve no onipresente processo de socializa¢éo
Outra consequéncia desta submissdo mercantil é a valorizagdo exclusiva dos
produtos e a consideracdo indiferente dos processos (Pérez Gémez, 2001, p. 141).

Talvez a auséncia de espacos reflexivos e a falta de intervencdo das escolas no PDE
possam também gerar a perda de autonomia sentida pelos agentes escolares. 1sso pode estar
expresso na hierarquizacdo dada na elaboragcdo do Plano. O controle exigido pelo
Fundescola na elaboracdo do Plano, mediante uso do manual, pode reduzir a intervengéo
das escolas em suas escolhas, uma vez que elas devem se pautar exclusivamente ao que o
manual do PDE denomina por “contribuicdo da escola ao PDE”. Ou seja, dessa forma, a
participagdo das escolas é reduzida somente ao preenchimento de material burocratico
(questionarios e formularios) e obediéncias as normas dadas. A burocracia exigida, o
controle externo, via avaliagfes, e 0 uso de manual, podem se configurar em formas de
centralizacdo de decisdes, que, por sua vez, exigiriam escolas obediéncia e conformacéo
aos objetivos do Fundescola.

As informagdes coletadas pelos GS para elaboracdo do PDE séo dados brutos,
obtidos nos indices oficiais de aprovacao/reprovacdo das escolas, e ndo passam pelo crivo
dos elaboradores do PDE das escolas, especialmente, no que diz respeito a avaliacdo de
suas praticas.

A elaboracdo do PDE é feita por meio de questionario previamente elaborado e
parte do principio de que esses dados prontos, retirados dos indices, correspondem a
realidade escolar. Tais dados passam a ser adotados como “necessidades reais”, que
revelam, por si s@, suas “fraquezas” e, portanto, devem ser “atacadas” como “fraquezas”
pelas escolas, segundo orientagdo do manual do PDE. O Quadro 3.3, a seguir, busca

exemplificar tal evento.



Quadro 3. 3

Demandas e critérios a serem seguidos pelas escolas na elaboracdo do PDE

Profissionais

Escola |

Escola Il

Coordenador PDE |

Lider de Objetivo I

Levantamento de demandas da escola
Através de resolucéo de questionario pelos profissionais
de educacao e por parte da secretaria

Sobre os critérios

Reunido com os professores envolvidos, tabulacéo dos
dados estatisticos. A partir disso, é elaborado o plano
de acdo que vem de questionarios oriundos de Brasilia
(MEC)

A elaboracéo

O Grupo de sistematizacao se reline, estuda os
questionarios. O grupo de profissionais da escola
responde os questiondrios. O grupo de sistematizacao
tabula as informac@es e monta os formularios. O
coordenador preenche com a secretaria todos os dados.
Os professores apontam seus projetos e tudo isso forma
o PDE

Levantamento de demandas da escola

Através de reunides de levantamento de dados
estatisticos, utilizando como fonte de coleta: sensos
escolares, diarios de classe, atas do conselho de classe,
dentre outros.

Sobre os critérios

Levantamento de demandas da escola
(Ele entendeu que ja havia sido respondido por meio de dos
passos descritos por ele na pergunta anterior)

Sobre os critérios
Sim da propria estrutura do Programa

A elaboracéao

12 etapa: Através de formacgao de uma comissdao com
denominacdo (GS). Reunides com a comunidade para
divulgacgao e explicagdes de como aderir ao Programa.

2% etapa: Efetuar um levantamento de dados e informacéo
sobre a qualidade da escola em seus diferentes aspectos.

3% etapa: definicdo da visao estratégica e do plano de suporte
estratégico (valores, visao de futuro, missdo e objetivos
estratégicos da escola) de longo alcance.

4@ etapa- Etapa em que os planos de acao estabelecidos pela
escola sdo implementados.

52 etapa: Acompanhamento e controle — etapa de verificacéo
da evolucéo do plano de Agdo e adogdo de medidas corretivas
quando necessarias.

Levantamento de demandas da escola
Tem sido feito utilizando apenas o quadro de produtividade

Sobre os critérios
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Programa do MEC feitos com pessoas para auxiliar. Sim. S&o critérios estabelecidos pelo préprio Programa
1° Brasilia

2° Campo Grande — SEE

3° Dourados - SEME

A elaboracéo A elaboracéao

Relnem-se todos 0s segmentos da escola. Faz-se 0 Inicialmente é feito por meio de reunides coletivas e com base

levantamento estatistico para verificacdo da disciplina  nos dados de produtividade. A comunidade escolar elabora as

critica. Montam-se os planos de acdo para solucionar os metas, estratégias e acdes. Nos ultimos anos, a direcédo

problemas. juntamente com as GDE’s da Secretaria Municipal de
Educacéo, tem elaborado o quadro a partir da produtividade e
consultando o grupo quando ha ac¢Ges que requerem recursos

financeiros.
Lider de Objetivo Il Levantamento de demandas da escola
Através de questionario e conversas entre os professores
Sobre os critérios
Parte-se de uma reuni@o com os professores, levantam-
se os dados das necessidades dos alunos. Elabora-se o
plano de acéo.
A elaboracéo
Convoca-se uma reunido com professores direcao e
coordenacdo para preenchimento do questionario e
analise dos dados do ano anterior. Num préximo
momento, elabora-se o Plano de Acéo
Gerente de Metal  Levantamento de demandas da escola Levantamento de demandas da escola
Resolugdo de questiondrios. Apds isso, levanta-se a Priorizamos os problemas mais graves, ou seja, aqueles que
demanda da escola consideramos mais criticos e que merecem uma atencao maior.
Sobre os critérios Sobre os critérios

Reunido dos envolvidos, faz-se o levantamento Sim. S&o encaminhamentos sistematizados pelos GDE’s e AT’s,



Gerente de Meta |1

estatistico, a partir disso, monta-se o plano de acéo.

A elaboracéo

O questionério é respondido pelos professores e
funcionarios da escola. A partir dai, elaboram-se as
necessidades da escola

Levantamento de demandas da escola

Através do questionario e reunido dos envolvidos, faz-se
o0 levantamento estatistico. A partir disso, monta-se o
plano de acéo.

Sobre os critérios

Parte-se de uma reunido com os professores; levantam-
se 0s dados das necessidades dos alunos. Elabora-se o
plano de acdo desenvolvido em equipes juntamente com
0s gerentes de meta.

A elaboracéo

Reunifes na escola.

Faz o levantamento dos dados estatisticos
Elabora-se o plano de acéo
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advindos do proprio Programa

A elaboracéao

A comunidade escolar é esclarecida por reunides e boletins
informativos sobre o processo de elaboracéo do PDE e os
porqués de a escola aderir a este Programa;

12 etapa: denominada de preparacao e divulgacéo;

2% etapa: Analise situacional (diagnostico) é efetuada um
levantamento de dados informac@es sobre a qualidade da
escola em seus diferentes aspectos

3% etapa: defini¢do da visdo estratégica e do plano de suporte
estratégico (valores, visao de futuro, misséo e objetivos
estratégicos da escola) de longo alcance.

42 etapa: etapa em que os planos de acéo estabelecidos pela
escola sdo implementados.

52 etapa: acompanhamento e controle — Etapa de verificagdo
da evolucéo do plano de Agéo e adogédo de medidas corretivas
guando necessarias.




Participante do
Plano de Acéo

Levantamento de demandas da escola
Nas reunides e nos dados estatisticos, utilizando-se de
senso, diario de classe, conselho de classe etc.

Sobre os critérios

Somos orientados por um programa do MEC e por
pessoas ligadas a ele. Alguém de Brasilia/DF depois em
Campo Grande (nossa capital) depois em Dourados
(nossa cidade)

A elaboracéo

Reunido dos envolvidos.

Levantamento estatistico para ver qual disciplina é
problema

Monta-se o plano de Acéo para solucédo do problema
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Levantamento de demandas da escola
Sempre com a tomada de decisdo conjunta e dentro de um
clima democrético.

Sobre os critérios
Mais ou menos. Eles vém do MEC

A elaboracéao

Reunido com todos envolvidos no processo educacional
Escolha de func@es: lideres de objetivos, gerente de metas e
demais componentes para cada lider.

Fonte: Questionario aplicado as escolas, 2006.



Dessa forma, ao planejar seus objetivos e metas, a escola deve considerar
unicamente 0 seu universo, 0 que € internalizado pela equipe do GS, por meio da
formalizacdo desses dados. Os dados, em si, também respondem a hierarquizacdo e
controle do Programa Fundescola (PDE) sobre a elaboracéo dos critérios, sempre presa a
estrutura do programa e seguida, passo a passo, pelos elaboradores, por sua vez, cobrados
pelos técnicos do PDE.

E possivel verificar que as etapas de elaboracdo ndo apresentaram diferencas
substanciais entre as duas escolas, o que reforca a padronizacdo do comportamento
sugerido pelo PDE. Isso se deve ao trabalho de monitoramento dos técnicos do Programa
Fundescola que estabelecem um constante acompanhamento as escolas.

A funcdo dos técnicos é a de garantir e manter essa padronizacdo sob pena de a
escola ser tomada como incompetente e, ainda, ndo ter seu PDE aprovado, o que resultaria
na impossibilidade de obter os recursos destinados. (Relatdrio sintético do | Encontro de
GDE’s da ZAP 2/ MS. Junho de 2000. Dourados MS — Ver Anexo 4). A tudo isso, segue-se
uma agenda monitorada pela GAE e esta, por sua vez, monitorada pela coordenacdo geral
do Fundescola.

Como resultado do trabalho de elaboragdo via manual, tanto a Escola I, quanto a
Escola Il investigadas, apresentaram 0s mesmos passos. O questionario apresentado pelo
manual ordena o levantamento das demandas fundamentadas nos levantamentos
estatisticos, também orientados pelo questionario para isto. No manual, afirma-se que 0s
agentes escolares devem proceder “sem achismos” aos dados ao elaborar o PDE. (frase que
esta grifada em Brasil, 1999, pag. 65).

A limitacdo sobre a interferéncia dos elaboradores no PDE resulta em criticas por
parte dos elaboradores do Plano: “Na maioria das vezes, a escola ndo tem autonomia para
avaliar as necessidades reais da escola (Ex: um dado do ano anterior, ndo condiz com o do
ano seguinte)” (Lider de Objetivo Escola Il); “fica-se preso as normas exigidas pelo proprio
plano”(Coordenador); “na maioria das vezes, a escola ndo tem autonomia para avaliar as
necessidades reais da escola” (Lider de objetivo I); “o programa oferece uma estrutura
Unica e fechada para todas as unidades escolares envolvidas no processo” (Gerente de

metas I).
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Observa-se, portanto, a superficialidade no tratamento das dificuldades das escolas,
considerando validos somente os dados levantados por critérios meramente técnicos — 0 que
resulta, por sua vez, na apresentacdo também de respostas padronizadas. Quanto a esse

controle e padronizacdo, vé-se ser

inegavel que ha uma legitimidade no controle do Estado sobre a implementacdo de
suas politicas setoriais (...). Porém, é necessario que essa legitimidade seja vista no
ambito das relagBes complexas existentes entre a sociedade civil — instancia a qual
as escolas deveriam prestar contas efetivamente do que fazem com a escolarizacao
de jovens e criancas — e 0 Estado — a quem compete prover o sistema de ensino
condicBes adequadas para que 0s programas de governo sejam operacionalizados
(Martins, 2002. p. 96).

Porém, a visdo dos agentes escolares, sobre os critérios de elaboracdo do PDE, leva
a crer que o Programa revela a imposicdo de um conteudo arbitrario, e que estaria se
constituindo em uma forma de violéncia contra a cultura da escola, impossibilitando que a
comunidade escolar venha criar formas e procedimentos coerentes com sua préatica. Vé-se,
portanto, que, para aprovar seu Plano Estratégico (PDE), a escola deve seguir o ritual posto
pelo manual, o que interfere frontalmente com o principio de autonomia das escolas.

O principio de autonomia das escolas, nessa perspectiva, se reduz a relatar dados
prontos e executar as agdes advindas do formato “sugerido” pelo manual, cobrado e
controlado pelos técnicos do Programa Fundescola. Entretanto, se a escola seguir
sistematicamente o0 manual, ndo ha como considerar suas expectativas e suas necessidades
— ja que tem que agir conforme um recurso “fechado”.

No Quadro 3.4 a seguir, demonstra-se que a centralidade de deciséo e a perda da
autonomia da escola se evidenciam quando se observam 0s aspetos necessarios para a

aprovacao do PDE.
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Aprovacao do PDE pelo corpo técnico do Programa Fundescola

Profissionais

Escola |

Escola Il

Coordenador
PDE |

Lider de
Objetivo |

Lider de
Objetivo Il

Gerente de
Meta |

Gerente de
Meta Il

Participante
do Plano de
Acéo

Até hoje nao foi possivel compreender, pois
a cada ano isso muda. De um ano para outro
h& muita diferenca.

Cumprir rigorosamente as metas, onde
aparecem as disciplinas criticas

N&o ha critérios especificos para a
aprovagao

Como todo ano ha mudancas nos critérios
de avaliacéo, fica dificil a aprovacéo

Como todo ano o critério de aprovacao do
PDE apresenta modificacdes, fica dificil
dizer o que prevalece.

Devera cumprir rigorosamente as metas,
sendo que ocorrem mudancgas no
preenchimento dos documentos isso dificulta
o trabalho.

A acao tem que ser coerente com a meta
com 0s objetivos e atender a necessidade
pedagdgica da série critica.

O que prevalece é que as acGes devem estar
de acordo com os objetivos e metas

A acgdo tem que ser coerente com a meta e
com os objetivos e atender a necessidade
pedagdgica da série critica.

Obijetivos claros com condicdo de serem
alcancados e fundamentados na proposta
pedagdgica da escola

Fonte: Questionario aplicado as escolas, 2006

Como pode se observar, a maioria dos agentes relata que é preciso seguir a

metodologia na elaboracdo do PDE, e o0s passos nela apresentados sdo 0s que,

necessariamente, vao oportunizar a sua aprovagdo, ou seja, a escola que ndo cumprir a

metodologia proposta ndo tera seu plano aprovado, o que resulta, por sua vez, na perda do

recurso solicitado. Tais fatores vao se impondo sobre as escolhas das escolas e tragam

caminho Unico que “amarram” as escolas na centralizacdo dos encaminhamentos para o

desenvolvimento do PDE.

Sobre o papel desempenhado pelas escolas na elaboracdo e execucdo do PDE,

chama atencéo a responsabilizacdo destas sobre os resultados finais do Plano. Observa-se

que as escolas tornam-se as Unicas responsaveis pelos resultados advindos do Plano e que

os resultados dos problemas relacionados sdo também de responsabilidade Unica da escola.
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Parece que esse modo de dar e cobrar responsabilidades se configura em uma forma
de privatizacdo por meio da individualizacdo dos problemas enfrentados pelas escolas. Esse
pressuposto é a pedra angular na privatizacdo da educacao.

A resolucdo dos altos indices de evasdo e altos indices de repeténcia, por exemplo, é
cobrada das escolas como se fossem elas as promotoras de tais problemas, devendo ser,
portanto, capazes, ou melhor dizendo, “eficazes” na resolugéo de tais questdes.

A particularizacao destes efeitos pode ser a cauda que leva alguns dos membros do
GS, a acreditarem na atuacdo do PDE como “solugdo” para os problemas da escola — o que
parece refletir uma crengca, mesmo que vaga, na possibilidade “salvadora” do PDE em
relacdo as questdes complexas com as quais a escola se depara. Essa complexidade ¢ uma
“desculpa” valiosa para a imposi¢do de solucBes “inovadoras/salvadoras” que garantam
resultados imediatos, como se fossem capazes de, por si s, reverterem as contradi¢fes que
encerram a sociedade erguida nos moldes capitalistas.

Essas contradi¢bes, vividas cotidianamente pelos membros do GS, podem ser o
elemento gerador de angustia nos agentes escolares por terem que desenvolver um
instrumento de gestdo, com a clareza que este ndo atende as necessidades da escola e de
seus agentes, pois desconsidera a realidade dada. Essa angustia é expressa nas criticas que
0s agentes envolvidos fazem ao PDE e que podem ser sintetizadas no exemplo de

depoimento a seguir:

O Brasil nédo construiu sua propria politica educacional visando a superacdo da
realidade detectada, mas preferiu adotar um programa pronto, tentando ajusta-lo
as necessidades da educacdo brasileira. E € isso que a escola faz, ajusta-o
continuamente, pois ele é ainda necessario, pois ndo temos uma politica
educacional construida a partir das nossas reais necessidades (Gerente de metas |
escola I1).

Assim, os dados apresentados parecem revelar que, por mais que estejam dadas as
condigdes para implantacdo e consolidagdo do PDE, ele sofre a acdo dos atores escolares,
mesmo que, de forma indireta, as reacdes e as criticas apresentadas pelos sujeitos

envolvidos deixem sinais que levam crer que existe uma barreira para efetivacdo do PDE
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nas escolas. Uma expressdo disto pode estar na afirmacdo deste agente: “é um plano
empresarial fechado, ndo construido por nés” (Coordenador Escola 1)

Somada as criticas ao PDE, a visdo que o Fundescola apresenta depara-se com um
fato importante, que caracteriza a perda da autonomia das escolas: estdo nas escolas 0s
elementos formadores de resisténcia ao PDE, que podem se constituir em entraves ao
objetivo do Plano de se implantar nas escolas como “articulador da gestdo escolar”. Para
aprofundar ainda esta questdo, outro fator importante ha que ser observado quanto a
autonomia da escola. Essa questdo pode ser também avaliada sobre forma de participacao.
Ao resistirem, de certo modo, os agentes estdo preservando elementos basicos de sua

autonomia.

3.4.3. Participacao, envolvimento e compromisso dos professores e dos profissionais
técnicos com o PDE

Neste item, tem-se por finalidade descrever o clima de motivacdo das escolas para
participar do PDE. Procura-se identificar se a participacdo das escolas, na elaboracdo e
desenvolvimento do PDE, foi uma forma de participacdo real ou mera formalidade exigida.

Em que pese as relacdes de decisdo nas sociedades modernas, as formas de
participacdo estdo fundadas nos modelos politicos e econémicos que sustentam estas
sociedades (Silva, 2003). As sociedades globalizadas sdo formadas por individuos

consumidores de bens e servicos,

os cidadaos correm o risco de perder o espago publico de intercambio, satisfacdo e
contraste, e de se verem atirados como “clientes” na arena dos intercambios sem
misericordia da oferta e da procura que disputam as politicas sociais pela auséncia
do oferecidos uma forma de prémio aos mais competitivos (Pérez Gomez, 2001,
p.96).

A participacéo fica reduzida ao projeto politico social desta sociedade, na qual o
conjunto de valores organizado determina as formas pelas quais os individuos se
relacionam com as decisGes possiveis. Porém, esta mesma sociedade esta em constante

disputa.
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O projeto hegeménico impde determinadas formas de participacdo aos sujeitos. Nas
palavras de Eliott (apud Pérez Gomez, 2001, p.140): “... aqueles que controlam 0s recursos
econémicos da sociedade tém o poder de definir a verdade”, assim como as formas de
participacdo que véo se institucionalizando e definem por si “como” e “quando” as pessoas
podem participar desta verdade para que ela se reafirme permanentemente.

Assim, ao delimitar o campo de atuacdo ou participacdo dos sujeitos, o projeto
hegeménico neoliberal cria mecanismo para “participacdo” que nao consideram as varias
culturas que se cruzam nos diversos campos distintos. Ao propor projetos ou programas
com a finalidade de garantir a organizagéo social, no modo capitalista, criam-se, por outro
lado, formas de resisténcia & nova ordem estabelecida.

Talvez os indices de participacdo possam ser um indicador de resisténcia
apresentada ao Plano. As escolas analisadas em sua totalidade apresentaram baixos indices
de participacdo no PDE. As experiéncias das escolas, alvos deste estudo, apresentam
diferentes formas de avaliar as causas que envolvem a baixa participacdo no PDE. A Escola
| apresentou os seguintes dados sobre a participacdo da comunidade escolar: “Pouca
participacdo. Todos alegam falta de tempo e ninguém quer ser gerente ou lider de objetivo”
(Coordenador); “Poderia ser melhor, caso houvesse apoio e colaboracdo de ‘todos’. O
grupo que atuam € um tanto restrito. Nao existe interesse em ajudar os que atuam” (Gerente
de metas I); “Se realmente houvesse empenho por parte da escola, digo direcao,
coordenacdo e professores, as metas poderiam ser alcangadas e 0s recursos chegariam com
mais rapidez” (Gerente de Metas Il); “Poucas pessoas envolvidas, muito servico para fazer.
Muitas vezes o coordenador do PDE da escola fica sobrecarregado” (Lider de Objetivos 1);
“E preciso haver mais pessoas envolvidas no processo (Lider de Objetivos 1); “A falta de
tempo, o acumulo de atividades e medo de novas metodologias. E também sdo tantas as
cobrancas para pouco dinheiro” (Participante do Plano de Acdo).

Esses dados ndo se encontram desvinculados da critica que os agentes fazem a
perda de autonomia. Porém, esses sujeitos creditam a tais fatos os problemas de ordem
individual, tais como ma vontade, falta de compromisso, desinteresse, entre outros.

De fato, tais fatores estdo em consonancia com a légica individualista, na qual o

PDE age ou se instala na escola, pois, de acordo com o Programa Fundescola, cabe
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unicamente as pessoas da escola a capacidade de efetivar o PDE. Ao Manual cabe
apontar/apresentar o plano pronto para ser aplicado ou posto em pratica. A dificuldade no
seu desenvolvimento fica creditada a competéncia da escola e seus agentes em administrar

0 Programa. Todavia,

a compreensdo do tempo e a urgéncia dos resultados sdo alguns dos aspectos mais
significativos deste incontrolavel incremento da ansiedade docente. O tempo é
percebido pelos professores como o inimigo da liberdade (Banks, 1993). Induzida
pelas exigéncias da sociedade de mercado, penetra na escola a obsessdo pela
eficiéncia aparente e a curto prazo. Pouco importa a evidéncia de que 0s processos
realmente educativos que conduzem ao desenvolvimento criativo da personalidade
individual requerem tempo e condicfes para a sossegada reflexdo, a
experimentacdo rigorosa e sem precipitacdo, a analise e avaliacdo detida. A escola
se encontra esmagada pelo ritmo vertiginoso da sociedade do éxito e da aparéncia,
e, embora seja contraditério com sua finalidade educativa, se preocupa
obsessivamente pela obtencdo de resultados a curto prazo, pela exibicdo de
rendimento académico, pelas manifestacGes observaveis do éxito, embora sejam
meras e efémeras aparéncias formais (Pérez Gémez, 2001, p. 178).

Mediante a cobrancga de resultados, as escolas respondem aos baixos indices de
participacdo como se fossem questdes de ordem individual.

A outra escola expressa a reducdo da participacdo de seus agentes e da comunidade
e atribui a isto os seguintes elementos: ““A participacdo das pessoas envolvidas neste
processo nao é satisfatoria, devido ao tempo para registro” (Coordenador | — Escola I1);
““Ha muito pouca participacao” (Lider de Objetivos Escola II).

A falta de participacéo exibida pelos agentes escolares nesse ponto estaria revelando
a falta de envolvimento dos demais membros da comunidade escolar para com o PDE. A
auséncia de elementos para analise por parte dos agentes escolares novamente é sentida
neste item. Isto pode estar ligado ao fato de as escolas estarem sendo premidas a apresentar
resultados urgentes a situacGes conflitantes. Elas aparentemente respondem de forma
simplista, 0 que leva pensar que este comportamento ndo se trata de algo “normal”, da
mesma forma que ndo podem ser resultados de posicbes meramente individualistas
daqueles que ndo aderem ao trabalho conjunto, ou ainda, de atitudes provocadas pelo

excesso de tarefas, atribuiches e papéis sociais que sdo exigidos da comunidade escolar
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cotidianamente. Ao contrario, este comportamento pode estar indicando a resisténcia que 0s
demais professores apresentam ao PDE.

O comportamento pautado em resultados pode afastar os agentes das escolas em
fazer as analises reais de suas escolhas. A falta de participacdo pode ser uma reacdo aos
resultados cobrados pela metodologia do Fundescola, sinalizando que, quando né&o
participam, ndo o fazem mediante uma escolha reflexiva, mas reagem contrarios a
imposicdes do referido Programa. Assim sendo, para entender a falta de participacdo dos

membros da comunidade escolar deve-se levar em conta que

0 problema fundamental dos processos de mudancas educativa reside no
envolvimento voluntario dos agentes que intervém na pratica escolar. Somente
guando esta participacdo voluntaria existir pode-se falar em mudangca como
melhora ou aperfeicoamento institucional (Pérez Gémez, 2001, p. 135).

Assim, a falta de participacdo da comunidade escolar pode estar revelando, alem de
uma resisténcia de seus agentes, também o fato de que o PDE ndo atinge a comunidade
escolar, ficando reduzido ao grupo de sistematizagéo do Plano.

A falta de ac¢bes que impulsionam mudancas no comportamento dos agentes
escolares nem sempre passa por escolhas claramente observaveis. Elas podem estar presas a
um emaranhado de sentimentos que as tornam ininteligiveis e que podem dar as acgdes,
como neste caso em particular, um tom de falta de compromisso. Todavia, deve-se lembrar

que

esta claro que os motivos, os valores, as intengdes, ndo podem, por si s6 explicar as
acles, porque ndo determinam no sentido de causad-las ou de desencadeé-las;
embora as tornem mais ininteligiveis para nds. A razdo que da o motivo ou a
intencdo para agir é fragil, mas é uma razdo; é a razdo reconhecida como tal pelo
agente e pela qual se considera responsavel. Os motivos e 0s desejos tém forca para
nos; ainda que nao nos forcem, sdo convincentes. Para que o motivo alcance poder
desencadeante da acéo e que esta se desenvolva, é preciso que provoque o0 querer
fazé-la, deve experimentar o desejo de realiz&-la, deve ter vontade de realiza-la,
deseja-la, fazer dela uma necessidade (Gimeno Sacristan, 1999, p. 34).
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3.4.4. A descentralizacéo nas escolas

Tem-se tentado, durante a trajetoria desta pesquisa, analisar os efeitos dos critérios
pelos quais medidas descentralizantes se instalam nas escolas publicas, em especial nas
escolas investigadas de Dourados/MS. A esse respeito, tanto as analises dos estudiosos do
assunto, quanto os depoimentos dos agentes educacionais, alvos deste estudo, revelam que
tais medidas ndo seguem a logica da participacdo e da autonomia das escolas, apesar de seu
contetdo semantico estar voltado para esses fundamentos.

Ao contrario disso, acredita-se que pode estar se firmando a hipotese de que estas
medidas descentralizadoras podem exercer funcao (re)centralizadora na gestao escolar. Para
isso, a intencdo seria a de induzir as escolas a se orientarem somente por um unico
instrumento padrdo, no qual a decisdo, ou seja, 0 poder de definir os rumos da escola ja

estaria previamente dado. Desse modo, 0 movimento pela eficacia e eficiéncia das escolas

estd exigindo das empresas extremar a eficiéncia de seus procedimentos, de suas
tarefas, estruturas organizativas e interacbes pessoais, para alcancar e oferecer no
mercado, o produto mais competitivo, ou seja, 0 maximo de aceitacdo ao minimo
custo, também das escolas deve-se exigir similar esforco e competéncia na
elaboracdo eficaz de seus procedimentos, de suas estruturas organizativas e
interacdes pessoais para produzir rendimentos académicos ao menor custo (Pérez
Gdmez, 2001, p.138).

Essas exigéncias, cobradas das escolas, oriundas de paradigmas que tentam ajustar
as escolas as reais necessidades do mercado, contraditoriamente, apresentam um discurso
voltado para a participacdo e autonomia que dissimula, ideologicamente, as relacGes de
poder do projeto hegemonico dominante. Ou seja, a descentralizagdo responde a um projeto

politico sem o qual seria dificil entendé-la na sua execugdo. Assim,

a politica educativa neoliberal de fomentar a descentralizacdo e a competitividade
entre as instituicbes educativas, como estratégia fundamental para incrementar a
produtividade das escolas, a melhora dos resultados em termos de rendimento
académico e a redugdo dos custos (Pérez Gomez, 2001, p.138).
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Além disso, tal politica tende a levar a “... um dos sentimentos mais constantes do
professorado na atualidade...”, que € a “... sensacdo de sufocacdo, de saturacéo de tarefas e
responsabilidades, para fazer frente as novas exigéncias curriculares e sociais que
pressionam a vida diéria da escola” (Pérez Gémez, 2001, p.175).

O PDE, que se configura como instrumento de gestdo dessa nova politica, exige das
escolas mais responsabilidades, tanto no que se refere a servicos, quanto no que tange a
prestacdo de contas destes servigos. A analise dos documentos oficiais do Fundescola

permite detectar que

a linha estratégica mestra do Fundescola assenta-se na premissa de que os produtos
e servicos relevantes, comprovados, desenvolvidos e implementados em parceria,
devem ser completamente internalizados pelos parceiros nos estados e municipios.
O trabalho realizado junto as secretarias e escolas, preparando-as por meio de
treinamento, reunides, seminarios e encontros de avaliagdo dos produtos, além de
toda assisténcia técnico-financeira, tem por objetivo a plena transferéncia de
tecnologia e responsabilidades, reduzindo-se gradativamente a presenca do
Fundescola na implementagéo dos produtos (Brasil, 2003, p. 21)

Ou ainda que “a transferéncia do poder de decisdo sobre assuntos de natureza
pedagdgica, administrativa e financeira para as escolas aumentou suas responsabilidades,
pois ela passou a decidir sobre assuntos que antes ndo decidia” (Amaral Sobrinho, 1999, p.
36).

A descentralizacdo, prevista pelo Fundescola (PDE), assenta-se, fundamentalmente,
na transferéncia de responsabilidades que se da, segundo o Fundescola, pela “..
transferéncia do poder de deciséo sobre a gestdo das escolas das secretarias para as escolas,
ou seja, de uma instancia administrativa superior para outra instancia hierarquica do
sistema” (Amaral Sobrinho 1999, p. 11). Nessa perspectiva, a desconcentracdo configura-se
como forma de descentralizacdo prevista, ancorada na transferéncia de recursos financeiros.
Trata-se de uma medida de caréater técnico. As acdes sdo de responsabilidade das escolas
que, segundo o Fundescola, é capaz de torna-las mais eficientes.

,538

A esse respeito, os técnicos GDE’s™, em oposicdo a politica prevista no PDE,

afirmam que

% Esta afirmac#o esta presente no quadro a seguir.
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(...) a técnica incorporada a metodologia do PDE e o subjetivismo dos técnicos que
analisam o plano, muitas vezes, impossibilitam a aplica¢do dos recursos segundo as
necessidades da escola, que sdo a expressao das acBes pensadas e desejadas pela
equipe escolar, gerando uma descaracterizacdo do Plano da escola, ficando em
conformidade mais em funcdo de manter a metodologia do projeto (Pontos de
Estrangulamento do PDE — SEMED) (Ver Anexo 3).

A perda da autonomia, associada & descentralizacdo provocada pela implantacdo do
PDE na escola, como afirmam os GDE’s, como se pode ver, estd a servico da
responsabilizacdo das escolas pelos servigos prestados em nivel local, e se constitui em
reflexo da desresponsabilizacdo do Estado e da privatizacdo do ensino, o que, segundo
documento do proprio Fundescola: “... dar autonomia as escolas significa tira-la da tutela
setor publico, significa abrir espaco para sua privatizacao” (Amaral Sobrinho, 1999a, p. 54)

Pode-se constatar que existem posicOes diferentes entre 0s responsaveis pela
conducdo do PDE nos diferentes niveis (local e nacional) dentro da estrutura do PDE. Mas,
para além dessas diferencas, hd indicios, na andlise aqui apresentada, de que, com o
Fundescola (PDE), a descentralizacdo pode estar se tornando uma medida capaz de
construir caminho a privatizacdo das escolas.

Corroborando com isso, a analise revela que as escolas se sentem responsaveis pelas
demandas educacionais e vdo assumindo posic¢Ges favoraveis a dar respostas aos problemas
instalados, como se eles existissem de forma isolada. Agem como se esses problemas
fossem resultados diretos e exclusivamente de sua atuacdo. N&o ha, em nenhum momento,
tentativas de analise desses problemas “em contexto”, ou com base nos contextos que 0s
geram.

Os professores, nesse caso, estariam sendo vistos e se vendo também como Unicos
responsaveis pela melhoria da qualidade do ensino. Essa forma de avaliar os procedimentos
pedagdgicos estaria levando a uma responsabilizacdo individual dos agentes escolares pelos
problemas advindos do fracasso escolar. Dessa forma, as escolas e seus agentes creditam ao
PDE e a si mesmos a possibilidade de resolucdo destes problemas. As visfes dos agentes
escolares expressas nos questionarios revelam, por exemplo, que: “as escolas que optam

pelo PDE visam melhorar o desempenho académico da escola” (Lider de Objetivo Il —
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Escola I); “buscam diminuir a evasdo e a repeténcia” (Participante do Plano de Acéo -
Escola I); “tem por objetivo solucionar a reprovacdo e os indices de evasdo da escola”
(Lider de Objetivo | — Escola l).

Essa forma de “territorializar” (Barroso, 2001) as demandas educacionais,
estendendo-as para suas unidades mais frageis, como no caso do municipio, e nele, a
escola, seria uma forma de burlar a organizacédo federativa, impondo responsabilidades aos
demais entes federados, a exemplo das fungdes de financiar e gerir suas demandas,
permitindo que o Estado tenha somente a fungdo de regular as relacGes entre escola e
mercado.

O modo de privatizar os problemas enfrentados pelas escolas parece ficar mais claro
com as afirmagdes de Fullan e Hargreaves (apud Pérez Gdémez, 2001, p. 179), ao
defenderem que as mudancas postas em curso e as demandas advindas sdo elementos
“provocadas pela incerteza, o isolamento, a saturacdo de tarefas burocréticas, a
hierarquizacdo sem sentido e o individualismo [que] levam, inevitavelmente a uma potente
combinacédo que conduz ao conservadorismo” (Pérez Gémez, 2001, p. 179).

A obediéncia, ou melhor, a execucdo dos trabalhos referentes ao Plano pode estar
assentada nesse modo, pelo qual, as mudancas provocadas pelo PDE se apresentam para as
escolas. O desconhecimento de seus fins, o isolamento e a individualizacdo podem ser
componentes importantes para entender a reagcdo negativa que os apresentam ao PDE, mas
ainda assim executam suas demandas. Observa-se, com isso, que o conflito entre assumir o
PDE como modelo, sem internalizar seus valores, pode ser o elemento que leva as escolas a
desencadear as tarefas referentes ao PDE de forma mecénica. Dessa forma, o fazer escolar
estaria respondendo as contradicdes gestadas pelo modelo politico-cultural em que se
insere. O apelo a autonomia, nessa proposta, estaria confundindo os valores desenvolvidos
pela cultura escolar. Estes, sim, j& internalizados pela escola. Na condigdo de garantirem a
autonomia financeira, mesmo que aparentemente, as escolas se submetem as demandas
provocadas pelo PDE.

Os agentes escolares, envoltos por discursos ideoldgicos, estariam transferindo para
si a condicdo de responderem aos imperativos do mercado, no qual a objetivacdo da

rentabilidade escolar reforca as estratégias individuais e coletivas que se alojam na
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produtividade (Pérez Gémez, 2001), que aprofundam os mecanismos de individualizacéo,
na medida em que se vai instalando, na escola, a idéia de que esses mecanismos Sdo
oriundos das necessidades locais. Um bom exemplo desse fato pode estar na afirmacéo do
Coordenado I, da Escola I: “conseguimos quase zerar a evasao escolar”. E explica que: “em
todas as turmas, o nimero de alunos que parava de estudar antes do término do ano
diminuiu”.

Portanto:

O Ponto fundamental deste enredo sedutor se encontra, na minha opinido, na
aplicacdo do conceito economicista de eficiéncia ao tratamento institucional
dos fendmenos educativos. Esse conceito de eficiéncia somente pode ser aplicado
aos processos de producdo, nos quais podem se especificar de antemao, com toda
precisdo, os resultados pretendidos, assim como o0s passos que, em forma de
algoritmo, se encadeiam de modo mecénico para sua rigorosa consecucdo. Isto
ocorre assim somente onde trabalhamos com varidveis materiais sem capacidade de
autocriadora onde hd ou ndo valores éticos envolvidos ou & consensos
generalizados em torno deles (Pérez Gémez, 2001, p.154). (Grifos meus)

O Quadro 3.5, a sequir, ilustra como os diversos envolvidos no PDE, escola,
técnicos e formuladores do PDE, no quesito descentralizacdo das escolas, emitem
diferentes posicdes sobre a descentralizacdo nas escolas. Esses sujeitos, ao que parece,

pensam a descentralizacdo em diferentes prismas.



Quadro 3.5

As diferentes avaliacgdes feitas ao Programa Fundescola (PDE)

QUANTO A

VISAO DOS PROFESSORES

ELABORACAO DRISHIENITOE SECRETARIA
EXECUCAO OFICIAIS
ESCOLAI ESCOLA I

Maior Os diretores passam A técnica incorporada a Sobrecarga de trabalho Plano
descentraliza- a delegar metodologia do PDE e 0 para poucas empresarial
¢do das decisbes no  competéncias e subjetivismo dos técnicos que pessoas.(Coordenador) fechado néo
ambito da escola perceberam que 0 analisam o plano, muitas vezes, AcUmulo de trabalho para  construido por

trabalho coletivo ndo  impossibilitam a aplicacdo dos o coordenador (Lider de nos

Ihes tira a autoridade recursos segundo as objetivo 1) (Coordenador)

e sim o torna mais
ageis e mais
eficientes

necessidades da escola, que sdo
a expressao das acles pensadas
e desejadas pela equipe
escolar, gerando uma
descaracterizacédo do Plano da
escola, ficando em
conformidade mais em funcéo
de manter a metodologia do
projeto.

Acumulo de servico para o
lider do PDE na escola
(Gerente de metas 1)

A responsabilidade acaba
ficando para uma minoria e
a cada ano aparecem novas
exigéncias (Participante do
Plano de Acéo)

Fontes: Pesquisa realizada pelo Inep (Amaral Sobrinho, 2001); Relatério técnico

GDE’s (em anexo); Questionario aplicado as escolas.



Pode-se observar que, ao emitirem opinides diversas sobre a mesma medida, a
analise pde em evidéncia o carater ideoldgico com o qual a descentralizacdo vem sendo
instrumentalizada pelos elaboradores do Programa Fundescola (PDE). Tanto os agentes das
escolas quanto os técnicos do PDE em nivel local desmistificam o carater dado a
descentralizacdo, acusando, dessa forma, existir um descompasso entre formuladores e 0s
que executam o PDE.

Assim, 0 que se evidencia é que a descentralizacdo, de forma ideoldgica, busca
operar na escola a légica do mercado, privatizando as praticas escolares, individualizando
as responsabilidades que, falsamente, atendem ao cliente, afastando-se de sua funcéo
educativa. Gera uma atmosfera de competicdo, empobrecida pela falta de financiamento a
que a escola ndo pode responder, seja pela auséncia de competéncias administrativas, seja

porgue esses fatores ndo respondem ao seu projeto historico.

3.4.5. Melhoria das praticas docentes e do processo ensino-aprendizagem

“Que tudo mude pra que tudo continue igual”— essa parece ser a postura dos agentes
das escolas frente & avaliagdo que fazem do PDE e aos mecanismos pelos quais eles
apontam as melhorias efetivadas pelo Programa e as dificuldades apresentadas em sua
conducéo.

A esse respeito, ha que se considerar que

os resultados pontuais — o denominado rendimento académico — devem ser
considerados elementos parciais e provisorios desse mesmo complexo processo e,
como tal, deve ser interpretado seu valor e sua significacdo. Portanto, sem
identificar e compreender as caracteristicas, a natureza e a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem particular, ndo se pode, de modo algum, se interpretar
adequadamente o valor do produto pontual (Pérez Gomez, 2001, p. 155).

Ja para o Fundescola, a melhoria da qualidade com

o foco na aprendizagem dos alunos e a disponibilidade de recursos para aplicar,
preferencialmente em materiais, bens de servico que auxiliam o professor (kits
pedagdgicos, livros, mapas, capacitacdo de professores, etc.) tem possibilitado a
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melhoria das praticas docentes. (..) reportam melhoria nos indicadores
educacionais — menor taxa de evaséo e maior taxa de aprovagao. (...) Levantamento
feito aleatoriamente pela Coordenagdo de Gestdo em setenta e oito escolas que, ha
trés anos, estdo implementando o Plano, mostra melhoria significativa na taxa de
aprovacdo (Amaral Sobrinho, 2001, p. 27).

Os indicadores de melhoria tém seu foco nas taxas de aprovacao e evasdo positivas,
proprios do paradigma da eficiéncia. Respondem a logica da racionalidade, isto €, espera-se
que as escolas apresentem, a qualquer preco, indices satisfatorios de desempenho.

No entanto, a avaliacdo deve considerar os elementos previstos na cultura das
instituicOes, e, nelas, as acbes de seus sujeitos, como passo fundamental na melhoria da
qualidade do processo ensino-aprendizagem, sem a qual, tal processo pauta-se somente em
falsos critérios que conduzem as avaliagdes, mascarando os fins tltimos da educacao.

Para analisar as avaliacGes feitas sobre o PDE pelos agentes escolares e pensa-las
como ponto importante na melhoria das préaticas escolares, foi necessario confronta-las com
as dificuldades sentidas por esses mesmos agentes na condugédo do PDE. E, assim, atribuiu-
se especial importancia ao entendimento de como a escola reage frente as determinacfes
externas. Examinar este ponto no universo escolar teve a intencdo de desvelar as
contradi¢Oes acima descritas.

Na avaliagdo dos agentes sobre o PDE, é possivel observar que todos apontam
pontos positivos no Programa. As avaliagcdes variam, trazendo pontos que deixam ver que,
de alguma forma, os agentes escolares acreditam que o PDE contribui para o
desenvolvimento da escola. As contribuigdes apontadas parecem se referir mais a
efetividade do PDE, ou seja, aos seus resultados materiais, do que a suas finalidades ndo
declaradas — 0 que ndo necessariamente representa a auséncia de criticas e de resisténcias a
ele quanto ao seu desenvolvimento na escola. Isto se expressa na forma como os agentes
escolares apontam essas contribuigdes.

Os profissionais das escolas analisadas acreditam que, com mais tempo e maior
envolvimento dos participantes, o PDE atenderia as necessidades da escola. Depositam suas
queixas em suas proprias dificuldades, assumindo-as como limitadoras do desempenho do
PDE.
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Para alguns dos agentes, o Fundescola (PDE) é *... uma maneira de tentar melhorar
0 ensino aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades” (Lider de Objetivos | —
Escola ), ou é uma proposta para “o sucesso do ensino na escola” (Lider de Objetivos Il —
Escola I). Para outros, “o Programa fortalece a questdo dos recursos financeiros” (Lider de
Objetivo | — Escola I).

Nesse sentido, vale perguntar: se a escola desenvolve um bom trabalho, por que isso
ndo atende as suas necessidades?

Estas contradi¢des escapam a analises superficiais, pois também podem ter seu
ponto de origem nas proprias contradi¢des no modelo em que o PDE se assenta em face da
realidade dada.

Os argumentos apresentados vao demonstrando que, nas opinides da maioria destes
agentes, o PDE ndo atende as necessidades da escola, como pode se observado no Quadro
3.6, asequir:

Quadro 3.6. Avaliacdo dos agentes escolares sobre o Fundescola

Profissionais Escola | Escola 11

Coordenador Na maioria das vezes, o PDE ndo atende as N&o . Falta ser menos burocratico e ndo
PDE I necessidades da escola. ser direcionado especificamente a uma
Falta maior participacdo de todos determinada série critica, mas a todas as
séries e areas disciplinares, abrangendo
a escola como um todo

Lider de As vezes. Falta tempo, séo tantas coisas que Nao, Falta analisar melhor onde

Objetivo | temos que fazer, um acimulo de atividadese  realmente encontram-se os problemas de
funcdes que a coisa acaba meio atropelada. aprendizagem para estabelecer quais sdo
Mas, apesar desses problemas, dentro do as necessidades especificas da escola

possivel, realiza-se como pode e vemos alguns
resultados positivos quando percebemos a
participacdo e motivacao dos alunos nos
projetos, nas excursdes, na utilizacdo dos
materiais didaticos.

Lider de N3o. E preciso haver mais pessoas envolvidas
Objetivo 11 NO Processo.
Mais reuniGes para discutir o plano de Acéo
Gerente de Sim. N&o. O programa néo garante o
Meta | acompanhamento dos sujeitos com

necessidades de intervencéo na
aprendizagem, determina apenas a série
critica. Este ainda continua sendo seu
entrave.

Fonte: Questionario aplicado as escolas, 2006
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Os dados apresentados parecem revelar que estes agentes expressam que, por mais
que possam avaliar fatores positivos no PDE, eles ndo passam de resultados pontuais,
fragmentados que, segundo eles, ndo atendem as suas necessidades. Este fato pode ser a
oportunidade de desvelamento quanto as finalidades do PDE. Embora as escolas
apresentem criticas ao PDE, elas, ao que parece, apresentam-se mais como reacgéo, do que
como uma oposicdo critica ao Programa Fundescola (PDE), mesmo quando as escolas
revelam conhecer suas necessidades, perceber suas limitacdes e tentam responder a elas.

Os dados sugerem também que as opiniGes sobre a avaliagdo do trabalho
realizado se dividem em ter sido “um bom trabalho, porém, burocréatico”, e, um trabalho
que, ora “auxilia no ensino aprendizagem”, ora “auxilia somente no carater financeiro”,
para outros, o PDE possui uma “organizacdo que permite o envolvimento de todos”, mas
reclamam da “falta de tempo e participagdo”.

Neste tépico, implica analisar como 0s agentes escolares apreendem as mudancas
advindas da execucdo do PDE. Deparou-se, neste momento, com algumas situacdes que se
mostraram aparentemente um tanto contraditorias.

Observando o Quadro 3.7, apresentado a seguir, no qual estdo sistematizadas as
relacdes entre 0 PDE e a melhoria das praticas escolares, a visdo dos agentes sobre o PDE,
se observadas as respostas anteriores, refletem uma certa discrepancia no que diz respeito
ao fato de o PDE ndo atender a necessidade da escola e, ainda assim, apresentar melhoras

na relacdo ensino-aprendizagem.



QUADRO 3.7

Melhoria da qualidade do ensino por diferentes agentes escolares

Profissionais

Escola |

Escola 11

Coord. PDE |

Lider de Objetivo |

A escola antes e depois do PDE

A escola melhorou seu acervo da biblioteca, sua
videoteca. O nivel dos alunos ndo teve muitas melhoras
ndo. Mas conseguimos diminuir o indice de evasdo. Os
alunos desistem bem menos.

Melhoria na qualidade de ensino
Sim. Conseguimos quase zerar a evasao escolar

Onde ocorreu

Em todas as turmas o numero de alunos que paravam
de estudar antes do término do ano diminuiu.
Aquisicdo de livros, o que incentivou nos alunos o
habito da leitura

A escola antes e depois do PDE

Houve uma melhora , pois, foram adquiridos materiais
pedagdgicos, dicionarios, dentre outros, que muito
auxiliam o trabalho do professor e facilita a
aprendizagem do aluno.

Melhoria na qualidade de ensino

Sim. Foram adquiridos muitos materiais pedagogicos,
que levaram os alunos a aprender, pois, as aulas
ficaram mais interessantes e 0s alunos se sentiram mais
motivados. Os projetos e as excursdes sdo
enriquecedores para o conhecimento do aluno pois, sdo
nestes momentos que ele cria o seu proprio

A escola antes e depois do PDE

A escola ja era organizada e o PDE veio reforcar a
necessidade do registro constante das ac¢des no dia- a-
dia das escolas

Melhoria na qualidade de ensino
Sim. Porque nos o ajustamos continuamente de acordo
com nossas necessidades

Onde ocorreu
Ocorreu nas ac¢des pedagogicas previstas nas séries
criticas, atendendo aos sujeitos criticos.

A escola antes e depois do PDE
Como nossa escola ja realizava agdes planejadas nao
alterou muito. O importante é o financiamento

Melhoria na qualidade de ensino

N&o. Continua como sempre: tentando melhorar, pois a
escola ja vinha buscando formas de melhorar o ensino
aprendizagem.



Lider de Objetivo 11

Gerente de Meta |

conhecimento

Onde ocorreu

Excursdes na &rea de geografia e histéria
Projetos como horta escolar

Aquisicdo de material didatico de matematica.

A escola antes e depois do PDE
Houve melhoras. Pois se adquiriu materiais que
ajudaram a melhorar o desempenho escolar dos alunos

Melhoria na qualidade de ensino
Sim.

Onde ocorreu

Em lingua portuguesa adquiriram-se livros
paradidaticos na area de literatura infantil e isso
ajudou a estimular o habito da leitura

A escola antes e depois do PDE
Houve algumas melhoras na compra de materiais e
diminuiu a evasao escolar

Melhoria na qualidade de ensino

Sim. Porque os alunos conseguem aprender por meio de
alguns jogos (como banco imobiliario) e ajuda ainda a
diversificar a metodologia

Onde ocorreu
Na diminuicéo da evasdo e a diversificacdo das aulas
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Onde ocorreu
A escola adquiriu varios recursos que possibilitam
melhorar a pratica em sala de aula.

A escola antes e depois do PDE

A escola ja tinha sua organizagao propria, seus
registros para uma avaliacéo constante da sua pratica.
A comunidade era presente na escola, o Programa, de
alguma forma, apenas reforgou o que a escola jé fazia.

Melhoria na qualidade de ensino
Sim. Porque nés o ajustamos continuamente de acordo
com nossas necessidades

Onde ocorreu

Ocorreu nas ac¢des pedagdgicas previstas nas séries
criticas, nos as redimensionamos para aos sujeitos
criticos.



Gerente de Meta |1

Participante do Plano
de Ac¢do

A escola antes e depois do PDE
Antes havia muitos materiais que a escola nédo podia
adquirir e agora pode

Melhoria na qualidade de ensino

Sim. Eu observei as séries envolvidas no programa do
PDE, os professores receberam materiais que
estimularam as aulas dos professores envolvidos que
tiveram oportunidade de diminuir o indice de
reprovacao dos alunos.

Onde ocorreu

Excurséo para o Paraguai- Guerra do Paraguai , Ponta
Pora e Campo Grande

Horta escolar.

A escola antes e depois do PDE

Antes havia muitos materiais que a escola nédo podia
adquirir e agora pode, pois, obteve material
pedagdgico, excursdes foram realizadas e projetos que
auxiliam na aprendizagem do aluno na solucéo de
problematizagdes.

Melhoria na qualidade de ensino

Sim. Com a aquisi¢do de materiais pedagogicos,
projetos e excursoes e tabulagdes, verificou-se uma
melhora em alguns niveis e disciplinas.

Onde ocorreu

Materiais pedagogicos que séo utilizados nas aulas
Projetos que auxiliam na criacéo de conhecimentos
Excursdo em algumas areas.

A escola antes e depois do PDE
N&o tenho opinido. Sou convocada . Um ano se esta
numa escola e no ano seguinte....Quica...

Melhoria na qualidade de ensino
Sim.

Onde ocorreu
Aquisicdo de materiais
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Fonte: Questionario aplicado as escolas, 2006



A discrepancia de avaliacdes acerca do Programa pode residir no fato de o PDE
pressionar para objetivos puramente instrumentais ou de racionalidade instrumental, para a
eficacia na imposicdo de uma estrutura hierarquica e de uma aprendizagem pautada em
fragmentos de informacéo.

Se considerado vélido o foco na produtividade, as escolas respondem
afirmativamente a contribuicdo do PDE. Se considerada a qualidade como o elemento
processual, pelo qual as acBes dos sujeitos sdo analisadas e consideradas dentro do
contexto, avaliando os condicionantes internos e externos a escola, pode-se dizer que 0s
desejos e proposi¢cOes dos agentes escolares ndo se submetem definitivamente a tais
pressdes. Ao serem avaliadas as falas dos agentes, encontram-se queixas que falam das “...
impossibilidades de materializacdo de suas vontades e desejos em contraposicédo a realidade
apresentada” (Pérez Gémez, 2001, p. 179).

Portanto, as respostas apresentadas envolvem diretamente a aquisi¢cdo de bens de
consumo, que correspondem a parte financiada pelo PDE. O PME parece revelar que o
financiamento das acGes da escola, via PDE, pode ser o “fiel da balan¢ca” nas escolhas das
escolas, assim como os resultados das avaliagdes apontadas pelos agentes.

Em que pese a desresponsabilizacdo do Estado com as politicas sociais, 0
financiamento feito por meio de programas e projetos como esse, torna-se forte apelo a
adesdo das escolas a eles, assim como materializam melhorias que ndo podem ser negadas.
As escolas tém clareza de seus poucos recursos e aderem ao Programa com a expectativa de
se fortalecerem financeiramente: “o Programa fortalece a questéo dos recursos financeiros,
porém, ndo visualiza, sugere ou aponta caminhos que nos leve a superacdo de problemas
educacionais para imprimir qualidade ao ensino” (Coordenador | — Escola Il).

Esse coordenador, apesar da clareza sobre o peso que o financiamento representa
para escola, faz criticas a efetividade do PDE no que tange a qualidade do ensino. Isso
confirma a idéia de que as escolas aderem ao PDE por varios motivos, entre eles, o
financiamento, contudo apontam suas fragilidades, expressando suas contradi¢cBes quanto
aos seus objetivos no que tange a qualidade do ensino.

Observa-se que a maioria dos agentes afirma que ocorreram mudangas materiais na

escola, apenas uma professora afirma nao ter ocorrido. Essa professora diz: “nao. Continua
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como sempre, tentando melhorar, pois a escola ja vinha buscando formas de melhorar o
ensino aprendizagem”. (Lider de Objetivos — Escola I1).

Parece que, para esta agente, no que se referem ao ensino, essas “conquistas” nao
representam “qualidade”.

A Gerente de Metas | (Escola ) atribui essas melhoras a “compra de materiais e
diminuicdo da evasdo escolar”. Essa afirmacdo leva a supor que ha, entre tais profissionais
da escola, uma crenca na importancia dos nimeros. As declaracbes dadas pelos agentes
apresentam uma visdo pautada pelo imediatismo, proprio do que é exigido pelo PDE e do
apelo que o recurso financeiro representa, em detrimento de todo processo pedagdgico da
escola.

Embora as respostas apresentadas mostrem a satisfacdo dos integrantes do GS com
a materializacdo de mudancas pela via da aquisicdo de bens, acredita-se que essas
melhorias sentidas séo, na sua maior parte, produto imediato do trabalho realizado, que, a
escola, premida por resultados pontuais, perde capacidade de perceber e analisar. Assimila
as mudancas materializadas como fator positivo, 0 que ndo representa nenhuma
transformacéo efetiva nas dificuldades da escola, criando uma falsa ilusdo quanto ao
atendimento destas necessidades, induzindo-os a responder afirmativamente as medidas de
cunho centralizador.

A dubiedade das afirmacdes deve-se ao fato de os agentes ora afirmarem que o
Programa ndo atende as suas necessidades, ora afirmarem que o Programa resulta em
melhorias no ensino-aprendizagem, sugerindo que, mesmo com todas as limitagdes
apresentadas pelos agentes escolares, a adesdo ao PDE pode apontar para o fato de que as
escolas sentem falta de um planejamento que oriente suas préaticas.

Isso pode ser sinalizado de modo mais claro, quando os agentes escolares
apresentam as dificuldades enfrentadas na condugéo do PDE.

Para os agentes da Escola I, as dificuldades no desenvolvimento das a¢cdes do PDE
residem em questdes ligadas a organizacdo, como, por exemplo: falta de tempo, falta de
equipamento, falta de envolvimento, falta de orientagdo etc. Tais queixas podem
demonstrar ser resultado do sentimento de oposicdo ao PDE, que se avolumam conforme o

desenvolvimento das acOes previstas e se apresentam como fatores ndo visiveis, portanto,
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ininteligivel para a escola. J& a Escola Il apresenta situacdo diferente, revelando que existe
um “paralelismo das ac¢bes”, como se observa, por exemplo, no depoimento a seguir,
extraido dos questionarios: “Temos que estar sempre pensando acdes que atendam as
nossas necessidades reais e que a0 mesmo tempo sejam aprovadas nos moldes exigidos
pelo programa” (Gerente de Meta | — Escola I1).

E ainda:

As acdes sdo voltadas para a melhoria do desempenho pedagdgico dos alunos,
tendo como base um diagnostico realizado de forma auténtica com fatos e dados
que a escola considera importante para o seu desenvolvimento. Isso é o que
fazemos ajustamos o0 PDE a nossas necessidades (Gerente de Meta | — Escola I1).

Essas afirmacdes podem evidenciar um componente importante sobre uma das
formas de resisténcia a angustia sentida pelos agentes frente ao PDE. A escola, pelo que
parece, ndo executa o PDE como articulador de sua gestdo pedagdgica, mas, ao contrario,
tenta priorizar suas a¢des via PDE. O que se acredita € que se podem gerar conflitos de
interesses, deixando as escolas inertes frente as suas demandas, pelo fato de o plano néo
apresentar flexibilidade.

Tanto o acumulo de tarefas do PDE que se sobrepfe, quanto a burocracia como
forma de controle, provocam conflitos e, para responder a eles, as escolas resistem na
tentativa de preservar sua rotina, seus interesses e sua cultura. Nota-se que o paralelismo de
acdes que, em primeira instancia, tumultua os trabalhos escolares, obrigando a reacdes dos
agentes escolares. Em um segundo momento, para resolvé-los, as escolas recorrem a
artificios que escondem a resisténcia ao PDE e, em outros momentos, ela apresenta isso de
forma explicita, como se observa na afirmacdo destes agentes: “a escola ja tinha sua
organizacdo prépria seus registros para uma avaliacdo constante da sua pratica. A
comunidade era presente na escola. O Programa, de alguma forma, apenas reforcou o que a
escola ja fazia”.(Gerente de Meta | — Escola I1); “a escola ja era organizada e o PDE veio
reforcar a necessidade do registro constante das agdes no dia-a-dia das escolas”

(Coordenador | — Escola Il).
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Esse jogo de interesses, entre a cultura da escola e cultura externa, materializada na
politica, sinaliza para a disputa de hegemonia entre estas duas instancias — o que pode
definir, em dltima analise, o impasse entre o os objetivos do Fundescola (PDE) e os

interesses das escolas.

A escola ndo pode, portanto, ser entendida com um mecanismo objetivo de precisdo
independentemente do conteldo e das tarefas e do sentido das interagdes, porque a
eficacia de tais interagGes sociais estd mediada pelo sentido que os sujeitos dao as
tarefas e as relagBes nas quais se envolvem. As organizacgdes sociais ndo podem ser
entendidas como mecanismos assépticos; o contetido do seu funcionamento, devido
ao sentido que os sujeitos Ihe concedem as especifica e as peculiariza. (Pérez
GoOmez, 2001, p. 161).

As queixas apresentadas deixam ver que as escolas, mesmo elaborando e
executando o PDE, néo se sentem satisfeitas com as formas propostas, ou como afirma um
dos agentes: “ndo abragamos as causas” (Coordenador e Gerente de Metas — Escola 11).

Ao serem perguntados se aceitaram o PDE, todos os agentes entrevistados
respondem que o aceitaram com restricGes. Porém, nas justificativas que expressam,
revelam sua crenca na efetividade do Programa em corrigir indices de evasdo e repeténcia e
em promover a melhoria da qualidade de ensino. Além disso, outro forte argumento reside
no fato de que, para esses professores, o Programa representa uma fonte adicional de
recursos para a escola. No quadro 3.8, a seguir, ilustra-se a visdo dos professores sobre a

aceitacdo do PDE nas escolas e suas justificativas para tal evento.



Quadro 3.8
Aceitacdo do PDE nas escolas — visao dos agentes escolares

Profissionais

Escola |

Escola Il

Coordenador
PDE |

Lider de
Objetivo |

Lider de
Objetivo Il

Aceitou com restri¢des. E muito trabalhoso e ndo ha
pessoas suficientes para efetivar o trabalho, ficando na
méo de poucas pessoas

Justificativa

A escola ndo queria perder o PDE, mas néo via meios
de continuar. A falta de tempo e o0 medo do
desconhecido fizeram com que muita gente desistisse.
Mas a escola continuou mesmo com todo o trabalho e
a grande burocracia

Aceitou sem restricGes. Porque entendemos que ele tem
qualidade no processo de ensino-aprendizagem

Justificativa
A problemetiz¢do dos indices de evasédo e repeténcia
escolar

Aceitou com restri¢cdes. Ndo havia, no corpo docente
da escola, pessoas com disponibilidade de tempo para
assumir a coordenacao do mesmo

Justificativa

Apesar da falta de pessoal, a escola (professores) ,
principalmente o professor Agnaldo, tomou a frente do
Programa pois, estava ciente da importancia dele para

Aceitou com restri¢Bes. Por ser um programa pronto,
burocratico e nao atender (em parte) as nossas reais
necessidades.

Justificativa
A questao do financiamento foi o que mais pesou para
a decisdo da escola em aderir ao programa

Foi rejeitado. O Grupo avaliou que o alto custo do
programa néo vale a pena, pois ndo atende a real
necessidade da escola.

Justificativa

- O quadro de produtividade na maioria das vezes nédo
condiz com a realidade.

- Os dados de um ano ndo sdo compativeis com 0s dos
anos seguinte

- Alto custo do acordo com 0 BM




Gerente de
Meta |

Gerente de
Meta Il

Participante do
Plano de Acéo

o desenvolvimento intelectual dos alunos.

Aceitou sem restri¢es. Porque essa verba ajuda na
compra de materiais pedagdgicos, ajudando na
aprendizagem do nosso aluno, diminuindo, assim, o
indice de repeténcia e evasdo escolar.

Justificativa

Porque é um trabalho em grupo e a compra dos
materiais ajuda o professor a diversificar sua
metodologia

Aceitou sem restri¢des. E mais uma verba para a
escola aplicar no melhoramento do ensino-
aprendizagem.

Justificativa
A reprovacdo e a evasao escolar

Aceitou sem restri¢cGes. Entendeu-se que seria uma
forma de melhorar o ensino-aprendizagem, diminuindo
o indice de evasdo e repeténcia escolar

Justificativa
Alto indice de repeténcia e evasdo escolar.
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Aceitou com restrigdes. Por ser um programa pronto,
burocratico e ndo atender (em parte) as nossas reais
necessidades.

Justificativa
A questao do financiamento foi o que mais pesou para
a decisdo da escola em aderir ao programa.

Aceitou com restrigdes. No inicio, foi dificil, mas, com
estudos, acredito que se tornou mais acessivel ao
entendimento

Justificativa

Receber recursos para a ampliacdo do acervo
bibliogréfico, aquisicdo de jogos e outros facilitadores
da aprendizagem do aluno

Fontes: Questionario aplicado as escolas, 2006.



Segundo Gimeno Sacristan (1999), hd uma relacdo direta entre o fazer e o querer
fazer, que necessariamente ndo se encontram numa mesma acdo. A pratica, em si, é
contraditéria e mostra que os comportamentos ndo respondem diretamente aos objetivos

propostos e, em especial, ao PDE. Portanto,

0 caminho que enlaca as intencbes nobres desencadeadas por muitos motivos
diferentes, inclusive alguns de pouca nobreza, e a psicologia profunda ou o estudo
de mecanismo de defesa alertaram-nos sobre algumas de nossas pequenas e grandes
incoeréncias como pessoas e como educadores (Gimeno Sacristan, 1999, p. 39).

A falta de participacdo da comunidade escolar pode estar traduzindo um
comportamento de oposi¢do a falta de flexibilidade do Plano, o que poderia apontar uma
das causas que leva a escola a boicotar tacitamente o PDE. Isso sugere que, tanto uma
escola, quanto a outra, transferem para suas “queixas”, as suas resisténcias ao Programa
Fundescola (PDE). Todos esses esforcos feitos na elaboragcdo do Plano, do qual os
professores se queixam, podem se constituir em uma forma de defesa em favor do que a

escola entende por “qualidade na educagéo”.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Os anos de 1980 e 1990 encontram, no Brasil, solo fértil para implantagdo das teses
neoliberais. Os condicionantes internos e externos criam as condigdes objetivas para tal
evento. A consonancia do governo brasileiro com a politica hegeménica mundial é
flagrantemente apontada na busca de consensos e na elaboracdo dos mecanismos
operacionais que deram corpo a reforma do Estado, por meio de estabelecimento de
manobras institucionais necessarias.

A reforma educacional, fruto da reforma institucional “sugerida” pelos organismos
internacionais (Unesco, PNUD, UNICEF e Banco Mundial), configura-se em importante
veiculo de implantacdo das parcerias publico-privada, defendidas largamente pelo governo
FHC, com clara intencédo de privatizar a educacdo. Nesse bojo, o Fundescola (PDE) aparece
como uma das iniciativas.

O Programa Fundescola tornou-se um importante elemento para a compreenséo da
reforma educacional do pais. Por meio de suas a¢des, o Fundescola (PDE) visou consolidar
as politicas de descentralizacdo nas escolas municipais de Dourados/MS, atendendo aos
interesses econdmicos neoliberais, centrando a principal preocupacdo nos eixos da
eficiéncia/eficacia e estabelecendo, como resultados, os indices de aprovacao. Para tanto,
desconsideraram-se as realidades especificas, padronizando a gestao escolar e impondo-se a
cultura das escolas.

A auséncia de financiamento para as escolas, causa da retirada do Estado das
politicas sociais, apresenta-se como elemento catalisador da adesdo dos estados e
municipios ao PDE, seja por estarem afinados com a linha de acdo do Governo Federal,
seja por estarem submetidos a ele pelo regime federativo e por ndo criarem alternativas a
ele. Esses fatos tornam o PDE permeavel a implantacdo nas escolas. Porém, viu-se que tal
permeabilidade ndo impede que as escolas tecam criticas e dificultem suas orientacdes. Os
atores encontrados deram fundamento a essas observagdes, quando, em varios dos aspectos
que lhes foi solicitado analisar, apresentaram posicionamentos que mostraram a

descaracterizacdo do PDE.
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Os limites desta pesquisa ndo permitiram maior aprofundamento das questdes
nacionais que compdem o contexto da reforma do Estado e dentro delas as relagdes
publico-privadas que tém, no PDE, um forte apelo. Entretanto, a compreensdo destes
primeiros elementos sinaliza para a necessidade de novas pesquisas que venham contribuir
para o debate sobre o tema, tanto no que se refere as medidas descentralizantes, conduzidas
via reforma do Estado Nacional, quanto no que diz respeito as questdes mais internas a
cultura escolar em face das parcerias publico-privado.

Um outro limite que também sinaliza necessidade de continuidade e
aprofundamento desta investigacdo diz respeito a condi¢do, ainda iniciante, da pesquisadora
diante o processo de apresentacdo e analise dos resultados da pesquisa, que, certamente,
ainda requer aprofundamentos em novos trabalhos de pesquisa, que permitam reexaminar
tema tdo complexo como a reforma do Estado e, nela, a publicizagéo.

Outros trabalhos virdo e, deste com certeza, fica o aprendizado no que se refere a
realidade das politicas descentralizantes e, em especial, em relacdo as escolas publicas de
Dourados/MS e o papel a elas atribuido.

Por avaliar que é tarefa fundamental dos pesquisadores apresentar contribuicéo para
0 debate e compreensdo dos graves problemas sociais que enfrentados cotidianamente,
fornecendo subsidios que permitam a busca de caminhos para a superacdo de tais
problemas, o trabalho aqui desenvolvido pode ter representado apenas uma pequena mostra
do universo de estudo sobre o qual se debruga. Porém, realiza o esforgo de contribuir para o
debate.

Ao retomar as questdes da pesquisa que investigam as relacGes entre medidas
descentralizadoras e o PDE nas escolas de Dourados/MS, verifica-se que elas foram
respondidas, na medida em que se foi evidenciando, ao longo do trabalho, como as escolas
criam mecanismos de defesa em face do que se exige delas; criam entraves desde a
elaboracdo do PDE até a sua execucdo e avaliacdo; ndo participam efetivamente das acoes
desencadeadas; rejeitam, de forma mais explicita (ou nem tanto), o PDE, com o0 argumento
fundamental de que ele ndo responde as suas necessidades; expressam, de forma mais
velada, ou mesmo ostensivamente, ndo reconhecerem, no PDE, elementos que permitam

relaciona-lo, de forma significativa a sua cultura.
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Assim, as escolas reorientam o PDE conforme seus interesses, descaracterizando-o,
a medida que suas formas vao se tornando mais imperativas. Mesmo que as escolas ndo
apresentem elementos que fundamentem teoricamente suas resisténcias, estabelecem, em
suas praticas e por meio delas, trilhas de sentidos reconhecidos pela cultura escolar, que
definem a forma de agir e pensar de seu coletivo de profissionais.

A escola, que aceitou o PDE com restricdes, tém claro que, ao aceita-lo
parcialmente, pensam-no como forma de proverem recursos. Criam contratos pelos quais se
sentem responsaveis. Porém, ao tentar ajusta-lo a suas necessidades, ocasionam conflitos de
ordem politica e cultural, que demarcam os conflitos de disputa de hegemonia entre as duas
culturas distintas.

Portanto, a escola, como parte de um sistema ao qual se submete, ndo pode, como se
viu, responder ou ser responsabilizada pelas demandas exigidas pelo PDE, porque isso faz
com que ela se afaste da sua funcdo educativa e responda tdo somente as imposic¢des do
mercado. O carater (re)centralizador do PDE é sentido, entdo, desde a sua estrutura,
perpassando as orientacOes de elaboracao e se consubstanciando nas acGes dele decorrentes.

Para finalizar, cabe voltar as hipéteses formuladas, verificando que elas se
confirmam, quando se observa que os programas financiados pelo governo brasileiro, em
especial, o Fundescola (PDE), com empréstimos concedidos pelo Banco Mundial, tém por
objetivo ajustar a gestdo das escolas aos paradigmas da reforma do Estado. 1sso pode ser
visto tanto nas defesas feitas a ele pela equipe que o elaborou, quanto na proposta feita
pelos reformadores do Estado, que firmam a educacdo como elemento fundamental na
consolidacao dessa nova ordem.

Além disso, verificou-se que o PDE tem, de fato, na sua origem, a funcdo de
(re)centralizar as decisdes tomadas pelo governo central em nivel local e que, para tanto,
utiliza a metodologia de controle de seus objetivos, que estabelecem os parametros
necessarios para o cumprimento de suas acdes. Pode-se perceber que as escolas desmontam
0 aparato centralizador do programa reagem negativamente a ele, em defesa de seus
interesses.

Mas, a grande contribuicdo a esta pesquisa esta no fato de se verificar que, quando o

PDE chega ao ambiente escolar, ele se depara com a cultura escolar que, de muitas
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maneiras (mais explicitas, ou mais veladas) lhe opde resisténcia, ndo permitindo que ele
cumpra parte essencial de seus objetivos nao declarados. Firma-se, assim, a hipdtese de que

a funcdo (re)centralizadora do PDE esta somente na sua origem e ndo na cultura local.
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ANEXO I

Prezado Colega,

O presente questionario é o instrumento de pesquisa social que integra o meu projeto de
pesquisa denominado Plano de desenvolvimento da Escola — Uma proposta (re)
centralizadora nas escolas do Mato Grosso do Sul.

Para que este trabalho seja bem sucedido, torna-se imprescindivel verificar o que pensam os
professores coordenadores e gestores escolares — MS sobre a implantacdo e execucdo do
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) nas escolas publicas de Mato Grosso do Sul.

Por isso, solicito sua colaboracéo, respondendo as questfes contidas no questionario seguir.

Este instrumento foi elaborado de modo a dispensar a sua identificacdo e também a
despender o menor tempo possivel a seu preenchimento.

Desde ja agradeco a sua colaboracéo.
Atenciosamente,
Mary Sylvia Miguel Falcédo

Programa de Estudos Pos-Graduados em Educacdo: Historia,
Politica, Sociedade.

Orientadora: Prof2. Dra. Luciana Maria Giovanni
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP)
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Parte |
Assinale abaixo sua faixa etaria:

menor que 30 anos
31 a 40 anos
41 a 50 anos
51 a 60 anos
maior que 60 anos

AN AN AN AN
— N N N

Sexo () Feminino () Masculino

Qual a sua funcéo atual:

Rede: () Municipal ( ) Estadual
Formacdo Profissional:

Ensino Médio :

Ensino superior :

Especializacdo:

Mestrado:

Doutorado:

Experiéncia Profissional

Quantos anos vocé lecionou nos seguintes niveis de ensino
12 a 42 series :

I:l:l ANoS
I:l:l Inicio / término



52 a 82 séries Ensino Médio

LT | Anos
:l:l Inicio / término

Outros. Especifique:

LT 1 Anos
:l:l Inicio / término

Indique qual dessas fung¢des vocé exerceu?

Coordenagéo de escola

LT 1 Anos
:l:l Inicio / término

Direcdo de Escola

I:l:l AnNoS
I:l:l Inicio / término

Parte 11

1. Vocé participou no Grupo de Sistematizacdo — GS/PDE

( )sim ( )ndo

1.1. Assinale todas as fun¢des que vocé exerceu, identificando o ano de inicio e término

a) coordenacdo do Programa Fundescola (PDE)
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I:l:l ANOS OU meses
I:l:l Inicio / término

b) Gerente de meta

[T | Anosoumeses
I:l:l Inicio / término

c) Lider de objetivo

I:l:l AnNOS ou meses
I:l:l Inicio / término

d) Equipe do Plano de Ac¢éo

[ [ | Anosou meses
I:l:l Inicio / término

1.2. Qual a sua avaliacéo sobre o trabalho realizado?

2. Vocé possui informacdes sobre as origens do Plano de desenvolvimento da Escola
(PDE) e suas fontes de financiamento?

() sim ( )néo

2.1. Resuma estas informacdes nas linhas abaixo: (se necessario use o verso da folha)
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2.2. Como vocé obteve essas informagdes?

3. Como vocé avalia o programa Fundescola (PDE)?

4. Como se da a elaboracdo do PDE na sua escola? Descreva 0s principais passos que a
escola segue para essa elaboracéo.

4.1. Esses passos tém sido suficientes para que o PDE atenda as necessidades especificas da
escola?

( )sim ( )ndo

4.2. Se a resposta for negativa, o que falta ao plano na sua opiniao?
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4.3. Como se da o levantamento das demandas especificas da escola?

4.4. Onde isso fica registrado e como fica organizado?

5. Como vocé vé a participacdo das pessoas neste processo?

6. Vocé conhece os critérios a serem seguidos na elaboracao de PDE? De onde eles vém?

6.1. Na sua opinido esses critérios apresentam flexibilidade?
( )sim ( )ndo

Por qué?
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7. Para vocé, o que prevalece na aprovacao do PDE pelo corpo técnico — GDE’s e AT’s?

8. Como vocé vé a aceitacdo do PDE na sua escola?
aceitou sem restricoes

()
() aceitou com restrices
() foi rejeitado

8.1. Por qué?

8.2. Quais foram os principais elementos que vocé destacaria para explicar a deciséo da
escola?

9. Como vocé avalia sua escola antes e depois da implantacdo do PDE?

10. Vocé percebeu melhorias na qualidade do ensino apds a implantacdo do PDE?

( )sim ( )néo
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11. Diga onde isso ocorreu, em quais situacdes? Dé exemplos concretos.

11.1. Vocé percebe alguma dificuldade em trabalhar com o PDE na sua escola?

11.2. Se percebe, na sua opinido, isso esta relacionado a que fatores? Enumere:
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