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RESUMO

Esta pesquisa objetivou analisar as concepg¢fes de autonomia, descentralizacéo,
qualidade e formacéao, veiculadas nos programas do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo, ressaltando a participacdo do contexto da pratica da Rede Municipal de
Ensino de Santa Rita-PB, num processo de correlacdo de forcas vivenciada pelos
professores em sua luta pela educacao publica e por melhores condi¢des de trabalho.
Considerando que a politica precisa ser compreendida a partir de seu contexto,
utilizou-se o Ciclo de Politicas de Ball e colaboradores. Dessa forma, analisou-se a
conjuntura em que as politicas de descentralizacdo foram iniciadas e como 0s
discursos politicos estabeleceram a producado da politica. Analisaram-se, também, os
efeitos das politicas de descentralizacdo no contexto da pratica, tendo como campo
as escolas. Observaram-se, através do olhar docente, os limites, as expectativas e as
percepcdes acerca dos programas que estdo na égide do PDE na escola. A pesquisa,
numa abordagem qualitativa, utilizou como procedimentos a analise bibliografica,
documental, entrevistas semiestruturadas e questionarios. Como fundamentos
tedricos, reportou-se aos estudos de Hermida (2008); Saviani (2007, 2009); Camini
(2013); Peroni (2003); Souza (2003); Adridao; Peroni (2007); Dourado; Oliveira (2009);
Gentili (1996); Gentili; Oliveira (2013); Ball (2016); Freitas (2016), dentre outros. Por
meio deste estudo, foi possivel perceber que as politicas de descentralizacdo e
promog&o da autonomia, expressas no Plano de Desenvolvimento da Educagéo,
configuram-se como politicas de acdo desconcentradora, numa perspectiva
gerencialista, performatica e de desresponsabilizacdo do Estado, transferindo para a
escola e seus atores a responsabilidade pelo insucesso da instituicdo, colaborando e
aprofundando a tendéncia neoliberal implementada no Brasil desde a década de 1990.

Palavras-chave: Descentralizacdo. Autonomia. Responsabilizacdo. Qualidade da
educacao.



ABSTRACT

This research aimed at analyzing the conceptions of autonomy, decentralization,
quality and training, carried out in the programs of the Education Development Plan,
highlighting the participation of the practice context of the Santa Rita-PB Municipal
Teaching Network, in a process of experienced correlation of forces teachers in their
struggle for public education and better working conditions. Considering that the policy
needs to be understood from its context, Ball's Policy Cycle and collaborators were
used. In this way, we analyzed the conjuncture in which the policies of decentralization
were initiated and how the political discourses established the production of politics.
We also analyzed the effects of decentralization policies in the context of practice, with
schools as the field. The limits, expectations and perceptions about the programs that
are at the center of the EDP in the school were observed through the teaching
approach. The research in a qualitative approach, used like procedures the
bibliographical analysis, documentary, semistructured interviews and questionnaires.
As theoretical foundations it was reported to the studies of Hermida (2008); Saviani
(2007, 2009); Camini (2013); Peroni (2003); Souza (2003); Adrido; Peroni (2007);
Oliveira (2009); Gentili (1996); Oliveira (2013); Ball (2016); Freitas (2016); Dourado
(2009), among others. Through this study, it was possible to perceive that the policies
of decentralization and promotion of autonomy, expressed in the Plan of Development
of Education, are configured as deconcentrative policies of action, in a managerialist,
performative and stateresponsibility perspective, transferring to the school and its
actors responsible for the failure of the institution, collaborating and deepening the
neoliberal trend implemented in Brazil since the 1990s.

Keywords: Decentralization. Autonomy. Accountability. Quality of education.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho tem o objetivo de apresentar os resultados de uma
pesquisa realizada na rede municipal de Santa Rita-PB. O objeto de estudo foram os
programas do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE)!, tendo como aporte
para pesquisa os que estdo na égide do Plano de Metas Compromisso? Todos pela
Educacao, que é a base organizadora do principio de descentralizacao do PDE.

As legislaces e literaturas que regulamentam o Plano de Desenvolvimento da
Educacédo indicam principios a serem construidos através dos seus programas: a
descentralizagdo, a autonomia e a responsabilizacdo. Por meio dessa estrutura, as
escolas que desenvolvem os programas buscam garantir a qualidade da educacéo,
conforme pode ser observado nas argumentacfes dos dispositivos legais
investigados.

Interessa nesta pesquisa interrogar como, no contexto de implementacéo e
desenvolvimento do PDE/Plano de Metas, as escolas vivenciam a dindmica da
descentralizacdo e da constru¢do da autonomia, em consonancia com um modelo
padronizado das politicas educacionais.

O objetivo geral foi analisar as concepg¢fes de autonomia, descentralizacao,
qualidade e formacéao veiculadas nos programas do PDE/Plano de Metas, tendo como
foco sua interferéncia no cotidiano escolar e na acédo dos professores, destacando o
processo de correlacdo de forcas vivenciada pelos professores do municipio de Santa
Rita-PB a partir da implementacédo das politicas educacionais de responsabilizacéo.

Foram propostos como objetivos especificos: sistematizar as referéncias
bibliograficas e documentais referentes a regulamentacdes do PDE/Plano de Metas;
descrever os programas adotados no municipio de Santa Rita-PB desde a adesado ao
PDE, buscando na sua base 0s conceitos centrais que 0s caracterizam no campo da
descentralizacdo e promocao da autonomia; identificar os efeitos desses programas
no discurso de professores da rede municipal de Santa Rita, ressaltando aspectos do
seu envolvimento e da participacdo na sua execuc¢éao no cotidiano da escola; investigar

a relacdo entre o desenvolvimento dos programas veiculados ao PDE, a expectativa

1 O Plano de Desenvolvimento da Educacéo, foi lancado em 2007 e teve como objetivo fomentar
acles e programas na busca da qualidade do ensino.

2 0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, foi lancado em abril de 2007, através do
Decreto 6094/2007.
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dos professores no que diz respeito a resolucdo das demandas escolares e o0s
embates politicos/sindicais vivenciados nos dois ultimos anos no municipio de Santa
Rita-PB.

O municipio de Santa Rita-PB, situado na regido metropolitana de Joao
Pessoa, tem uma populacao de 120.310 habitantes, segundo censo do IBGE (2010).
O mesmo se caracteriza por ser um espaco de grande area urbana e rural.

A sua rede municipal de ensino conta com 45 escolas, distribuidas em 22
unidades urbanas e 23 rurais e segundo dados da Secretaria Municipal de Educacao
possui 14.201 alunos matriculados, sendo 4.453 na zona rural e 10748 na zona
urbana.

Na historia do municipio € muito forte o processo econdmico do ciclo da cana
de acucar e essa dependéncia em relacdo a usinas e engenhos, por meio das
oligarquias, influencia a forma como € conduzida a politica educacional.

O interesse em analisar esta tematica resulta de meu compromisso profissional,
social e politico com a educacéo, visto que trabalho como supervisora educacional
desde 2012, em uma escola da rede municipal de ensino de Santa Rita. Em
acompanhamento aos professores, identifiquei alguns conflitos, davidas e
interferéncias desses programas no discurso dos docentes. A forma de apresentacao
desses programas identificados como de transferéncia de responsabilidade e
descentralizacéo ao professor e a escola como um todo, o tipo de vinculac&o proposto,
as formas de acompanhamento, avaliacdo e execucdo dos programas, produzem
estranhamentos que merecem ser investigados. Outra questdo que sobressai em
nossa vivéncia nas escolas € a restricdo desses programas como um dos poucos
caminhos para obtencdo de recursos minimos necessarios a pratica pedagogica da
escola e a solucdo de pequenos problemas de infraestrutura e funcionamento.

Além desses fatores o interesse por esta pesquisa surgiu da minha histéria de
militancia desde os movimentos das comunidades eclesiais de base, passando pela
participacdo em espacgos de luta pelos direitos da crianca e do adolescente e na
participagdo no movimento sindical dos docentes da rede. A compreensdo da
necessidade de insercdo nessas instancias esta na concepc¢do de que é preciso
resistir as politicas que promovem o desfiguramento da educacao e isso ndo pode
ocorrer “sem reacgdes e lutas, seja no campo legal, seja no enfrentamento diario

dessas politicas por professores e estudantes” (FREITAS, 2016a, p. 139).
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A relevancia desta pesquisa esta na construcdo de um conhecimento sobre a
acdo do professor e sua relagdo com os programas identificados como de
descentralizacéo e transferéncia de responsabilidade, visando avancar na critica as
novas politicas educacionais que se assentam sobre a possibilidade de producédo da
autonomia a partir de agcdes de descentralizacao.

Lembrando a teoria freireana, reconhecer as dificuldades e as possibilidades
na producdo da autonomia é o que permite ao professor fazer uma analise critica de
sua realidade, superando a visdo ingénua inserindo em sua atuacdo o que se
denomina de pratica docente critica (FREIRE, 2001).

Assim, a pesquisa contemplou informacfes consideradas essenciais para
contextualizacdo das politicas educacionais de descentralizacdo e transferéncia de
responsabilidade, adotadas pelos programas educacionais citados inicialmente.

A pesquisa é apresentada em seis capitulos: o primeiro objetiva apresentar as
consideracdes iniciais do trabalho, sua estrutura, o objeto de pesquisa e 0s aspectos
metodoldgicos que conduziram para realizacdo da pesquisa, destacando-se a
abordagem qualitativa a partir do Ciclo de Politicas de Ball e as técnicas utilizadas.

No segundo o desenvolvimento da pesquisa teve como ponto de partida uma
analise sobre o processo de descentralizacdo das politicas educacionais brasileiras.
Nesse contexto, focalizaremos o processo de redemocratizacdo do Estado brasileiro
e a adoc¢dao dos principios neoliberais, com suas relativas consequéncias nas reformas
educacionais a partir da década de 1990 e o aprofundamento desses principios na
implementacdo dos programas de descentralizacdo e responsabilizacdo no periodo
de 2007 a 2016.

No terceiro, realizou-se um levantamento das diretrizes dos Programas do
PDE/Plano de Metas focalizando os conceitos de descentralizacdo e autonomia
implicitos nos mesmos, descrevendo também o processo de tramitacdo dessas
politicas descentralizadoras.

No quarto capitulo, apresentam-se 0s conceitos de descentralizacao,
autonomia e qualidade da educagéao, destacando-os como um processo relacional e
como mecanismos de responsabilizacdo das politicas educacionais vigentes.

No quinto, foi realizada uma analise do contexto local, caracterizando a rede

municipal, através da descricdo da estrutura das escolas, matriculas, IDEB e
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manutencao das unidades e as propostas de formagcdo e acompanhamento da agao
docente e de gestdo em relacdo aos Programas do PDE/Plano de Metas.

No sexto, analisaram-se os efeitos desses Programas no discurso do professor,
promovendo uma reflexdo sobre as politicas de descentralizacdo e seus reflexos na
pratica docente, relacionando as acdes do PDE/Plano de Metas com esse discurso,
sinalizando possiveis implica¢des para a consolidacdo da autonomia.

Para pesquisar acerca das Reformas Educacionais que promovem a
descentralizacéo e a transferéncia de responsabilidade e o PDE/Plano de Metas no
contexto da escola publica, foi necesséario recorrer a bibliografia e a pesquisas
realizadas durante os ultimos anos de vivéncia desses programas no pais, no campo
tedrico analisado, destacando-se: Hermida (2008); Saviani (2007, 2009); Camini
(2013); Peroni (2003); Souza (2003); Adrido; Peroni (2007); Gentilli (1996); Gentilli;
Oliveira (2013); Ball (2016); Freitas (2016); Dourado; Oliveira (2009), dentre outros.

1.1 Os percursos metodolégicos da pesquisa

Esta pesquisa realizou-se a partir de uma abordagem qualitativa, com carater
exploratdrio e se fundamentara nas novas Politicas Educacionais em vigéncia no pais,
visando fazer uma andlise das influéncias que os programas de transferéncia de
responsabilidade adotados pelo Plano de Desenvolvimento da Educacéao, entre eles
o PDDE, O PDE-ESCOLA, o Programa Mais Educacéo, o Programa Atleta na Escola
e 0 Mais Educacao, tém na perspectiva de exercicio de autonomia do professor e
consequentemente da escola.

A escolha desta abordagem se deu por se perceber que a “pesquisa qualitativa
€ de particular relevancia ao estudo das relacdes sociais devido a pluralizacdo das
esferas da vida" (FLICK, 2009, p. 20). Bem como, parte-se do principio de que existe
uma relacéo intrinseca entre 0 mundo real e 0 sujeito, uma relacdo inerente entre o
mundo objetivo e a subjetividade do ser (CHIZZOTT]I, 2010).

Dentro dessa concepcgéo, todos 0s sujeitos que participam da pesquisa s&o
identificados como seres que constroem conhecimentos e produzem praticas que
possibilitam intervir nas problematicas encontradas. Contudo, esse conhecimento
considerado prético e que guia suas ac¢des cotidianas ndo necessariamente se reflete
no conhecimento critico (CHIZZOTT]I, 2010).
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E nesse contexto que o trabalho do pesquisador é fundamental, pois podera
fomentar o processo de conscientizagdo dos pesquisados, fazendo-os refletir acerca
das suas problematicas com o objetivo de resistir na defesa dos direitos sociais, numa
acao voltada para a pratica politica, a chamada pesquisa militante (CHIZZOTT], 2010).

Para ser fiel a esse processo de analise, que busca provocar acao politica dos
pesquisados e o respeito a pluralizagdo, o método adotado seguiu a abordagem do
ciclo de politicas de Ball e Bowe, que dentro de uma perspectiva critica tem como

objetivo:

[...] compreender a esséncia das politicas investigadas, com o cuidado para
analisi-las de modo aprofundado, evitando-se toda e qualquer forma de
legitimacao; analisa-las de uma perspectiva de totalidade, estabelecendo os
devidos vinculos com o contexto mais econdmico, politico e social, e analisar
as relacdes das politicas com a justi¢ca social (BALL; MAINARDES, 2011, p.
13).

Este referencial possibilitou analisar todo o caminho da politica implementada,
desde o processo inicial até a sua efetivacdo na pratica escolar; além disto, permite
avaliar os seus resultados (MAINARDES, 2007).

Nesta concepcdo o0s autores propdfem gque a pesquisa em politicas
educacionais se dé a partir da analise de uma gama de contextos, dentro de
continuadas relacdes. Eles ressaltam que esse ciclo é inter-relacionado e € formado
pelos seguintes: contexto de influéncia, contexto de producao e contexto da prética.

O contexto de influéncia, considerado o primeiro, € 0 espaco em que as
politicas publicas se iniciam e os discursos sao criados. Nele, os grupos com
interesses especificos realizam disputas, buscando influenciar os objetivos definidos
para a politica educacional, determinando a funcao social da educacao (MAINARDES,
2007). Também é nele que “os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso
de base para a politica” (MAINARDES, 2007, p. 29).

E importante ressaltar que é nesse contexto que as influéncias dos organismos
internacionais atuam na elaboracédo das politicas. Sendo assim, é de fundamental
relevancia trazer um debate acerca das influéncias globais na elaboracéo das politicas
de descentralizacdo das reformas educacionais no Brasil, principalmente no que
concerne aos programas de repasse de recursos para as escolas.

O segundo contexto € o de producéao, que mesmo tendo uma relagdo com o
primeiro, ndo se da de forma clara e aberta (MAINARDES, 2007), pois, “enquanto o
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primeiro esta frequentemente relacionado com interesses mais estreitos e ideologias
dogmaéticas, os textos politicos, estdo articulados com a linguagem do interesse
publico mais geral” (MAINARDES, 2007, p. 29). Esses textos séo vistos como textos
politicos e em sua analise deve-se ter claro que os mesmos séo resultado de embates
e ajustes, vindos dos grupos que concorrem para controlar a politica.

Segundo Mainardes (2007), essas politicas séo intervengfes textuais que
trazem limites e possibilidades e as respostas aos seus textos trazem consequéncias
que sdo vivenciadas no contexto da pratica. E nesse contexto, que as politicas s&o
interpretadas e recriadas, produzindo efeitos e consequéncias que podem transformar
significativamente a politica original.

A abordagem do ciclo de politicas, ndo ocorre de forma linear e torna-se
relevante na pesquisa critica, visto que apresenta “varias contribuigcbes para a analise
de politicas, uma vez que o processo politico é entendido como multifacetado e
dialético, necessitando articular as perspectivas macro e micro” (MAINARDES, 2006,
p. 55).

A principal fonte para orientar esta pesquisa, servindo de suporte tedrico-
metodoldgico, foram os documentos: a adesdo ao Plano de Desenvolvimento da
Educacéo, através do Plano de Acbes Articuladas e os documentos oficiais do
Ministério da Educacdo, no que concerne a diretrizes para implementacdo dos
Programas.

Isto se faz importante porque a analise documental constitui uma técnica
fundamental na pesquisa qualitativa, seja complementando informacdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Vale salientar que este corpus documental é apenas parte do vasto
conhecimento que existe no processo. E importante apontar que esta pesquisa
abrangera apenas um recorte da politica educacional do municipio, colaborando com
o estudo dos efeitos que esses programas tém no contexto da pratica. Para tanto,
serdo utilizadas como técnicas de abordagem dos sujeitos entrevistas e questionario.

A entrevista segundo Duarte (2005) é um recurso que permite buscar através
de analises tedricas o recolhimento de respostas por meio das experiéncias subjetivas
dos entrevistados, possibilitando assim nao apenas o recolhimento de dados, mas a

interpretacdo e reconstrucao de processos atraves da analise critica da realidade.
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A escolha pelo tipo de entrevista foi a semiestruturada, pois permite ampliar o
campo posto inicialmente pela pesquisa, bem como a aproximacgao do pesquisador
COm 0S processos sociais e a sua apreensao na integralidade. Foram entrevistados
quatro profissionais, sendo um técnico educacional, dois professores ligados aos
movimentos sindicais e uma gestora.

As entrevistas serviram de base para constru¢cdo dos questionarios, que
continham indagac¢des presentes no universo escolar e no cotidiano docente. Esse
questionario foi aplicado com dezesseis professores da rede municipal de ensino, que
trabalham nas duas escolas estudadas.

Tanto as entrevistas quanto os questionarios foram aplicados mediante a
assinatura de um Termo de Livre Consentimento, que inclui como clausula o sigilo das
informacfes e da identificacdo dos entrevistados. Esse encaminhamento esta de
acordo com o formato da pesquisa, dado que seu foco sao as politicas e seu impacto
no cotidiano escolar, tomado como um acontecimento coletivo.

Todos os sujeitos foram identificados no texto, de acordo com a sua insercao

profissional, conforme tabela abaixo:

Tabela 1 - Sujeitos da pesquisa

Quantitativo Atuacdo profissional Identificac@o na pesquisa
1 Técnico de Educacgdo Municipal Técnico Educacional
1 Membro da direcéo sindical Dirigente Sindical
1 Professora/comisséo de representacdo | Representante da
docente Comisséo Docente
1 Gestora Escolar Gestora Escolar
16 Professores da rede Professor de 1 a 16

Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

O critério para escolha dos professores, foi pelo fato dos mesmos atuarem
como docentes nas duas escolas selecionadas para pesquisa de campo. Durante o
processo de investigacdo, ndo houve resisténcia dos entrevistados em participar da
pesquisa, observando-se o interesse dos mesmos em aprofundar estudos acerca da
realidade educacional na qual estéo inseridos.

Além dessas duas técnicas de investigagdo foi utilizada a constru¢do de um

diario de campo, construido a partir da experiéncia de militAncia nos movimentos e
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lutas realizados pelos profissionais da educacdo do municipio, que no contexto do
estudo sofriam com a precarizacdo das condigcbes de trabalho, que iam desde
sucateamento dos prédios, insuficiéncia da merenda e de materiais basicos a
desvalorizacdo do docente sentida no cotidiano através, principalmente, dos atrasos
salariais.

A técnica do diario de campo permitiu compreender a experiéncia cotidiana da
pesquisa, indo além dos processos burocratizados das normas. O diario possibilita
reconstituir “a historia subjetiva do pesquisador” (LOURAU, 1993, p. 78).

Esse autor, destaca que o diario de campo permite ao pesquisador narrar o
contexto historico-social que esta inserido. E uma técnica que auxilia a restaurar o
percurso do trabalho de campo, possibilitando a construcédo de um saber que segue a
sua temporalidade, aproximando o leitor da cotidianidade do que foi possivel produzir
num dado contexto, evitando interpretacdes "ilusérias”, "fantasiosas" da atividade
cientifica (LOURAU, 1993, p. 51). Dessa forma, o diario "permite o conhecimento da
vivéncia cotidiana de campo (n&o o ‘como fazer' das normas, mas o ‘como foi feito' da
pratica)" (p. 77).

Esse dispositivo permitiu registrar as temporalidades vivenciadas no cotidiano
da pesquisa, potencializando, dessa forma, os registros do movimento de resisténcia
dos professores, através das observacfes de assembleias, ocupacdes de prédios
publicos e movimentos de rua.

Dessa forma, a pesquisa ira contribuir com novas informacfes acerca das
praticas cotidianas escolares, possibilitando clareza das dindmicas institucionais em
um contexto de afirmacdo das politicas neoliberais em consonancia com as
orienta¢cdes mundiais no campo da avaliacdo em larga escala sob o controle do Estado

capitalista.
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2 AS REFORMAS EDUCACIONAIS E AS POLITICAS DE DESCENTRALIZACAO

A tendéncia de implementacdo, nas politicas educacionais brasileiras, dos
principios de descentralizacdo e autonomia, esta ligada a uma conjuntura mais ampla,
que incidiu no Brasil e na América Latina, principalmente a partir da década de 1990.

Essa conjuntura esté relacionada a um processo de Reformas de Estado,
impulsionada pelo modelo neoliberal, que buscou através dessa estratégia, diminuir o
aparato estatal na conducao das politicas sociais. Foi hesse contexto que se atribuiu
a educacdo um importante papel frente ao processo de reestruturacdo do mercado
produtivo.

O modelo neoliberal, segundo Anderson (1995), é fruto de um movimento
diferente do liberalismo classico adotado no século passado e busca a nao
intervencdo do Estado nas questBes econdmicas, sociais e politicas. Adotado pelos
paises, principalmente, da Europa e Estados Unidos como uma solucdo para o
combate ao modelo estatal e intervencionista de bem-estar e contra a crise econémica
mundial na década de 1970 seguiu uma pratica em que o Estado se torna forte no
controle e minimo para as politicas sociais e nas interven¢des no mercado.

Ainda sobre esse processo, Peroni (2012) destaca que o neoliberalismo, a
globalizagédo, a reestruturacdo produtiva e a Terceira Via sdo mecanismos do
capitalismo visando a superacao de sua crise, redefinindo, dessa forma, a funcao do

Estado. Segundo a autora,

[...] para a teoria neoliberal, o Estado é o culpado pela crise, tanto porque
gastou mais do que podia para legitimar-se, pois tinha que atender as
demandas da populagdo por politicas sociais, 0 que provocou déficit fiscal,
guanto porque, ao regulamentar a economia atrapalhou o livre andamento do
mercado. Para superar o problema, propde-se o Estado minimo, tanto na
execucao quanto na coordenacédo da vida em sociedade, e quem passa a ser
parametro de eficiéncia e qualidade é o mercado (PERONI, 2012, p. 20/21).

De acordo com Apple (2001), nesse contexto, 0S grupos econdmicos mais
fortes, liderados principalmente pelos Estados Unidos, colocaram a Educacdo como
adequada somente quando responde imprescindivelmente a economia. Esse modelo

adotado pelas politicas traz “uma tensao entre uma énfase neoliberal em “valores de



23

mercado”, de um lado, e um apego neoconservador aos “valores tradicionais”, de
outro (APPLE, 2001, p. 31).

Para esse mesmo autor, isso € um movimento bem contraditério, pois o Estado
deve ser minimo, principalmente no que concerne ao processo de controle da
economia e forte no que se refere ao controle do conhecimento e normativas (APPLE,
2001).

O neoliberalismo coloca a educacao e consequentemente a escola com uma
funcdo fundamental para o desenvolvimento econémico, principalmente no processo
de reformulagdo produtiva e desenvolvimento técnico, recaindo sobre ela a
responsabilidade pela qualificacdo do trabalhador. Nesse contexto as politicas sociais,
e entre elas as educacionais, foram guiadas para continuar a acao desenvolvimentista
gue aconteceu apoés o periodo de fracasso econdmico do modelo de industrializacao.

Esse processo ocorreu de forma globalizada e predominou nos paises da
América Latina, que promoveram reformas de Estado baseadas na visédo

desenvolvimentista, conforme afirma Coraggio:

Os paises da América Latina passam por um longo periodo de transi¢ao
marcado pela crise do modelo de industrializacéo e pela perda de importancia
dos atores nacionais que impulsionavam aquele modelo. A conjuntura esta
determinada por um processo global de reforma do Estado e de suas relagbes
com a sociedade e a economia, direcionado a instaurar o mercado mundial
como mecanismo principal de alocagéo de recursos entre os paises e dentro
deles (CORAGGIO, 2009, p. 79).

Essa visdo economicista foi sendo incorporada as politicas educacionais no
Brasil, promovendo assim um processo de internacionalizagdo que fundamentou as

normativas da educacéao.

2.1 As orientacdes neoliberais nas politicas para Educacgédo no Brasil

A partir da década de 1990, as politicas sociais brasileiras, na esfera
educacional, assumiram o carater neoliberal. Nesse contexto se sobressaiu a
hegemonia politica dos paises centrais sobre os demais, dentre eles esta o Brasil e

0S outros paises da América Latina.
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Nessa dindmica destaca-se o papel dos organismos internacionais, com énfase
para o Banco Mundial, que vem pautando uma agenda para as Politicas Educacionais
na Ameérica Latina e consequentemente no Brasil, conforme indicado pela propria

instituicdo financeira, no texto a sequir.

O Banco Mundial esta fortemente comprometido em sustentar o apoio
a Educagdo. Entretanto, embora financie na atualidade
aproximadamente uma quarta parte da ajuda para a educacgéo, seus
esforgos representam somente cerca de meio por cento do total das
despesas com educacéo nos paises em desenvolvimento. Por isso, a
contribuicdo mais importante do Banco Mundial deve ser seu trabalho
de assessoria, concebido para ajudar os governos a desenvolver
politicas educativas adequadas as especificidades de seus paises. O
financiamento do Banco, em geral, sera delineado com vistas a influir
sobre as mudangas nas despesas e nas politicas das autoridades
nacionais (BANCO MUNDIAL, 1995, p. XXIX apud CORAGGIO, 2009,
p.75).

Souza (2002) destaca que, para assegurar na esfera internacional as politicas
econdmicas e sociais balizadas nesse modelo, 0s organismos internacionais criaram
para todos os paises um projeto estandardizado de Reformas de Estado, dando-se
maior destaque em suas recomendacfes oficiais ao campo das politicas
educacionais. Esse processo de reformas teve como finalidade aperfeicoar a eficacia
da acdo administrativa, melhorando o0s servicos publicos e a producdo da
administracdo estatal, destacando-se as diminui¢cdes dos gastos publicos, utilizando
para tanto os mecanismos de privatizacdes e descentralizacoes.

Segundo Coraggio (2009) o objetivo principal dessa reestruturacdo do Estado,
em que concomitantemente o reduz e o descentraliza, € deixar para o mercado e para
sociedade civil competitiva a designacéo de recursos, sem que haja a interferéncia
governamental, trazendo como efeito a internalizacdo nas politicas publicas dos
valores e modelos adotados pelo mercado. Ainda segundo este autor, a analise
econdmica tornou-se o principal caminho para definir as politicas educacionais.

Mesmo sendo considerada uma ideia contemporanea, esse viés de
pensamento esta sendo colocado nos documentos do Banco Mundial desde a década
de 1970. Nesses ensaios utilizam como proposta o0 método econémico neoclassico.
Esse modelo como consequéncia assemelha a escola a uma empresa e coloca as

acOes educativas como input, trazendo como fundamentais para as definicbes das
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politicas educacionais o conceito de eficiéncia e as taxas de retorno (CORAGGIO,
2009).

Para esse autor, mesmo o Banco Mundial afirmando em suas orientacdes que
as politicas devem ser definidas conforme seu contexto econémico, historico, politico
e educacional, percebe-se a partir da analise em seus documentos que o0 mesmo
possui uma receita pronta que cada governo deve adotar na sua reforma educacional.
Dentre essas medidas foi colocado o processo de descentralizacdo dos sistemas de

educacao, como um meio fundamental para alcancar os objetivos do Banco Mundial.

[...] espera-se da descentralizacdo que em cada distrito ou estabelecimento
sejam adotadas, com melhor conhecimento das condi¢cdes locais, as
combinagbes de insumos educativos mais eficientes; mas também se espera
uma reducdo da capacidade dos interesses tradicionais (sindicatos de
professores e burocratas do governo central, associacdes de estudantes
universitarios, as elites geralmente beneficiadas pelos subsidios
indiscriminados) para incidir na politica educativa (CORAGGIO, 2009, p. 100).

O objetivo do BM ao conduzir as propostas de descentralizacdo é desenvolver
as capacidades basicas principalmente no ensino basico, contribuindo dessa forma
para satisfazer o mercado, formando trabalhadores flexiveis, com condi¢cdes de se
adaptar as novas estruturas produtivas para esse mesmo mercado (CORAGGIO,
2009).

Ao adotar o modelo econdmico para as politicas educacionais o Banco Mundial
vem fazendo uma correlacdo entre as politicas educacionais e o sistema econémico.
Nesse processo analdgico a escola se tornou uma empresa, 0s pais consumidores de
servigos, as relacbes e aprendizagem se tornaram produtos, deixando-se assim de
considerar processos especificos da vivéncia educacional (CORAGGIO, 2009).

Esse projeto neoliberal para educacéo teve seu apice na Ameérica Latina e no
Brasil, na década de 1990, influenciando as Reformas de Estado, a partir de
movimentos e acdes orientadas pelos organismos internacionais dentre elas:

conferéncias, seminarios, reunides e projetos de financiamentos.
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2.1.1 O processo de Reformas de Estado Latino-americano

Para uma melhor analise das reformas de Estado ocorridas da América Latina,
€ necessario nesse processo de globalizacdo ir além do contexto internacional e
discutir como se constituiu no campo local, reconhecendo como um processo
histérico; “isto quer dizer que os processos ocorrem dentro de um espaco/tempo, em
certos contextos, cujos conteudos estdo enquadrados em sistemas de ideias que
estdo presentes no nivel regional e influem neles” (CASASSUS, 2001, p. 8). Este
mesmo autor ressalta que estudar as reformas no contexto latino-americano voltado
para um enfoque regional ndo € um acontecimento inédito, considerando que

atualmente vivenciamos o segundo ciclo de reformas educacionais no continente.

[...] O primeiro ciclo se deu na década de 1960 e sua regionalidade
manifestou-se pela simultaneidade e caracteristicas comuns. O primeiro ciclo,
independentemente dos diferentes niveis de desenvolvimento, teve por
caracteristica comum a de ser um ciclo de reformas orientadas para a
expansao dos sistemas educativos de modo que amplie as possibilidades de
um maior nimero de pessoas ingressarem no sistema. O segundo ciclo esta
configurado por processos mais complexos e que sdo denominados de
segunda geracgédo, pois estao relacionados com temas como os de gestédo de
sistema e de qualidade (CASASSUS, 2001, p. 9).

Foi no desenvolvimento do segundo ciclo que ocorreram, segundo Casassus
(2001), as acdes que fundamentaram as reformas educacionais na América Latina. A
primeira foi a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos (1990); a segunda o
PROMEDLAC IV (1991); a terceira a 242 Reunidao da CEPAL (1992); a quarta a
PROMEDLAC IV (1993) e a quinta foi o Seminéario Internacional da UNESCO
realizado em 1993 acerca das tematicas da descentralizac&o e curriculo.

Nesse contexto de internacionalizacdo das politicas para as reformas
educacionais destacam-se, além da atuacdo do Banco Mundial, o desempenho da
Comissao EconOGmica para América Latina e Caribe (CEPAL), que possui o papel de
assessorar a constituicdo das politicas regionais.

Na década de 1990 as orientacbes da CEPAL consideraram que a
transformacao produtiva deve estar de acordo com as mudancas tecnologicas e com
o novo modelo de desenvolvimento. Esse modelo colocava o processo de qualificacéo
e de geracao do conhecimento como fundamental para producéo de bens e servigos
(NARDI, 2010).
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7

Nessa Otica a educacdo basica € considerada fundamental, pois, ao estar
diretamente implicada com o processo de producéo, poderia combater a pobreza que
afeta o desenvolvimento econdmico. Essa visdo, promove uma descaracterizacao do
papel da escola, visto que, ao atrelar a escola ao desenvolvimentismo, perde-se a
funcdo da formacéo integral e emancipatoria da educacao.

Ao valorizar a elevacdo do nivel de qualificagdo como fundamental para
aumento da forca de trabalho, a Cepal ressaltava a necessidade de uma educacao
gue promova habilidades, que formem uma populacéo versatil e flexivel, favorecendo
dessa forma a adaptacdo as novas tarefas de producdo (COMISSAO ECONOMICA
PARA AMERICA LATINA E CARIBE, 1990).

Para alcancar essa meta, a Cepal defendia que os paises deveriam passar por
uma extensa reforma estatal, destacando-se a reforma dos sistemas educacionais.
Nessa reorganizacdo a descentralizacdo associada a autonomia das instituicoes
educacionais € considerada como principio necessario.

Todo esse processo de reformas configurado na década de 1990 foi projetado
a partir de trés objetivos. O primeiro se situa na necessidade de colocar a Educacao
como cerne para o desenvolvimento econdmico e social. Para alcancgar tal objetivo,
foi definido um maior subsidio financeiro para a area, utilizando-se da ampliacdo de
crédito internacional através do endividamento dos paises. O segundo objetivo
indicado foi promover o desenvolvimento educacional por meio de alteracdes na forma
de gestado, fundamentada na reestruturacédo da funcédo do Estado, implementando-se
a abertura do sistema, a vivéncia do principio de descentralizacéo e o destaque dos
conceitos de qualidade e equidade. O terceiro objetivo apontava para a busca da
melhoria da qualidade da aprendizagem focalizando atua¢des nos planos macro e
micro. No plano macro destacou-se: a implementacédo dos Sistemas de Avaliacdo em
nivel nacional, a expansdo de programas de carater compensatorio e a reforma do
curriculo. No plano micro evidenciou-se a gestdo na escola, através do
estabelecimento de diferentes niveis de autonomia (CASASSUS, 2001).

Foi nesse contexto que se balizou a reforma educacional brasileira vivenciada
a partir da década de 1990. Esse processo, segundo Peroni (2012), foi concretizado
através do Plano Diretor da Reforma do Estado, no ano de 1995 e teve continuidade
através dos modelos de parcerias entre o publico e o privado e de gerencialismo nos

governos posteriores.
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2.2 A Reforma Educacional brasileira na década de 1990

O Brasil buscou, nessa 6tica de “Estado Minimo”, promover algumas reformas,
dentre elas a que se centrava no campo da educacdo. As principais reformas
educacionais oriundas dessa fase tém como fundamento as politicas de
descentralizacdo, que vém sendo viabilizadas na América Latina, em que o Estado,
seguindo a logica do mercado, diminuiu suas responsabilidades frente as politicas
educacionais, mas em contrapartida aumentou seu poder de controle especialmente
nas questdes referentes a legislacdo e a avaliacdo das instituicbes publicas.

Foi nesse mesmo periodo que o Estado brasileiro assumiu de forma explicita a
prioridade de inserir o pais ho mundo globalizado, subordinando as politicas sociais,
dentre elas a educacional, a politica econémica (SAVIANI, 2011).

A sociedade exigia uma mudanca estrutural, visto que o Brasil vinha passando
por uma crise educacional gravissima, oriunda do regime ditatorial militar que
governou o pais por mais de 20 anos em um modelo capitalista dependente. Essas
acOes influenciaram diretamente o sistema escolar que “procurou acompanhar o
processo formativo de trabalhadores aptos a serem inseridos no sistema produtivo
urbano-industrial” (HERMIDA, 2008, p. 42). Além da crise na educagao, havia outros
problemas, tais como: o endividamento, o desemprego, a desigualdade social, as altas
taxas inflacionarias, a exploracao do trabalhador e o ndo acompanhamento do pais
aos processos de desenvolvimento tecnolégico (HERMIDA, 2008).

Diante desse contexto, 0s movimentos civis organizados se fortaleceram e
juntos, através de uma ordem constitucional, buscaram promover o processo de
redemocratizacdo. Este movimento promoveu as eleicbes diretas para cargos
federais, a reconquista dos direitos sociais e a elabora¢do de uma nova Carta Magna
de 1988, conhecida também como Constituicdo Cidada.

A Constituicdo Federal de 1988 definiu um capitulo especifico para Educacéao,
que se tornou a base pela qual se montou o processo reformista da educagao
nacional. Segundo Hermida (2008) os artigos do Capitulo Ill, pertencentes ao titulo
VIIl, que trata da Educacdo, da Cultura e do Desporto, formam a base que
regulamentou a reforma educacional brasileira durante a década de 1990,
concretizada por meio de leis, decretos, emendas constitucionais e medidas

provisorias.
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Nesse periodo também chamado de Nova Republica, especificamente entre
1985 e inicio da década de 1990, ocorreram as reformas dos governos dos
presidentes José Sarney e Fernando Collor de Melo, que além de terem fracassado,
agravaram a crise do Estado, que comecou a ser revertida quando Fernando Henrique

Cardoso assumiu o Ministério da Fazenda implantando o Plano Real em 1994.

O Plano Real foi um plano de estabilizacdo econ6mica que teve como
principal objetivo a estabilizagdo da economia através do controle da
hiperinflacdo. Organizado em etapas, o plano colocou fim a quase trés
décadas de inflagdo. [...] o plano se caracterizou por agir em trés frentes
principais: um ajuste fiscal (que aumentou impostos e cortou gastos publicos),
desindexacdo da economia (através da adoc¢do da URV — Unidade Real de
Valor, por meio da qual se eliminou a inflagdo através de uma cesta de indices
inflacionérios), e implementagdo de uma politica monetéria restritiva (através
do aumento da taxa bésica de juros e do aumento dos depdsitos
compulsérios). O conjunto das politicas econdmicas apoiou-se na aplicacéo

de uma “ancora cambial”, aliada a uma politica de abertura econémica para
o capitalismo internacional (HERMIDA, 2008, p. 37).

Essa politica econbmica alcancou o0s objetivos esperados pelo mercado,
favorecendo assim a elei¢cdo de Fernando Henrique Cardoso para presidente no ano
de 1994.

A gestdo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
também denominada Era FHC, foi marcada principalmente por mudancas no campo
administrativo, econdmico e educacional. Essas mudancas foram concretizadas por
meio do Plano Diretor da Reforma do Estado, no ano de 1995. Nesse Plano, as
politicas sociais e educacionais deixaram de ser funcdo especifica do Estado,
podendo ser executadas pela iniciativa privada. Isto ocorreu porque essas politicas
sao vistas como “atividades competitivas, que podem ser controladas n&o apenas
através da administracdo publica gerencial, mas também e, principalmente, através
do controle social e da constituicdo de quase-mercados” (BRESSER PEREIRA, 1998,
p. 66).

Essas reformas na educacéo, afirmadas como necessarias pelos defensores
do neoliberalismo, foram questionadas pelo movimento docente, dentre eles se
destacou o F6rum Nacional em Defesa da Escola Publica. Tais criticas se

fundamentam, principalmente, pelo fato de demonstrarem alinhamento com as

8 O Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, foi criado em 1986 e esteve presente em diversos
momentos de mobiliza¢des e no processo de construcdo da politica educacional no Brasil, destacando-
se a que culminou com a aprovacgéo do capitulo especifico para Educacéo na Constituicdo Federal de
1988 (BOLLMANN, 2010).
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demandas dos organismos internacionais, destacando-se o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial.

As orientacbes desses Organismos vado ao encontro do processo de
descentralizacdo das politicas educacionais e um dos principais modelos para
concretizar esse objetivo sdo as politicas que promovem a transferéncia de
responsabilidade.

Esse modelo padronizador de descentralizacdo das politicas educacionais,
adotado, principalmente, para Educacdo Basica por diretriz do Banco Mundial, traz
como centro 0 processo de privatizagdes e impetra menor burocracia do Estado na
educagéo e maior flexibilidade local (LAUGLO, 1997).

O gerenciamento dos recursos financeiros, na avaliagdo do banco, deve ser
de responsabilidade mais descentralizada/desconcentrada, incentivando-se
as instituicbes educacionais a se tornarem as mais autbnomas possivel. Este
gerenciamento deve ser balizado por um conjunto de indicadores,
padronizados por aquela metodologia gerencial que ficou conhecida como
“gestao da qualidade” (SOUZA, 2003, p. 20).

Nesse processo, considera-se que a dinamica de descentralizacdo das
politicas educacionais traz em seu texto a énfase no aumento da qualidade do ensino
e na autonomia das escolas. Esse movimento em prol da descentralizacéo fica bem
claro no proprio discurso de posse de FHC, no primeiro mandato, quando enfatizava
que a participacdo dos docentes, dos alunos, dos pais e da sociedade, deveria ocupar
lugar principal na organizagdo da escola. Esse processo em busca da
descentralizacdo e da autonomia, respondia a uma demanda historica dos
movimentos sociais, contudo foi deturpado pelos reformadores neoliberais, que se
apropriaram dos conceitos na busca por seus objetivos.

Nessa mesma conjuntura, houve um processo de tensionamento, pois o Projeto
de Lei n°® 1258/1988, que tratava das discussdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e que havia sido amplamente discutido pela sociedade civil
organizada junto ao poder legislativo, por meio da atuacdo do FOrum Nacional em
Defesa da Escola Publica, no periodo de 1988 a 1996, através de um projeto de sua
elaboracdo, foi desrespeitado pelo poder executivo. Ap6s o longo processo de
tramitacdo no Congresso Nacional, da referida PL, as forcas que representavam 0s

interesses da reforma neoliberal, preparou um substitutivo, com o apoio do entéao
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senador Darcy Ribeiro, aprovando assim em 20 de dezembro de 1996, a Lei de
Diretrizes de Bases da Educacgao Nacional 9.394.

Vale ressaltar, também, que a regulamentacéo da nova LDB, segundo Saviani
(2011), revela uma circunstancia diferenciada, visto que a lei ainda nao tinha sido
aprovada, mas era regulamentada através das emendas constitucionais, das medidas
provisorias e de algumas leis. Dentre essas, destaca-se a Lei n® 9.131, de 24 de
novembro de 1995, que modificava os artigos da LDB anterior (Lei n. 4.024/61), bem
como da proposta de emenda a constituicdo n° 14, que define o Fundo de
Financiamento do Ensino Fundamental, aprovada em 12 de setembro de 1996.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional foi uma das principais
politicas publicas instituidas nesse periodo, sendo complementada por outras leis,
decretos, portarias e medidas provisérias, com objetivo de normatizar a prépria LDB
(HERMIDA, 2011).

Dentre essas legislacbes estédo: a instituicdo da avaliacdo para os cursos de
Ensino Superior, 0 denominado provao; a redefinicdo da funcdo do Ministério da
Educacdo acerca do Ensino Fundamental; a criacdo do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo do Magistério (FUNDEF).
Além dessas acdes, a reforma educacional, que definiu os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs)* e o Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei n°® 10.172, de 09 de
janeiro de 2001, que deliberou por um periodo de 10 anos as prioridades educacionais
gue o pais seguiria (HERMIDA, 2011).

Ja o Plano Nacional de Educacéo foi uma das principais acdes definidas pela
LDBEN/1996. Da mesma forma, que outras politicas educacionais, esta foi
apresentada pelo Poder Executivo sem uma consulta as bases de resisténcias que
vinham sendo instituidas. A exemplo do processo de tramitacdo da LDB 9394/96, o
PNE também teve dois projetos: o do Executivo e o referendado pela sociedade

organizada atraves da CONED’s.

4 Os PCNs sdo referenciais que objetivam organizar o sistema nacional de ensino e o processo
formativo, promovendo o respeito as diversidades, destacando a diversidade cultural, étnica, religiosa,
regional e politica da sociedade brasileira. Esse documento teve como pano de fundo as orienta¢fes
dos Organismos Internacionais e como fonte teérica a Conferéncia Mundial sobre educacéo para todos,
gue acorreu em Jontiem na Tailandia em 1990 (HERMIDA, 2011).
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Cientes da existéncia de dois projetos antagbnicos de sociedade e de
educacdo, as entidades que integram o Férum Nacional e que organizaram
0os CONEDs, ainda que numa dificil construcédo de consenso necessario a luta
pela sociedade sem exclusdes aos direitos sociais para a maioria da
populacdo, protagonizaram, no Brasil, a construcdo, pelo conjunto
organizado da sociedade brasileira, de um Plano Nacional de Educacéo.
Assim, numa iniciativa inédita, os diferentes segmentos da sociedade civil
organizada — entidades sindicais e estudantis, associacfes académicas e
cientificas e demais setores comprometidos com uma proposta de educagéo
para a maioria da populacdo brasileira, sistematizando contribui- ¢8es
advindas de diferentes encontros preparatérios — realizaram o 1| CONED. Sua
dindmica incluiu seminarios tematicos nacionais, regionais e locais, com a
finalidade de tornar mais ampla e democratica possivel essa elaboracéo
(BOLLMANN, 2010, p.667).

Diante desse quadro a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacao em
Educacdo (ANPED) formou uma comisséo, elaborando um parecer com criticas ao

PNE proposto pelo MEC, como destacou Saviani (2011):

Em seu parecer, a entidade formula ponderacdes relevantes e posiciona-se
criticamente, em especial sobre o tratamento dado as creches, a dissociacéo
entre ensino médio regular e ensino técnico, a questédo do ensino noturno, as
dificuldades que a reforma do ensino profissional cria para os jovens que ja
trabalham, a desqualificagcdo da profissionalizacdo dos professores, a
formacao continuada por meio da educacéo a distancia, a responsabilidade
da Unido no financiamento da manutencdo e expansao do ensino superior
publico e a timidez no que se refere a meta de ampliagdo dos recursos
destinados a educacgéo (SAVIANI, 2011, p. 171).

Analisando o parecer da ANPED, Saviani (2011) destaca que o Projeto do
Plano Nacional de Educacédo do MEC repete a politica educacional que ja vinha sendo
implementada, com a diminuicdo dos gastos publicos e a transferéncia de
responsabilidades, principalmente no que concerne ao investimento e manutencao da
educacéo para estados, municipios e iniciativa privada, deixando com a Uniéo o papel
de controlar, avaliar e direcionar e, eventualmente, apoiar e financiar de forma
subsidiaria e complementar.

Com a promulgacao da LDB, outro aspecto trazido para a organizagao escolar
brasileira é o principio da autonomia, exercida através da elaboracao pela escola da
sua proposta pedagodgica, como afirma o artigo 12: “Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia
de: | - elaborar e executar sua proposta pedagdgica” (BRASIL, 1996). Seguindo as
observacdes de Hermida (2008),
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Neste sentido, deixou de existir o curriculo compulsoério para todo o territério
nacional; no seu lugar, aparece a figura dos contelldos minimos que se
traduzirdo naquela proposta pedagogica particular, sempre respeitando o
principio de gestdo democratica. A flexibilidade e a abertura pedagdgica
agora compdem a base de sustentacdo dos processos de escolarizacdo
brasileiros; e o sistema de avaliacdo dos processos pedagdgicos passou a
ser nacional, sistematico e externo (HERMIDA, 2008, p. 89).

Diante disto, reflete-se: Como vivenciar o principio da autonomia, sendo a
escola avaliada a partir de diretrizes nacionais e padronizadas?

A reforma educacional, promovida nesse periodo de implementacdo das
politicas neoliberais, completou-se com uma série de programas de natureza
compensatoéria (HERMIDA, 2008). Dentre esses programas destacam-se: o Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), que distribui de forma gratuita e
descentralizada a merenda para os milhares de municipios brasileiros; o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), que promoveu a distribuicdo de livros para as
diversas etapas do ensino fundamental; o Programa Nacional de Garantia de Renda
Minima (PGRM); o Programa de Aceleracdo de Aprendizagem; o Programa
Alfabetizac@o Solidaria; o Programa TV Escola; o Programa Nacional de Informética
em Educacédo (PROINFO); o Financiamento Estudantil (FIES), que visa promover o
financiamento de cursos superiores a jovens matriculados em instituicdes privadas e
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), que transferia de modo direto para a
escola os recursos federais, desde que a escola tivesse uma Associacao de Pais e
Mestres ou um Conselho Escolar.

Destacam-se, também, nesse periodo, as novas acbes destinadas as
avaliacdes educacionais, enfatizadas na transformacdo do INEP em um 0rgao
autdbnomo, respondendo por todos os censos e as acdes do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB). As pesquisas desses dois 6rgdos foram
utilizadas pelos Organismos Internacionais, entre eles a UNESCO, como meio de
diagnosticar a educacdo brasileira. Além desses também se destacou como
mecanismo de avaliagdo da politica educacional o Exame Nacional de Cursos
(Provao), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Perfil Municipal da Educacéao
Basica (PMEB) e o Censo Escolar (HERMIDA, 2008).

Durante todo esse processo de reformas educacionais, os movimentos de
resisténcia ligados aos setores da sociedade civil organizada, que defendem o ensino
publico, gratuito e obrigatorio, promoveram “amplos debates através da analise e das

discussbes coletivas de experiéncias educacionais, além de elaborar, na forma de
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propostas, caminhos alternativos aqueles praticamente impostos pelo governo
nacional” (HERMIDA, 2008, p.100).

As acOes desses movimentos estavam presentes nos debates para construcao
da Constituicdo Federal de 1988, na PL 1.258/88 que dispde sobre a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional e nas discussdes do primeiro Plano Nacional de
Educacao.

Os niveis de organizacédo e mobilizacéo atingidos quando da elaborac¢éo do
Plano Nacional de Educacdo em 1997, além de apresentar avancos
significativos com relacdo aos contetidos propriamente ditos, constituiram os
caminhos de resisténcia contrapostos aos projetos governamentais. Numa
iniciativa inédita, as forcas congregadas em torno do || CONED anteciparam-
se ao Governo Federal e encaminharam ao Congresso Nacional, em
fevereiro de 1998, o “Plano Nacional de Educagao — proposta da sociedade
brasileira”. [...] Face aos acontecimentos aqui relatados, fica evidente a
existéncia de projetos politico-pedagédgicos de natureza diferente e
provavelmente antitética, que vislumbraram — na sua complexidade — o
confronto de principios e ideias no que diz respeito a concep¢des de homem,
de educacéo e de sociedade (HERMIDA, 2008, p. 105).

Apesar de o movimento dos educadores estar presente nos debates, nos
féruns, nas CONED’s e nos espacos legislativos, o que se percebeu na maioria das
vezes, no processo final de publicacéo das leis, foi uma desconsideracdo do governo
federal frente as solicitacdes dos educadores e dos movimentos sociais.

As politicas que promoviam o processo de descentralizacdo e de transferéncia
de responsabilidade ficam claras em algumas metas do PNE. Na meta 18 propde a
autonomia da escola no que se refere ao projeto pedagdgico e a administracdo dos
recursos financeiros publicos. Na meta 19 estimula a participa¢do da comunidade no
gue tange a melhoria das instalacdes fisicas e o incentivo ao trabalho voluntério.

O PNE foi sancionado ja no final dessa gestdo, especificamente no ano de
2001. Mas da mesma forma que iniciou as agdes do seu governo, descentralizando e
transferindo responsabilidades, o presidente Fernando Henrique Cardoso, vetou nove
acdes que incidiam sobre a responsabilidade da Unido em relagdo aos recursos
financeiros para educacéao, inviabilizando dessa forma a execuc¢éo do plano.

Os governos que se seguiram serao objeto de investigacao no préximo topico
tendo como foco central a possibilidade de andlise a partir da construgdo do

neoliberalismo e sua influéncia nas politicas educacionais.
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2.3 Aprofundamento do processo de privatizagcdes dos modelos neoliberais nas
politicas educacionais

No inicio do século XXI, com a emergéncia dos governos populares,
representados, em dois mandatos consecutivos, pelo presidente Luiz Inacio Lula da
Silva (2003 a 2010), e posteriormente pela presidenta Dilma Rousseff (2011 a 2016),
ambos do Partido dos Trabalhadores, observa-se um fortalecimento dos principios
neoliberais nas politicas educacionais brasileiras, ressaltando-se o0 processo de
privatizacdo. Acerca desse processo existem diferentes pesquisas que, identificam
continuidades da reforma neoliberal implementada nos anos anteriores,
especificamente na Era FHC, destacando-se Oliveira (2015), Saviani (2011) dentre
outros. Também é digno de nota a reflexdo formulada por Fagnani (2017) que ressalta
a importancia do projeto social presente nas orienta¢gdes politicas dos governos deste
inicio de século, apesar de apontar como notério um caminho pela via neoliberal nas
politicas educacionais. Nessa linha de argumentacao, reconhece-se a énfase em um
projeto alinhado aos interesses econdmicos, em especial, do processo de
privatizagcdo, gestdo centralizada das avaliagdes, mesmo que no terreno de
implementacgéo das politicas sociais de anseio dos trabalhadores.

Em relacao a esse processo Frigotto (2011) destaca a necessidade de ir além
do discurso divergente da continuidade versus descontinuidades com relacdo a
década de 1990, mas analisa a partir dos elementos contextuais, visto que “ndo é o
tempo cronoldgico que define uma conjuntura, mas a natureza dos acontecimentos e
dos fatos, e as forgas sociais que as produzem” (FRIGOTTO, 2011, p. 237).

Analisando a conjuntura desse periodo Frigotto (2011) destaca que ele pode
ser considerado na perspectiva social e educacional como um processo marcado por

continuidade e descontinuidades.

A continuidade da década presente em relacéo ao passado incide, no erro da
geracdo perdida — a opc¢do por conciliar uma minoria prepotente a uma
maioria desvalida — mediante o combate a desigualdade dentro da ordem de
uma sociedade capitalista onde sua classe dominante é das mais violentas e
despdticas do mundo (FRIGOTTO, 2001, p. 239, grifo do autor).

Ainda sobre essa anadlise, Frigotto (2011) ressalta que apesar de se ter
continuado a politica econémica, houve uma diferenciacdo em relacdo a década de

1990 em alguns pontos:
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[..] retomada, ainda que de forma problemética, da agenda do
desenvolvimento; alteragdo substantiva da politica externa e da postura
perante as privatiza¢des; recuperacdo, mesmo que relativa, do Estado na sua
face social; diminuicdo do desemprego aberto, mesmo que tanto os dados
guanto o conceito de emprego possam ser questionados; aumento real do
salario minimo, ainda que permaneca minimo; relacdo distinta com os
movimentos sociais, ndo mais demonizados nem tomados como caso de
policia; e ampliacdo intensa de politicas e programas direcionados a grande
massa nhdo organizada que vivia abaixo da linha da pobreza ou num nivel
elementar de sobrevivéncia e consumo (FRIGOTTO, 2011, p. 240).

Ao tentar construir um processo que harmonizou um projeto de politicas
publicas sociais que favoreciam a maioria excluida dos direitos com os interesses da
classe dominante, “0 governo néo disputou um projeto educacional antagdnico, no
conteudo, no método e na forma” (FRIGOTTO, 2011, p. 241).

Acerca desse processo, Oliveira (2015) ressalta que os governos populares
promoveram consideraveis mudancas nas politicas sociais e na educacao, avancando
principalmente na possibilidade da inser¢cdo social dos segmentos que viviam
marginalizados. Contudo, essas transformagfes nao conseguiram romper oS
principios da racionalidade que promovem a concepgao “de progresso dependente de
uma gestdo escolar eficaz, que prevé praticas de avaliacdo e de regulacdo mais
eficientes no acompanhamento da aprendizagem e dos recursos escolares como

garantia de resultados mais justos”.

A orientacao de progresso vinculada a eficicia da gestao escolar resume de
certa maneira 0s principais argumentos que sustentam as politicas de mais
amplo alcance do Ministério da Educacédo (MEC) que sdo dirigidas a um
contexto extremamente desigual e diversificado, do ponto de vista
econdmico, social e cultural. Apesar de predominante, sobretudo a partir da
gestdo Dilma Rousseff que se iniciou em 2011, essa conducéo instaura uma
contradicdo fundamental no setor educacional, jA que 0os movimentos sociais
gue se constituiram em base politica importante dos governos Lula e Dilma
apresentam outras racionalidades, concep¢bes e praticas pedagdgicas,
como pode se observar nos documentos resultantes das duas Ultimas
conferéncias nacionais de educacéo (OLIVEIRA, 2015, p. 627).

Ainda sobre esse processo Oliveira (2015, p. 642) ressalta que essas
contradicbes postas dentro do Estado podem em alguns periodos “dar ganho de
causa aos trabalhadores, mas ndo rompera com a ldégica capitalista que o
fundamenta”.

Os dois mandatos do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, foram classificadas

por Fagnani (2017) como inicialmente de “continuismo econdmico e social”’, no
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periodo de 2003 a 2006, e no segundo periodo (2007 a 2010) de “crescimento e
inclusao social”’. Acerca do primeiro periodo, esse autor destaca que em resposta a
apreensdo do mercado foram adotadas reformas liberais que continuavam o carater
antinbmico entre a agenda econdémica e o desenvolvimento das politicas sociais.

No segundo mandato esse processo de tensionamento esfriou, devido ao
crescimento econbmico. Assim, “‘como consequéncia, houve melhora nos
fundamentos macroecondmicos, expansao dos gastos sociais e reativacdo do
mercado de trabalho que se traduziram na inquestionavel melhoria dos indicadores
sociais” (FAGNANI, 2017, p. 6).

Diante dessas analises, de Oliveira (2015) e Fagnani (2017), assume-se aqui a
critica de que apesar de se empreender acbes e programas de carater social, as
politicas educacionais foram marcadas por continuidade das reformas neoliberais,
iniciadas na década de 1990, principalmente no estreitamento das relacdes entre o
publico e o privado.

Nesse contexto, a educacao passou por um processo de aprofundamento das
politicas neoliberais, principalmente no que se refere ao projeto de ampliacdo da
Educacéo Béasica e do Ensino Superior. Na educacao basica, destacam-se: a Emenda
Constitucional n.59, de 11 de novembro de 2009, que modificou os artigos 208, 211,
212, e 214 da CF/88, instituindo como obrigatéria e gratuita a educacao basica para
as pessoas entre quatro e dezessete anos, incluindo aquelas que nao tiveram acesso
na idade adequada.

Outra ampliagéo foi a Emenda Constitucional n. 53, de 19 de dezembro de
2006, que altera o texto do § 5 do artigo 212 da Constituicdo Federal. Através dessa
emenda o governo federal criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEB). Esse fundo ampliou o
financiamento da educacdo, que comecou a contemplar as trés etapas do ensino
(educacéo infantil, ensino fundamental e médio), alterando assim a legislagcéo anterior,
gue contemplava apenas o ensino fundamental. Contudo, apesar do FUNDEB ter sido
ampliado do ensino fundamental para atendimento de toda a educacéo basica, o
mesmo, segundo Saviani (2011), teve proporcionalmente uma reducdo dos

investimentos e ndo um acréscimo, como vinha sendo divulgado.
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[...] com a entrada em vigor do FUNDEB, o nimero de estudantes atendidos
pelo fundo passa dos 30 milhGes (que eram atendidos pelo FUNDEF) para
47 milhdes. E 0 montante do fundo eleva-se correspondentemente de R$35,2
bilhdes para R$48 bilhdes. A primeira vista essas cifras provocam a
impressdo de um incremento bastante significativo. No entanto, um simples
célculo mostra que, enquanto a populacéo atendida se ampliou em 56,6%, os
recursos componentes do fundo aumentaram em apenas 36,3% (SAVIANI,
2011, xii).

Além dessas duas acfes, houve um importante passo no que se refere a
valorizacéo docente, com a instituicdo do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN),
através da Lei n°® 11.738/2008. A partir dessa Lei, todos os professores da educacao
basica, obtiveram um piso unificado e as escolas publicas receberiam recursos
oriundos do FUNDEB.

Com relacdo a Educacdo Superior, o acesso foi ampliado de forma
consideravel, através da criacdo do Programa Universidade para Todos (PROUNI),
Lei n° 11.096/2005, que concede bolsas integrais ou parciais em Instituicdes privadas
a estudantes oriundos da escola publica com baixo poder aquisitivo. O PROUNI foi
criticado por estar favorecendo as instituicées de ensino privado beneficiadas pela
reforma educacional promovida pelo governo anterior. De acordo com Gentili e
Oliveira (2013) este programa beneficiou as instituicdes privadas, pois colaborou para
promover o acesso a esse conglomerado de estabelecimentos que haviam lucrado
com as reformas da década de 1990.

Uma das mais importantes acbes do Governo, no campo das politicas
educacionais, ocorreu no seu segundo mandato, que foi o Plano de Desenvolvimento
da Educacédo (PDE), instituido em 15 de marco de 2007 e oficialmente promulgado
em 24 de abril, concomitantemente a publicacdo do Decreto n°® 6094. Este decreto
dispde acerca do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, considerado o
carro-chefe do PDE, como afirma Saviani (2009, p. 5). Ainda, segundo este
pesquisador,

Ele se define, antes, como um conjunto de acfes que, teoricamente, se
constituiram em estratégias para a realizacéo dos objetivos e metas previstos
no PNE. Com efeito, o PDE da como pressuposto o diagnéstico e o enunciado
das diretrizes, concentrando-se na proposta de mecanismos que visam a
realizacé@o progressiva de metas educacionais (SAVIANI, 2007, p. 1239).

O PDE constituiu-se de um conjunto de programas que contempla desde a
educacgéao bésica, com seus niveis e modalidades, até o ensino superior. Além disto,

o plano tem como uma de suas finalidades a concretizacéo pratica do PNE. Saviani
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(2009) destaca que mesmo que algumas metas desses planos parecam estar
relacionadas, percebe-se que muitas outras foram deixadas de fora do PDE dando a
impressao de terem sido estabelecidos sem conexao.

Nesse processo houve uma aproximacdo de uma parte majoritaria dos
membros do governo federal com os empresarios, ocorrendo um distanciamento de
suas bases de origem, explicando, assim, o fato da elaboracdo do PDE ter sido
realizada através do dialogo com o grupo de empresariado e ndo com 0 movimento
de educadores. Nessa conjuntura, o PDE foi formulado dentro do contexto da
denominada agenda do movimento “Compromisso Todos pela Educagao”, langado
em setembro de 2006. Este movimento se configura como uma ac¢ao da Sociedade
Civil, encabecado por grupos de empresarios, em que conclama a participacdo de
todos na busca pela educacao de qualidade (SAVIANI, 2007) e sera analisado no
capitulo que segue.

Essa relacdo de responsabilizacédo, entre os entes governamentais e os setores
ligados ao empresariado, importa para as Politicas Educacionais o modelo
empresarial, que foi denominado por Freitas (1992) como neotecnicismo. Essa
designacdo se deu como referéncia a definicdo de tecnicismo conforme formula
Dermeval Saviani no livro Escola e Democracia, de 1986, destacando como
caracteristica dessa tendéncia pedagoégica a énfase nos processos de eficiéncia e

produtividade, conceitos caracteristicos do mercado liberal (FREITAS, 2011a).

A analise conceitual de Saviani é perfeitamente valida para o contexto
neotecnicista mais recente, apresentado agora sob a forma de nova teoria da
“responsabilizagdo” e/ou meritocracia associada a formas variadas de
“privatizacédo” (escolas por contrato de gestdo e vouchers), onde se propde a
mesma racionalidade técnica de antes. No centro da proposta estdo os
“standards” de aprendizagem medidos em testes padronizados, com énfase
nos processos de gerenciamento da for¢ca de trabalho da escola (controle
pelo processo, bdnus e puni¢cbes), ancorados nas mesmas concepcdes
oriundas da psicologia behaviorista, da econometria, das ciéncias da
informacdo e de sistemas elevadas a condi¢cdo de pilares da educacgdo
contemporéanea (p. 4).

Nessa concepgdo neotecnicista estdo inseridos alguns dos programas de
transferéncia de responsabilidade que a partir do PDE/Plano de Metas Todos pela
Educacdo foram implementados nas escolas publicas brasileiras. A proposta
neotecnicista tem como formuladores os denominados Reformadores Empresariais

da Educacédo. Essa expressao elaborada pela pesquisadora norte-americana Diane
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Ravitch configura a unido de diversos segmentos, entre eles empreséarios, midia,
politicos, pesquisadores, empresas educacionais, institutos e fundagdes de direito
privado, engajados na visdo de que o modelo organizacional da iniciativa privada &
mais apropriado para resolver os problemas educacionais do que as propostas
realizadas pelos profissionais da educacgéo (FREITAS, 2012).

O PDE surge no contexto do lancamento do Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC), onde cada “Ministério deveria indicar as agbes que se
enquadrariam no referido Programa” (SAVIANI, 2009, p. 5).

ApGs tanto tempo de embates envolvendo setores organizados da sociedade
civil, o Governo promoveu uma das mais significativas medidas na retomada do
processo de discussdes democraticas relacionadas as politicas educacionais,
destacando-se dentre elas a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacao
(CONAE):

A Conae significou um amplo movimento estimulado em grande medida pelo
MEC e por ele financiado. Ocorrida em Brasilia, entre os dias 28 de margo e
1° de abril de 2010, pretendeu ser um processo democréatico, aberto pelo
poder publico, que possibilitasse a ampla participacdo de setores ligados a
educacdo brasileira nos seus distintos niveis, modalidades, interesses e
finalidades, da educacdo infantil & pds-graduacdo (GENTILI; OLIVEIRA,
2013, p. 262).

A | CONAE teve um grande processo de debates e discussdes, gerando a
perspectiva, nas entidades que participaram do processo, que o documento produzido
por ela poderia ser transformado em um Projeto de Lei para o proximo PNE, pois o
anterior acabava em janeiro de 2011. Essa expectativa ndo ocorreu, e a Uultima acéo
do governo, a PL n°® 8.035/2010, n&o continha decisdes fundamentais aprovadas na
conferéncia (GENTILI; OLIVEIRA, 2013).

Em meio a essa conjuntura, houve uma nova eleicdo presidencial, que deu
continuidade ao projeto educacional do governo anterior. Umas das primeiras agoes
dessa gestdo foi a criacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC), Lei n® 12.513/2011, com o objetivo de expandir o niumero de
cursos de educacao profissional e tecnoldgica. No artigo 1° a lei estabelece que este
aumento ocorra por interferéncia de programas, projetos e a¢des de carater técnico e
financeiro (BRASIL, 2011a).

Outras importantes acdes desse periodo também se destacaram, como a

sancédo do Plano Nacional de Educacéo, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que
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estabeleceu como uma de suas metas 10% do PIB para Educacdo, que
diferentemente do anterior, incorporou reivindicacdes histéricas dos educadores, a
ampliacdo do Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) e do Programa Universidade
para Todos (PROUNI); a criacdo do Sistema de Selecao Unificado (SISU) e a criacao
de novas universidades federais e, por fim, o apoio dos municipios na ampliagéo de
vagas para educagédo infantil através do Programa Nacional de Reestruturacéo e
Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacao Infantil
(PROINFANCIA), dentre outros.

Observa-se que parte das agbes desses governos populares dos Presidentes
Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff, apesar de terem contribuido para uma
melhor democratizacdo do direito a educacdo, deram continuidade as reformas de
cunho neoliberal do governo FHC, principalmente no que se refere a participacao das
instituicBes privadas nos recursos publicos, a exemplo de alguns programas como o
PRONATEC e FIES.

Percebe-se também um aumento dos programas descentralizadores que
buscam promover autonomia as instituicbes escolares no que se refere a gestao
pedagdgica e aos recursos publicos, em alinhamento com as politicas de avaliacdo
externa e em larga escala, como encontrado no PDE/Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacgéo.

ApoOs esse periodo de aprofundamento das politicas neoliberais no campo da
educacao, conciliados com a promoc¢ao de programas sociais, iniciou-se com feicdoes
nitidamente de golpe parlamentar, a gestdo do Presidente Michel Temer, do PMDB
(Partido do Movimento Democréatico Brasileiro). Isto foi possivel, devido ao
tensionamento politico que ocorreu a partir das eleicbes de 2014, quando se
disseminou uma campanha contra a implementacédo da “ditadura de esquerda” e o
aprofundamento do discurso de que vivia-se uma crise econdmica inédita no Brasil.
Segundo Fagnani (2017, p. 10) esse periodo, podera representar o final do “ciclo de
construgéo da cidadania social” iniciado com a Constituigéo de 1988.

As politicas educacionais deste Governo tém assumido na pratica seu
compromisso com o mercado financeiro e com 0s grupos politicamente hegemonicos
e tém deixado de lado obrigacbes com as politicas sociais, como afirma Melo e Sousa
(2017):
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As reformas politico-educacionais do governo atual expressam claramente
um projeto de sociedade que prioriza os valores associados a sobrevivéncia
do capitalismo internacional, em detrimento do investimento em melhoria da
qualidade de vida a populagéo, revelando em suas estratégias basicas,
principios do liberalismo econdmico (MELO; SOUSA. 2017, p. 31).

Esses mesmos autores destacam que isto estd explanado no Documento Ponte
para o Futuro do Partido Movimento Democrético Brasileiro (PMDB,2015) que aponta
para a necessidade de reformulacdo da politica fiscal, que abrange como estratégias:
a diminuicdo dos gastos do governo com as politicas publicas, o avanco das acdes de
privatizacao e terceirizagcdo e o aumento da produtividade do mercado trabalhista, por
meio de uma qualificacdo profissional focada na escolarizacdo voltada para atender
as demandas neoliberais. A Medida Proviséria que reforma o Ensino Médio esta
embasada nessas orientacbes (MELO; SOUZA, 2017).

Percebe-se que, no caminho tracado a partir de 2016 pelo Ministério da
Educacédo, houve uma retomada do modelo adotado pela Reforma Educacional da
década de 1990, que refletia em suas acdes as recomendacdes dos organismos

internacionais.

[...] Discurso recente do atual Ministro José Mendonc¢a Filho aponta as
prioridades do Orgéo, que ao tratar prioritariamente da: a) alfabetizagdo na
idade certa até oito anos de idade; b) reforma do Ensino Médio; ¢) formacao
de professores e a d) definicdo da Base Nacional Comum Curricular, retoma
e estabelece seu elo com o passado de reformas neoliberais focalizadas,
marcando assim um processo de desmonte e de entrega de espacgos de
direitos intrinsecos a educacgédo publica socialmente referenciada, a légica
voraz, deturpante e excludente do mercado (MELO; SOUSA, 2017, p. 32).

Esses autores destacam que as a¢des do governo Michel Temer, radicalizam
a logica neoliberal e conservadora do capital significando um grande retrocesso
politico, social e econbmico para o pais, em especial para as classes trabalhadoras.
Dentre elas podem ser citadas: a PEC 55/2016, que limita os gastos publicos nas
politicas sociais e educacionais por vinte anos; a reforma do Ensino Médio, que
através da MP n° 746/2016, configura a educacédo como um processo de formacao
voltado para o mercado de trabalho, desconsiderando o carater critico deste nivel do
ensino, alterando inclusive artigos da Lei de Diretrizes e Bases sem que tenha sido
realizado um didlogo aberto com a sociedade e, por fim, a reducdo dos aportes

financeiros para o Ensino Superior através da Portaria Normativa n°® 20/2016, que
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determina que as IES reduzam seu numero de vagas, favorecendo, dessa forma, a
atuacao das Instituicbes Privadas de Ensino.

Observa-se que este governo esta colocando uma pauta de retrocesso frente
aos direitos sociais e educacionais conquistados nos ultimos anos, trazendo de volta
e de forma explicita uma visdo da educacdo mercantilizada, favorecendo os
empresérios da educagcdo em detrimento dos educadores que ha anos vém lutando
por politicas educacionais que contemplem o direito subjetivo a Educacéo.

No capitulo que se segue, sera feita uma analise do Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE) e dos programas, acfes e metas que estdo em sua égide,
alinhando-se a pauta neoliberal que vem sendo implementada nas politicas

educacionais brasileiras desde a década de 1990.
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3 PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO: POALI'TICA DE
DESCENTRALIZACAO, PADRONIZACAO E TRANSFERENCIA DE
RESPONSABILIDADE

3.1 Plano de Desenvolvimento da Educacéo: contexto, acdes e programas

O Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) foi criado pelo governo
federal no ano de 2007 e teve como objetivo melhorar a qualidade da educacédo no
pais. De acordo com Saviani (2009, p. 6) o PDE foi exposto de forma oficial no dia 24
de abril do mesmo ano, concomitantemente a publicacdo do Decreto n°® 6094 que cria
o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao que foi considerado “o carro-
chefe do PDE”. Na composicao original o PDE possuia 29 acfes que, durante o
processo de sua implantacéo, foi se ampliando e se tornou “um grande guarda-chuva
que abriga praticamente todos os programas do MEC”.

Posteriormente a sua posse em janeiro de 2007, o Presidente Luiz In4cio Lula
da Silva, entdo reeleito, apresentou o Plano de Aceleracéo do Crescimento (PAC), um
projeto que visava ao desenvolvimento para o Brasil. Na mesma ocasido, confirmou-

se o intuito do Governo em langar um programa analogo para o campo educacional.

O Presidente Lula, em seu pronunciamento no pré-langamento do PDE no
Palécio do Planalto, o apresentou como parte do PAC — caracterizando como
0 PAC da Educacdo. Os principios estratégicos do PAC e os fundamentos
tedricos que organizam a concepc¢do do PDE tém como referéncia o texto
constitucional de 1988 (CAMINI, 2013, p. 96).

A vinculacdo do Plano de Desenvolvimento da Educagéao ao PAC foi alvo de
inquietacdo, como afirma Gadotti (2008) ao enfatizar como infeliz a ideia de submeter

a educacédo ao desenvolvimento econémico do pais.

[...] preocupa-me a associacdo entre o PDE e o Plano de Aceleragdo do
Crescimento (PAC). O PDE foi mesmo chamado de “PAC da educagéo’,
fazendo uma associacdo subordinada da educagdo ao crescimento
econdmico. Esperamos que 0s programas concretos de desdobramento do
PDE deem mais consisténcia tedrica a esse termo, superando debates
generalistas. A pratica devera, necessariamente, superar a ambiguidade
estabelecida pela vaguidade do conceito de desenvolvimento, um conceito
chave no PDE (GADOTTI, 2008, p. 20).

Apesar de ter sido lancado no més de abril de 2007, foi apenas no més de

outubro que o Ministério da Educacéao (MEC) apresentou uma justificativa acerca do
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Plano, ressaltando-se que as acdes ja estavam sendo implementadas. Essa alegacéo
foi sistematizada no livro O Plano de desenvolvimento da Educacéo: razdes, principios
e programas e traz em seu texto orientagdes para a realizacéo das agdes, bem como
o0 conceito de Educacédo, os objetivos dos Programas e o0s horizontes que busca
alcancar (SAVIANI, 2009).

O conceito de Educacéo apresentado pelo PDE visa superar, segundo o MEC,
a visdo fragmentada encontrada nas Politicas Educacionais adotadas nos governos
anteriores, reafirmando-se como um processo dialético que se constitui “entre
socializacdo e individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a construcdo da
autonomia, isto é, a formacao de individuos capazes de assumir uma postura critica
e criativa frente ao mundo” (BRASIL, [s.d.], p. 5).

Ainda, segundo esse documento, o PDE tem por objetivo “enfrentar
estruturalmente a desigualdade de oportunidades educacionais” (BRASIL, [s.d.], p. 6).
E isso sO sera possivel a partir das relacdes entre a dimensao territorial e educacional,
bem como entre educacéo e desenvolvimento.

No desenvolvimento das primeiras acdes do PDE, Gil (2013) destaca que
houve a exclusao do Plano Nacional de Educacéo, que s6 foi integrado nas falas dos
membros do Ministério da Educacéo, apods varias analises da comunidade académica.
Essa incorporacdo veio por meio de criticas ao PNE, destacando a sua possivel

fragilidade quanto a busca pela qualidade da educacao.

O PDE, nesse sentido, pretende ser mais do que a traducéo instrumental do
Plano Nacional de Educacao (PNE), o qual, em certa medida, apresenta um
bom diagnostico dos problemas educacionais, mas deixa em aberto a
guestdo das acbes a serem tomadas para melhoria da qualidade da
educacéo (BRASIL, [s.d.], p. 7).

De acordo com Saviani (2009, p. 27), o PDE se estabeleceu como um plano de
acOes longe do que se constituiu 0 processo de debates realizados pelo PNE (2001)
e destaca-se por ndo ser considerado um plano, mas um agrupamento de a¢bes que
“teoricamente se constituiriam em estratégias para a realizagao dos objetivos e metas
previstos no PNE”. Para o autor o uso do termo teoricamente se da porque o PDE nao
se definiu como uma proposta para o cumprimento do PNE, visto que “ele ndo parte
do diagnostico, das diretrizes e dos objetivos e metas constitutivos do PNE, mas
compde-se de agdes que ndo se articulam organicamente com este” (SAVIANI, 2009,
p. 27).
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Oficialmente o PDE define como prioridades: o aumento do nivel de
escolarizagdo da populagéo; a elevacdo da qualidade de ensino em cada nivel e
modalidade de ensino; a diminuicdo das desigualdades sociais e regionais; assegurar
0 acesso e continuacdo garantindo 0 sucesso e promover a Vvisao sistémica da
educacado, bem como, sustenta-se em dois pilares: a responsabilizacéo objetivando a
efetivacdo e a mobilizag&o social buscando a viabilizagcao (CAMINI, 2013).

Nesse proposito de promover o regime de colaboracdo o MEC pretende com o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao construir “um novo regime de
colaboracédo, que busca concertar a atuacdo dos entes federados sem lhes ferir a
autonomia, envolvendo, primordialmente a decisdo politica, a acdo técnica e o
atendimento da demanda educacional, visando a melhoria dos indicadores
educacionais” (BRASIL, 2011b, p. 2).

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo estabeleceu-se como
uma acgao que regulamentou o regime de colaboracédo entre a Uni&o, os estados e 0s
municipios, com as familias e a comunidade, a partir de programas e acdes
envolvendo assisténcia técnica e financeira, com o objetivo de mobilizar a sociedade
na elevacéo da qualidade da educacéo (GENTILI; OLIVEIRA, 2013).

Dessa forma, a configuracéo inicial do PDE/Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacgédo, configurou-se pelo agrupamento de programas que
contemplavam desde a Educacéo Basica até o Ensino Superior, visando através da
parceria entre Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, implementar um regime
de colaboracdo com o objetivo de desenvolver de forma prioritaria a Educacéo Basica
(CAMINI, 2013).

Uma das criticas ao Plano de Metas compromisso Todos pela Educacéo € a
ingeréncia privatista do Movimento Todos pela Educacédo® no processo de construcdo
do Plano, pois apesar de se definir como uma ag¢do da sociedade civil, esse
movimento é composto basicamente dos empresarios ligados em um mesmo discurso

gerencialista da educacdo. Essa influéncia pode ser verificada nos principios

5 O PDE aderiu as propostas do Movimento Compromisso Todos pela Educacgéo, apresentado em 6 de
setembro de 2006 no estado de S&o Paulo. Mesmo sendo apresentado como uma acéo da sociedade
civil e convocando a participagdo das demais areas sociais, esse movimento em seu cerne €
constituido por um aglomerado de empresarios representantes dos seguintes grupos: Pao de Acucar,
Fundacdo Itau-Social, Fundacdo Bradesco, Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundacado Roberto
Marinho, Fundacdo Educar-D Paschoal, Instituto Ital Cultural, Faga Parte-Instituto Brasil Voluntério,
Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos dentre
outros. (SAVIANI, 2009).
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assumidos pelo Plano de Metas, bem como na incluséo de parte da sua nomenclatura.
Esta acdo “demarca a forte inclinagdo do governo em relagéo ao projeto educacional
defendido pelos empresarios, em detrimento das negociacbes com 0S movimentos
sociais, sindicatos e educadores” (SILVA; FERREIRA; OLIVEIRA, 2014, p. 87).

Saviani (2009) relembrando a entrevista dada a Folha de Séao Paulo, em 29 de
abril de 2007, destaca que o fundamento das propostas do Movimento Compromisso
Todos pela Educacdo pode ser explicado como uma espécie “pedagogia de
resultados”. Nesse sentido “o governo equipa-se com instrumentos de avaliacdo dos
produtos, forcando, com isso, que 0 processo se ajuste as exigéncias postas pela
demanda as empresas” (SAVIANI, 2009, p. 45).

Segundo esse autor:

E, pois, uma logica de mercado que se guia, nas atuais circunstancias, pelos
mecanismos das chamadas “pedagogias das competéncias” e da “qualidade
total”. Esta, assim como nas empresas, visa obter a satisfagdo total dos
clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam séo prestadores
de servigo; os que aprendem sao clientes; e a educagdo é um produto que
pode ser produzido com qualidade variavel (SAVIANI, 2009, p. 45).

O PDE foi apresentado pelo MEC como um Plano Executivo, cujos programas
gue o integraram sdo estruturados em quatro bases orientadoras: a educacao basica,
a educacéo superior, a educacao profissional e a alfabetizagéo.

Em relacdo a Educacdo bésica, o Plano possuia, em sua verséo inicial, 17
acles, sendo 12 de carater global e cinco peculiares a cada nivel de ensino. Dentre
as acles que incidem sobre a educacdo basica, esta a implantacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e do Plano de Metas do PDE-IDEB®. Estas
acOes foram complementadas por programas considerados de apoio a este ultimo:

“Transporte Escolar”, “Luz para Todos”, “Saude nas Escolas, “Guia das Tecnologias

Educacionais”, “Educacenso”, “Mais Educacao”, “Colecdo Educadores” e “Inclusao

6 O Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) foi apresentado pelo INEP no ano 2007,
como indicador que avalia os conceitos para a qualidade da educacao: fluxo escolar e médias de
desempenho nas avaliagbes. Também foi aplicado esse modelo como critério para analisar o
cumprimento das metas determinadas no Termo de Ades&o ao Compromisso. E calculado por meio
dos dados acerca da aprovacédo escolar, atingidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas
avaliacdes do INEP, o SAEB, para as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova Brasil — para
0s municipios (MEC, 2007).


http://portal.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
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Digital”. Em 2009, acrescentaram-se trés novos programas: “Conteudos
Educacionais”, “Livre do Analfabetismo” e “PDE Escola” (SAVIANI, 2009). Além
desses, também foi criado o Programa Dinheiro Direto na Escola, cujo objetivo era
destinar maiores recursos as escolas que alcancarem as metas do IDEB.

Para efetivacdo dessa politica de descentralizagdo os estados e municipios
deveriam aderir de forma “voluntaria”, segundo o MEC, ao termo de compromisso
Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo e, em seguida, elaborar seu
Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR), que “é o conjunto articulado de agdes, apoiado
técnica ou financeiramente pelo Ministério da Educacéo, que visa o cumprimento das

metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007).

3.1.1 O PAR como instrumento estratégico do PDE

O Plano de AgOes Articuladas se constitui como uma ferramenta de
planejamento educacional, que tem vigéncia de quatro anos. Através dele o MEC
disponibiliza apoio técnico e financeiro aos municipios que possuem indicadores
baixos de qualidade educacional, verificada via IDEB.

Os municipios ao aderirem ao Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo devem construir um diagnéstico da educacéao local que € demonstrado no
PAR. Isto quer dizer que o recebimento dos recursos adicionais da Unido esta
vinculado diretamente a elaboracédo e execucao do PAR.

No municipio de Santa Rita-PB, a adesédo ao PAR, ocorreu no ano de 2007.
Contudo, devido as préticas politicas realizadas no municipio, em que se promoveu
uma constante troca de servidores, ndo foi encontrado nenhum documento que
caracterizasse o processo de elaboracéo e implementacédo do Plano na cidade.

Barbalho e Lobo (2017) ressaltam que uma adesdo para apoio técnico e
financeiro que esta condicionada a um termo de cooperacdo nao pode ser
compreendida como voluntaria. Mas, como uma imposi¢ao, isto porque os estados, o
Distrito Federal e 0s municipios precisam desses aportes para promover uma melhora
da sua rede educacional. Observa-se também que dessa forma “o PAR se constituiu
para 0s municipios como um forte incentivo, um indutor da descentralizacdo das
politicas educacionais” (BARBALHO; LOBO, 2017, p. 81).
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Conforme o Decreto n® 6.094/2007, as acdes técnicas e financeiras irdo
promover a efetivacdo das 28 diretrizes contidas no Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacédo, bem como irdo permitir aos municipios cumprirem as metas
projetadas pelo IDEB. Esse apoio do MEC é organizado a partir de quatro eixos
norteadores para o planejamento e gestdo da educacdo dos municipios: gestédo
educacional; formacéo de professores e profissionais de servicos e apoio escolar;
recursos pedagogicos e infraestrutura fisica (BRASIL, 2007).

Com o processo de implementacdo do PAR, o MEC foi disponibilizando
resolucBes e guias que auxiliam os municipios na elaboragdo do seu diagnéstico
educacional, definindo as acdes prioritarias para seu sistema de ensino. Esse
diagnéstico é considerado uma ferramenta eficaz, visto que promove o
aperfeicoamento dos gastos publicos.

Apesar desse processo de planejamento e gestado ser considerado pelo MEC
como meios eficazes, a execucao do PAR apresenta alguns problemas, conforme

indicam Ferreira, Silva e Oliveira (2014):

Esses limites confirmam que a efetiva consolidagdo de um regime de
colaboracéo pressupde a transferéncia de um aporte financeiro minimo para
0S municipios constituirem a infraestrutura necessaria para a realizagcao do
diagnodstico e realizacdo das agfes definidas pelo PAR, bem como a
formulacdo de instrumentos avaliativos capazes de aferir as peculiaridades
culturais e econdmicas da regido, pois estes aspectos incidem na constituicao
de respostas e acfes diversificadas para os problemas educacionais locais.
A forma como este paradigma colaborativo foi constituido mantém o
municipio em uma condi¢cdo de submissao as normas definidas pela Uniéo e
corrobora a historica visdo restritiva do municipio como agente politico capaz
de induzir e formular politicas publicas (FERREIRA; SILVA; OLIVEIRA, 2014,
p. 91).

Percebe-se que essas limitacdes para efetivacdo do PAR estdo condicionadas
ao formato tecnicista imposto pelo MEC, expondo de forma clara a auséncia de um
debate politico na implementacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacao, a

exemplo do que aconteceu em Santa Rita, que serd observado no capitulo cinco.
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3.1.2 Programas do Plano de Desenvolvimento da educacdo administrados pela
escola

A implementacdo do PDE/Plano de Metas, a partir de 2007, deu-se por meio
de acBes e programas cujo objetivo, segundo os documentos oficiais, seria promover
um processo de responsabilizacdo e mobiliza¢do social, com a finalidade de melhorar
os indicadores de qualidade da educacao bésica.

E nesse contexto que alguns programas se destacam por serem o limite
maximo do processo de descentralizacdo e por serem administrados pela escola,
como por exemplo: o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), o PDE Escola, o
Programa Mais Educacao, o Programa Mais Cultura nas Escolas e o Atleta na Escola,
todos possuindo o mesmo perfil, que é a descentralizacdo da gestédo financeira e
pedagogica. Para analisarmos como funciona esse processo de descentralizacdo é
importante conhecer a fundamentacéo e os objetivos de alguns desses programas a
partir das resolugdes do MEC. No municipio de Santa Rita-PB, esses programas foram
implementados gradativamente, de acordo com o processo de liberagdo do FNDE,
atendendo aos critérios definidos no PDE.

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), foi a primeira iniciativa
projetada para garantir a transferéncia de recursos financeiros do Governo Federal
diretamente para as unidades escolares, conforme Resolucdo n. 12, de 10 de maio
de 1995.

Inicialmente foi denominado Programa de Manutencéo do Ensino Fundamental
(PMDE), sendo modificado pela n® 1784, de 14 de dezembro de 1998, adotando o
nome vigente. O programa passou por diversas alteracdes, incorporando também as
escolas que atendem alunos portadores de deficiéncia e comunidades indigenas
(ADRIAO; PERONI, 2007).

A partir de 1997, a escola para receber os recursos do Programa, precisaria
criar uma Unidade Executora (UEX), que € uma entidade sem fins lucrativos, formada
pela comunidade escolar, cujo objetivo & gerenciar 0s recursos financeiros
transferidos para a escola e promover as atividades educacionais.

Segundo Moreira (2012) o diferencial dessa a¢ao, em relagdo a outras
implementadas, era o0 método de transferéncia automatica de recursos financeiros

diretamente da Uni&do as escolas publicas estaduais e municipais, sem a intervencgao
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das secretarias de educacao, expandindo mesmo que de forma relativa a autonomia
da escola.
O Plano de Desenvolvimento da Escola no site oficial do Ministério da

Educacao é considerado como:

O PDE Escola € um programa de apoio a gestdo escolar baseado no
planejamento participativo e destinado a auxiliar as escolas publicas a
melhorar a sua gestdo. Para as escolas priorizadas pelo programa, o MEC
repassa recursos financeiros visando apoiar a execucao de todo ou parte do
seu planejamento (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017).

Foi criado no contexto do Fundo de Desenvolvimento da Escola
(FUNDOESCOLA), que foi uma acdo a partir de um convénio de financiamento
realizado em 1998 entre o Banco Mundial e o governo federal. Teve por objetivo
desenvolver a gestdo escolar nas regides brasileiras do Norte, Nordeste e Centro-
Oeste, através das parcerias com as secretarias de educacdo, no ambito municipal e
estadual, bem como, visava melhorar a gestado e qualidade escolar e a permanéncia
das criancas na escola. Adotou estratégias para alcancar os objetivos pretendidos, e
para tanto colaborou com as Secretarias de Educacdo dos municipios na elaboracao
“de politicas educacionais que visem ao fortalecimento da escola, buscando melhor
compreender suas funcdes, sua organizacdo, suas politicas de gestdo e seu
relacionamento com outros 6rgaos e com a comunidade” (FONSECA, 2003, p. 307).

Teve como principal acdo o Plano de Desenvolvimento da Escola, como afirma
Fonseca (2003):

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) é o projeto nuclear do
FUNDESCOLA, visando a modernizacdo da gestdo e ao fortalecimento da
autonomia da escola, mediante a ado¢édo do modelo de planejamento
estratégico que se apoia na racionalizacdo e na eficiéncia administrativa. A
eficiéncia é garantida pela reducdo do gasto educacional, permitindo que os
recursos sejam destinados as instituicdes mais eficientes, capazes de utiliza-
los com maior vantagem (FONSECA, 2003, p. 307).

Fonseca (2003) ressalta que esse programa, da forma que foi constituido
inicialmente, buscou aumentar o poder de decisdo das escolas. Contudo, na pratica
esse sistema de financiamento internacional estabelece mecanismos de controle, tais
como: manuais de acompanhamento e planejamento das acbes e normas para
utilizacao dos recursos, definindo inclusive o uso de materiais e espago escolar. “Se,

de um lado, esses instrumentos ajudam a organizar o trabalho rotineiro da escola, de
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outro dificultam ou até mesmo impedem as decisdes autbnomas sobre outras
questdes mais pedagogicas” (FONSECA, 2003, p. 310).

No ano de 2007, o PDE Escola foi modificado com relacdo a estrutura
implementada através do FUNDESCOLA e se configurou como um dos programas
pertencentes ao Plano de Desenvolvimento da Educacédo e passou a ser financiado
com recursos proprios da Unido. O numero de escolas foi ampliado para todas as
regides brasileiras apds a publicizacdo dos indices do IDEB referente ao ano de 2005;
o MEC “entendeu que seria necessario criar um mecanismo que envolvesse
diretamente as escolas com os IDEBs mais criticos, optando-se entdo pela ado¢éo do
PDE Escola junto aquele publico especifico” (BRASIL, 2013).

A partir do ano de 2012, o MEC modernizou o sistema e criou o PDE Interativo

gue de inicio foi usado como uma ferramenta do PDE Escola.

Ele foi desenvolvido pelo Ministério da Educacao a partir da metodologia do
programa PDE Escola e em parceria com as secretarias estaduais e
municipais de educacgdo. Seu objetivo € auxiliar a comunidade escolar a
produzir um diagnéstico de sua realidade e a definir agées para aprimorar sua
gestdo e seu processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2013, p. 02).

Apobs ter sido disponibilizada como estratégia para todas as escolas publicas
brasileiras, permitindo a admissdo de outros programas nesse sistema, o PDE
Interativo se sobrepbés ao PDE Escola, passando de instrumento especifico do PDE
Escola a sistema de ajuda a gestao escolar usado pelos diversos programas do MEC
e pelas diferentes escolas, independentemente daquelas que foram priorizadas
(BRASIL, 2013).

O Programa Mais Educacéo, implementado através da Portaria Interministerial
n°® 17/2007 e do Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, foi concebido “como uma
estratégia do Governo Federal para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a
organizacéo curricular, na perspectiva da Educacgao Integral” (BRASIL, 2014b, p. 4).

O debate acerca da Educacéo Integral no Brasil, vem sendo discutido desde o
Movimento dos Pioneiros da educagéo e esta relacionado ao processo de construcéo
da Educacao no Brasil e como foi organizado desde seus primérdios de forma seletiva
e desigual, gerando uma heranca de analfabetismo e exclusédo social. A expanséo e
a organizacdo da escola, enquanto Politica Publica Educacional consolidou-se de
forma lenta e gradativa, gerando uma exclusdo social que ainda traz consequéncias
ao campo dos direitos. (MOLL, 2014).
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A Educacdo Integral estd presente na discussdo das diversas politicas
educacionais nos ultimos anos. Originaria do movimento pedagogico Escola Nova,
como afirma Cavaliere (2002), vem ocupando a pauta dos diversos documentos e leis,
onde vem sendo comparada a criacdo de uma escola de tempo integral.

Depois de décadas do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova e dos
estudos de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, a Educacgédo Integral retoma um papel
importante novamente. Nesse retorno traz a necessidade da reconstrucdo do seu
campo de conhecimento e a discussdo complexa da sua implementacdo enquanto
politica publica, além de ter se tornado um espaco de disputas nas concepcdes
educativas e societarias. (MOLL, 2014). Contudo, os objetivos da implementacéo de
uma politica de educacéo integral, que atendia a essa demanda historica, vem sendo
deturpado pelos reformadores neoliberais da educacéo.

De acordo com os documentos oficiais, o objetivo do Programa é melhorar a
educacdo basica no Brasil, através de atividades em consonéancia com estados e
municipios, aumentando o tempo de jornada da crianga na escola, visando a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Visa, também, garantir uma
educacdo de qualidade, ofertando no contraturno escolar atividades baseadas no
conceito de Educacao Integral. Para tanto, busca a ampliagdo da jornada escolar e
reorganizacao do curriculo (BRASIL, 2014b).

Assim sendo, o Programa Mais Educacéo torna-se uma opc¢ao do Governo
Federal, na busca de uma educacao integral e de qualidade. Para atingir tal objetivo,
utiliza como estratégia o aumento do tempo e do espaco educativo, promovendo
atividades diversas, tendo como metas o combate a evasao escolar, a retencédo e a
distorcdo idade/série, bem como prevenir as diferentes formas de violéncia.

E administrado pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB), através do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacédo (FNDE), sendo destinado as escolas de Ensino
Fundamental (BRASIL, 2014b).

A organizacéo das atividades do Programa Mais Educacéo se dava através dos
macrocampos: Acompanhamento Pedagogico; Comunicacdo, Uso de Midias e
Cultura Digital e Tecnoldgica; Cultura, Artes e Educacao Patrimonial; Educacéo

Ambiental, Desenvolvimento Sustentavel e Economia Solidaria e Criativa/ Educacao
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Econdmica (Educacgéo Financeira e Fiscal); Esporte e Lazer; Educacdo em Direitos
Humanos e Promocao da Saude (BRASIL, 2014b).

Esses macrocampos eram realizados por profissionais voluntarios,
“preferencialmente, por estudantes universitarios de formacgéo especifica nas areas
de desenvolvimento das atividades ou pessoas da comunidade com habilidades
apropriadas” (BRASIL, 2014b, p. 18).

O Programa Mais Cultura foi implementado através da Resolucéo n° 4, de 31
de marco de 2014 e visava garantir atividades culturais nas escolas publicas. Foi uma
acao consolidada entre os Ministérios da Cultura (MinC) e da Educacdo (MEC)
buscando, segundo o documento oficial, potencializar as a¢cdes do Programa Mais
Educacao, através de atividades culturais que retratassem as comunidades locais
(BRASIL-MEC, 2014c). Segundo dados do FNDE, no ano de 2014 foram escolhidos
aproximadamente 5 mil projetos das escolas publicas.

O Programa Atleta na Escola, também integrante do PDDE, foi criado no ano
de 2013 com o intuito de fomentar a pratica desportiva e os valores olimpicos e
paraolimpicos através da transferéncia de recursos financeiros a escolas publicas.
Destinado a estudantes, na faixa etaria de 12 a 17 anos que estejam matriculados no
Ensino fundamental ou Médio, tem o objetivo de favorecer a formacédo integral,
vislumbrando o aumento do desempenho escolar e esportivo dos educandos. Os
recursos para o programa estédo destinados na Resolucédo n° 11, de 07 de maio de
2013.

O Programa é centrado em duas atividades: os jogos escolares que é uma
competicdo formada por diversas etapas, cujo objetivo é promover uma maior
participacdo dos atletas das escolas e a outra acdo € o centro de iniciacdo esportiva,
gue visa acolher os atletas que se destacarem nos jogos escolares.

ApoOs o golpe parlamentar que ocorreu a partir do processo de impeachment da
Presidente Dilma Rousseff em meados de 2016, o Programa Mais Educacao sofreu
alteracdes através da Portaria n° 1.144, de 10 de outubro de 2016, que instituiu o
Programa Novo Mais Educacéo, observando as determinacdes da Lei de Diretrizes e

Bases da Educacédo Nacional, Lei n°® 9394/96.
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Art. 1o Fica instituido o Programa Novo Mais Educagédo, com o objetivo de
melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no ensino
fundamental, por meio da ampliacdo da jornada escolar de criancas e
adolescentes, mediante a complementacdo da carga horaria de cinco ou
guinze horas semanais no turno e contraturno escolar (BRASIL, 2016).

O Programa Novo Mais Educacgéo, segundo a portaria que o instituiu, objetiva
ampliar a jornada escolar de criangas e adolescentes, por meio de complemento da
carga horaria de cinco ou quinze horas semanais no turno ou contraturno escolar que
ocorrera pela concretizacdo de acompanhamento pedagogico em lingua portuguesa
e matematica e do desenvolvimento de atividades no campo das artes, cultura,

esporte e lazer (BRASIL, 2016). Além disso, ter4 como finalidade:

Art. 2° O Programa tem por finalidade contribuir para a: | - alfabetizacao,
ampliacdo do letramento e melhoria do desempenho em lingua portuguesa e
matemadtica das criancas e dos adolescentes, por meio de acompanhamento
pedagdgico especifico; Il - reducdo do abandono, da reprovacéo, da distor¢ao
idade/ano, mediante a implementacédo de a¢Bes pedagdgicas para melhoria
do rendimento e desempenho escolar; Il - melhoria dos resultados de
aprendizagem do ensino fundamental, nos anos iniciais e finais; e IV -
ampliacéo do periodo de permanéncia dos alunos na escola (BRASIL, 2016).

Segundo suas diretrizes, o Programa Novo Mais Educacgédo visa incluir o
Programa na politica educacional de rede de ensino e as atividades ao projeto politico-
pedagogico da escola, bem como privilegiar os alunos das regides mais pobres e as
escolas com desempenhos educacionais inferiores (BRASIL, 2016).

Ao analisar a Ultima portaria que apresenta a reorganizacdo do programa
percebe-se que ndo existem novos objetivos ou concepgdes. Pelo contrario, o que se
vé € uma busca pelo alcance de indices de aprendizagem, alinhados com a logica

neoliberal da avaliacdo em larga escala.

3.1.3 O PDDE Interativo como ferramenta de convergéncia entre os programas

Todos esses programas chegam as escolas através da adesdo ao Programa
PDDE Interativo (antes denominado PDE Interativo), que, segundo documento oficial,
€ um instrumento que deve auxiliar a gestédo escolar e esta disponivel para todas as
escolas publicas brasileiras. Foi organizado pelo Ministério da Educacéo,
conjuntamente com as secretarias de educag¢do dos estados e municipios, tendo

como fundamento o método do PDE Escola.
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O PDDE Interativo buscou suprir uma solicitagéo das Secretarias de Educacao
gue queriam usar o modelo de planejamento do PDE Escola em toda a rede escolar,
independentemente dos repasses financeiros da Unido. Como meio de demanda, o
MEC implantou uma ferramenta acessivel e de facil compreensao para os atores que
fazem parte da escola, sem que estejam presentes nas formacdes. Assim, o Ministério
da Educacéo julga ter objetivado uma gestdo democratica e participativa, por meio do
envolvimento de todos que compdem a comunidade escolar (BRASIL,2017).

Foi elaborado conjuntamente com as coordenacbes do PDE Escola dos
estados e das capitais. Nesses momentos, foram discutidas as questbes que
poderiam ser aperfeicoadas no método do novo sistema. Além disso, o MEC de forma
interna realizou reunibes com diferentes segmentos (coordenadores, secretario e
técnicos do MEC) buscando contribuir com a ferramenta, proporcionando assim uma
versdo aperfeicoada do programa (BRASIL, 2017).

No ano de 2014, o PDE Interativo passou a se chamar PDDE Interativo. A
modificacdo da nomenclatura “é parte do esfor¢go de convergéncia de programas que
trabalham sob a égide do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) para uma
plataforma Unica: o PDDE Interativo” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014a, p. 2). No
mesmo ano, compuseram o sistema os programas do MEC: PDE Escola, Atleta na
Escola, Ensino Médio Inovador (PROEMI), Mais Educacdo, Escolas do Campo,
Escolas Sustentaveis e Agua na Escola (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014a).

Segundo o Manual do PDDE Interativo essa concentracdo dos programas

objetivou:

(i) facilitar a adesdo de diretores escolares aos programas do MEC,
centralizando informacgdes relativas as diferentes a¢des (como prazos, listas
de escolas priorizadas e informac6es de login); e (ii) fomentar a participacdo
da comunidade escolar nas decisdes sobre a destinacdo dos recursos PDDE,
condicionando o recebimento desses recursos a elaboragcédo da metodologia
de planejamento participativo do PDDE Interativo. Além disso, busca-se
articular as equipes desses programas nas esferas federal, e municipal, a fim
de otimizar a prestacdo de assisténcia técnica as escolas, bem como
possibilitar a troca de experiéncias e a integracao entre esses programas
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014a, p. 2).

Ainda de acordo com esse documento, o PDDE Interativo é sistematizado em
quatro passos: 1) no primeiro, é realizada a identificacdo, em que se informam os
dados gerais de identificacdo do diretor da escola; 2) nesta fase, chamada de

primeiros passos os diversos segmentos da escola organizam a instituicdo para o
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planejamento; 3) no terceiro, sera realizado o diagndstico, que é considerado um dos
momentos fundamentais, pois € 0 momento em que a escola faz um levantamento
das probleméticas que devem ser superadas; 4) no ultimo passo, chamado Plano
geral a escola planeja acdes que visem superar as dificuldades encontradas no
diagnostico (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014a).

Para um melhor acompanhamento dos programas o MEC instituiu na esfera
federal, através da portaria conjunta SEB/SECADI n° 71, de 29 de novembro de 2013,
o Comité Gestor do PDDE Interativo. Constituido por um representante de cada
programa que compde o PDDE Interativo tem como fung¢ao: “coordenar a inclusdo de
programas no sistema PDDE Interativo, de modo a assegurar a integracéo das acoes
e a usabilidade do sistema; e definir as funcionalidades e aplicacbes do PDDE
Interativo comuns aos diversos programas” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014a, p.
3). Essa portaria serviu de base para cada municipio formar seu comité gestor. Esse
comité tem funcéo diferenciada, pois seu objetivo é dar assisténcia técnica as escolas.
No municipio de Santa Rita-PB, o comité local, € formado pelos diversos segmentos
da educacéo, atendendo as orientacées do MEC.

As unidades escolares que integram o programa necessitam ter uma conta
corrente para receber os recursos federais. A abertura da conta é feita pelo FNDE,
favorecendo a Unidade Executora (UEX) pertencente a escola — uma entidade civil,
de direito privado, sem fins lucrativos, constituida por membros da comunidade
escolar (FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2013).

O objetivo da UEXx é unificar todos os segmentos da comunidade escolar: pais,
alunos, funcionarios, professores e membros da comunidade — na gestdo pedagdgica,
administrativa e financeira. De acordo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da

Educacao (2013), a Unidades Executoras tém por atribui¢des:

administrar recursos transferidos por érgaos federais, estaduais, distritais e
municipais; gerir recursos advindos de doagfes da comunidade e de
entidades privadas; controlar recursos provenientes da promocao de
campanhas escolares e de outras fontes; fomentar as atividades
pedagédgicas, a manutencdo e a conservacao fisica de equipamentos e a
aquisicdo de materiais necessarios ao funcionamento da escola; manter seus
dados cadastrais atualizados no sistemas PDDEWeb e na agéncia
depositaria dos recursos dos programas; prestar contas dos recursos
repassados, arrecadados e doados (FUNDO NACIONAL DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGCAO, 2013, p. 28).
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Todos esses programas possuem a mesma estrutura de descentralizacdo
financeira, padronizando os gastos das unidades executoras entre custeio e capital,
determinando critérios para compra de materiais, de recursos e de repasse aos
voluntarios. Esse formato generalista impde um modelo que ao descentralizar os
recursos para as escolas em um unico formato, desenvolve uma autonomia relativa,
pois ndo promove um dialogo com os sistemas de ensino.

Outra critica que se faz a esse modelo de descentralizacdo é a énfase aos
processos operacionais. Dessa forma, as escolas tendem a priorizar os aspectos
técnicos e colocar em segundo plano os aspectos politicos e pedagdgicos
principalmente no que concerne a participaco coletiva (ADRIAO; PERONI, 2007).

3.2 Politicas de descentralizagcdo, padronizacdo e transferéncia de
responsabilidade

No Brasil um grande programa de descentralizagao foi implementado no campo
das politicas educacionais. Isso ocorreu por meio das reformas educacionais,
principalmente a partir das bases legais, dentre elas destacam-se: a CF/1988 e a
LDBEN 9394/96. Contudo, esse processo seguiu um movimento ambiguo da
centralizacdo versus descentralizacdo, principalmente a partir da década del1990.
Pois, na medida em que se descentralizaram as competéncias e 0S recursos
financeiros, promoveu-se um processo centralizador no que concerne ao controle
educacional por meio de normativas legais.

Essas politicas descentralizadoras passaram a ser concebidas, mesmo que
inadequadamente, como meios eficazes na delegacdo de autonomia as escolas
(MARTINS, 2001). Contudo, mesmo conferindo autonomia as unidades de ensino,
esses processos descentralizadores vieram com um modelo de avaliagédo
padronizado, orientado pelos Organismos Internacionais, que em seu bojo refletem a
centralizacdo do Estado no controle da educagéo.

Segundo Oliveira (2006), as reformas educacionais dos anos 1990
apresentaram uma orientacao na direcao da equidade social, assumindo a formagéao
educacional voltada para o mercado de trabalho, bem como definiu que os sistemas
escolares deveriam exercer a funcdo principal na direcdo das politicas sociais

compensatorias que visavam a superacéo da pobreza.
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[...] essas reformas s@o marcadas pela padronizacdo de processos
administrativos e pedagoégicos, os quais possibilitam baixar custos e redefinir
gastos, sem, contudo, abrir m&o do controle central das politicas. O modelo
de gestdo escolar adotado combina formas de planejamento e de controle
central para formulacao de politicas com a descentralizacdo administrativa na
execucdo destas. Tais estratégias possibilitam arranjos locais, como a
complementacdo orcamentaria com recursos da propria comunidade e a
busca de parcerias junto ao setor privado. A equidade se fara presente nas
politicas de financiamento a partir da definicdo de custos minimos
assegurados a todos. A flexibilidade presente nesse modelo € colocada em
pratica mediante a descentralizacdo administrativa, que representa a
transferéncia de obrigacbes dos oOrgdos centrais as escolas e a
municipalizagdo do ensino fundamental. A descentralizag&o financeira, que
permite a escola maior flexibilidade na gestdo e captacdo de recursos
externos, e a descentralizacao pedagdgica — elaboracao coletiva do Projeto
Pedagdgico pelo estabelecimento de ensino — sdo dimensdes indispensaveis
desse modelo (OLIVEIRA, 2006, p. 212).

Seguindo essa logica, as reformas ditas descentralizadoras tiveram dois polos
diferenciados. Se por um lado, descentralizou-se a gestdo e o financiamento, por
outro, centralizou-se o processo avaliativo do sistema educacional, estabelecendo-se
uma padronizacdo a ser alcancada através de exames, que vao desde dados de

infraestrutura, até alunos e docentes. Como afirma Peroni:

A tensdo descentralizagcdo/centralizacdo constitui, também, as bases da
politica educacional dos anos 1990. No levantamento das politicas
educacionais dessa década, verificamos que o Estado esta centralizando o
controle, principalmente através dos Pardmetros Curriculares Nacionais, e
descentralizando o financiamento da educacéo, sobretudo através do Fundef
e do repasse de dinheiro direto para as escolas (PERONI, 2003, p. 71).

Essa polarizacdo da centralizagdo/descentralizagdo nos faz remeter a
necessidade de refletir acerca desses dois conceitos que, apesar de serem
antagbnicos por definicdo, sado aproximados no processo de implantacdo dos
programas atraveés de acfes de controle, avaliacdo e financiamento.

Rivas (1991), conforme citado por Souza (2003), traz concepc¢des diferenciadas
sobre essas definicdes. Por centralizacdo compreende uma forma de organizacao das
politicas educacionais em que as decisbes estdo concentradas em um Unico 6rgao.
Quanto a desconcentracdo, a define como um modelo em que o Estado delega
algumas funcdes a determinadas instituicdes, contudo mantém seu poder de tomada
de decisdes, com relacdo a todos os aspectos relacionados a financiamento e
guestbes organizativas. Por descentralizacdo, define como o processo em que 0s
integrantes das organizagfes tém o poder de participar do processo decisoério acerca

da organizacéo do sistema educacional.
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Diante disso, alguns questionamentos merecem destaque: as politicas de
descentralizagdo adotadas assumem os elementos que seriam considerados como
nao padronizaveis a exemplo da cultura local? A descentralizacdo é vista como um
fim ou € um meio para alcancar a autonomia da escola?

Ao transferir para a escola a gestéo do financiamento e decretar a autonomia,
o Estado diminui seu compromisso com as politicas educacionais e responsabiliza a
instituicdo escolar pelo seu fracasso ou sucesso.

Outro ponto que merece destaque € o fato de as politicas de descentralizacao
implementadas limitarem ou excluirem a participacdo dos sujeitos que estdo na linha
de frente da escola nas deliberagdes das diretrizes das reformas (SOUZA, 2003).

Essa forma de controle instituida na década de 1990 manteve-se no PDE,
através da politica de avaliacéo institucional do MEC, destacando-se os indices de
qualidade por meio da Prova Brasil e da implantacio do indice de Desenvolvimento
da Educacgéo (IDEB) como método de averiguar o desempenho das redes publicas
de ensino e das escolas, buscando estabelecer politicas de curto, médio e longo prazo
objetivando a melhoria da qualidade educacional (CAMINI, 2013).

Esse modelo dito descentralizador das politicas educacionais, causa
estranhamento na medida em que promove em seu bojo a centralizacao através do
controle, principalmente no que concerne ao uso das avaliagdes externas como forma

de definir suas estratégias e politicas educacionais.
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4 AS POLITICAS DE DESCENTRALIZACAO E A CONSTRUCAO DA QUALIDADE
E AUTONOMIA DA ESCOLA

As politicas educacionais assumiram nas décadas de 1980 e 1990 a
necessidade de garantir uma educacao de qualidade para todos, diante de uma grave
crise do sistema educacional. Para tal finalidade, o caminho encontrado pelos
governos da Ameérica Latina e do Brasil foi a implementacdo do processo de
descentralizacdo e a busca da vivéncia do principio da autonomia, como ferramentas
capazes de superar o “fracasso estatal” frente as politicas publicas sociais. A busca
pelo processo de descentralizacéo atendia a uma demanda histérica. Observa-se que
0S movimentos sociais mantinham em suas pautas questdes que apontavam para um
processo contrario a esse modelo centralizador adotado por meio das ditaduras
vigentes.

Para Martins (2001), no campo da educacéo, afirmou-se o imperativo de se
aumentar a descentralizacdo dos sistemas educacionais, destacando-se a urgéncia,
e transforma-los em areas baseadas por critérios de eficcia, eficiéncia e competicao,
através do “consenso internacional que indica a existéncia de uma crise, cujos
sintomas tém sido identificados com a ma performance de programas para area,
porque fundamentados em dindmica centralizada do Estado” (MARTINS, 2001, p. 29).

Essa mesma autora ressalta que esse fracasso do estado pode ser confirmado
nos testes de rendimento padronizados aplicados nos diferentes paises, indicando,
dessa forma, a necessidade de se reorganizar a atuacdo estatal, delegando
elementos dos seus dispositivos de acdo para os poderes locais e para a sociedade
civil, fundamentados nas unides baseadas nos interesses do mercado.

Essa falha de atuacdo do Estado na visdo neoliberal/mercadoldgica sé sera
superada “via o aprofundamento do processo de descentralizagdo administrativo e
financeiro, controlados, porém, por meio da estrutura de uma avaliacdo externa sobre
os resultados obtidos pelas redes de escolas” (MARTINS, 2001, p. 30).

E nesse contexto que surgem as propostas de politicas de descentralizacio

centradas na promoc¢éo da autonomia com vistas a alcancar a qualidade da educacéo.
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4.1 As politicas de descentralizacdo, desconcentracdo e centralizagéo

O processo de descentralizacdo das politicas publicas foi uma das principais
estratégias adotadas nas reformas de Estado. Segundo Arretche (1996), imperou
quase absolutamente o consenso nas diferentes vertentes politicas de que a
descentralizagdo seria um meio para superacao dos problemas estatais.

De acordo com essa autora, as reformas de carater descentralizador ocorridas
na década de 1980, em diversos paises, aconteceram por meio de diversas
estratégias, destacando-se: a desconcentracdo, a delegacdo, a transferéncia de
atribuicdes e a privatizacdo. Nesse movimento, correntes politicas tanto no campo da
direita quanto da esquerda convergiram na ideia de que o processo de
descentralizacdo na reforma do Estado iria promover a democratizacdo politica e a

eficiéncia e eficacia da gestao publica:

[...] a partir de perspectivas politicas distintas se produziu um grande
consenso em torno da descentralizacdo. Passou-se a supor que,
por definicdo, formas descentralizadas de prestacdo de servicos publicos
seriam mais democraticas e que, além disso, fortaleceriam e consolidariam a
democracia. Igualmente, tal consenso supunha que formas descentralizadas
de prestacdo de servigcos publicos seriam mais eficientes e que, portanto,
elevariam os niveis reais de bem-estar da populacdo. Portanto, reformas do
Estado nessa direcdo seriam desejaveis, dado que viabilizariam a
concretizacdo de ideais progressistas, tais como equidade, justica social,
reducdo do clientelismo e aumento do controle social sobre o Estado.
Simetricamente, passou-se a associar centralizacdo a praticas néo
democraticas de decisdo, a auséncia de transparéncia das decisfes, a
impossibilidade de controle sobre as a¢bes de governo e a ineficacia das
politicas publicas. As expectativas postas sobre a descentralizacéo e a viséo
negativa das formas centralizadas de gestdo implicariam,
como consequéncia, a necesséaria reducdo do escopo de atuagdo das
instancias centrais de governo (ARRETCHE, 1996, p.1).

Para entender essa associacao entre descentralizacdo e democracia, é preciso
compreender como se deu esse processo na Ameérica Latina, que ocorreu de forma
diversa nos paises desenvolvidos, isto devido as especificidades culturais, politicas e

institucionais, como aponta Martins (2001):

[...] nos paises de economia periférica, o Estado se estruturou obedecendo a
dindmica imposta pela histéria de seu processo de colonizagéo, constituido
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por demandas externas — dos paises colonizadores — e por demandas
internas configuradas no quadro de referéncia nacional. Esse processo de
construcdo do Estado latino-americano — mesclando-se as fortes
caracteristicas colonialistas com as demandas promovidas por paises de
economia central — permitiu a consolidacdo de uma cultura politico-
administrativa que moldou as formas de gestdo das politicas publicas de
acordo com interesses privatistas, invariavelmente resultantes de uma
alianca entre os grandes conglomerados, a politica institucionalizada e as
elites locais (MARTINS, 2001, p. 36).

Nesse contexto de dependéncia com os paises desenvolvidos, a funcédo da
América Latina até a década de 1950 era de fornecer produtos agrarios e matérias-
primas e consumir géneros da industria. Mas esse quadro mudou com o advento do
processo de industrializacéo e urbanismo e com a ascensao dos novos atores sociais
constituidos pela burguesia industrial e pelos trabalhadores (MARTINS, 2001).

O processo tardio de industrializacdo da América Latina em relacdo aos
grandes centros do capital, a exemplo dos Estados Unidos e Europa, por meio do
financiamento vindo do exterior, aumentou segundo Martins (2001, p. 36), “as
contradicbes entre as necessidades de desenvolvimento da América Latina e o
controle econdmico exercido pelos paises desenvolvidos”. Nessa conjuntura optou-se
pela adocdo de um modelo capitalista de dependéncia, adaptando-se as concepc¢des
liberalistas e nacionalistas que predominavam nas nag¢des desenvolvidas.

O modelo capitalista na América Latina adotou um sistema de dominacéo via
divisdo do poder entre a burguesia ascendente, as oligarquias rurais e a classe média,
composta boa parte por militares. Posteriormente, ocorreu uma mudanga nesse
processo, instalando-se o ciclo militar que iniciou na década de 1960 e foi até a década
de 1980. Esse ciclo se caracterizou por uma forte politica autoritarista na regido, que
sob ainfluéncia de paises estrangeiros lutavam contra os ideais comunistas, que eram
uma ameaca aos principios neoliberais.

Nesse periodo as principais areas, tais como educacédo, saude, previdéncia e
transporte, foram organizadas e implementadas por meio de uma acéo estatal nas
politicas sociais como compensacao imprescindivel para a determinacdo de um grau
basico de vivéncia capitalista (MARTINS, 2001).

Casassus (1995) destaca que as politicas educacionais efetuadas pelo Estado
centralizador do ponto de vista da universalizacdo do acesso tiveram bom éxito.

Sendo assim, a descentralizacdo e desconcentragdo, vistas como sinbnimos a partir
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da década de 1990, foram usadas como possivel meio de conceder autonomia as
instancias inferiores, através da reorganizacao da gestédo estatal, como ferramentas
para acabar com as adversidades ocorridas a partir da centralizacdo dos recursos
desse periodo. O fracasso desse sistema centralizador colocou nos segmentos
democréticos a esperanca no processo de descentralizagdo, com a alegacao de que
assim poderia conquistar mais recursos, desburocratizar o Estado e garantir a
qualidade das politicas sociais oferecidas.

Nesse contexto, a tendéncia a descentralizagcdo na Ameérica Latina foi assumida
a partir da década de 1980, em uma reunido em Bogota; os ministros de educacdo
firmaram um acordo de transformar seus sistemas de ensino em modelos regionais e
municipais, fundamentados nas orientacfes das nacdes desenvolvidas, justificando
para isso que os baixos indices de qualidade estavam relacionados a falta de
eficiéncia e eficicia dos seus sistemas (MARTINS, 2001).

No entanto, esse processo de descentralizacdo dos sistemas educacionais,
segundo Casassus (1999, p. 160), ndo pode ser visto de forma descontextualizada e
precisa ser visto “como uma resposta a incapacidade que os Estados centralizados
desta regido tém demonstrado, em diferentes graus, quando se trata de resolver os
varios problemas educacionais”.

Para observar o processo de descentralizacdo a partir de uma Otica
contextualizada é importante considerar que no campo da gestdo da educacéo, seu
conceito é polissémico, podendo dessa forma ser interpretado e usado de diversas

maneiras, como afirmam Novaes e Fialho (2010):

No campo da gestdo educacional [...] os termos descentralizacdo e
democratizagdo sédo utilizados, algumas vezes, de forma téo imbricada que
ndo parece haver qualquer singularidade conceitual entre ambos. Situacdo
semelhante ocorre também quando se estabelecem relagbes de causa e
efeito entre descentralizacdo e autonomia da gestdo educacional, como se 0
segundo fosse consequéncia indispensavel do primeiro. O fato € que a
descentralizacdo assimila véarios sentidos, especialmente quando se
apresenta no campo da gestao educacional (NOVAIS; FIALHO, 2010, p. 588).

Esses mesmos autores ressaltam que no campo teorico tém aumentado 0s
estudos acerca do conceito de descentralizacdo. Nessa construcéo, identifica-se, em

geral, que as estratégias descentralizadoras se originaram e desenvolveram-se a
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partir de estruturas centralizadas; assim, “a descentralizagdo ganha sentido quando
uma estrutura centralizada utiliza processos de transferéncia de poder” (NOVAES;
FIALHO, 2010, p. 588). Observam, também, que existe um elo entre esses dois
conceitos; com isso, compreender a descentralizacdo como oposto a centralizacao &
uma concepgéao limitada. Nesse sentido, citando Roversi-Monaco, consideram que o
estudo desses conceitos deve ser a partir de uma vertente de complementariedade,
destacando que em uma estrutura de organizacao descentralizada pode-se encontrar
elementos de centralizacdo (NOVAES; FIALHO, 2010).

Mesmo com a indefinicho dos conceitos, de modo geral, considera-se a
descentralizacdo “como um processo que confere as estruturas politico-
administrativas locais, autoridade para formulacdo e decisédo acerca de suas politicas
e necessidades e natureza locais” (NOVAES; FIALHO, 2010, p. 588).

No campo de pesquisas da literatura educacional destacam-se diferentes
concepcdes acerca do processo de descentralizacdo na América Latina. Pérez
(1994), conforme citado por Novaes e Fialho (2010), distingue a descentralizacdo a
partir de quatro modelos: desconcentracéo, delegacéo, devolucdo e privatizacdo. E
ressalta que a desconcentracao foi a forma de descentralizagdo mais difundida na
América Latina e é definida pela cessao de atribuicdes do nivel central para os
territérios locais. Contudo, isso ndo provoca a transferéncia de poder e sim a
delegacédo de autoridade, visto que o controle é realizado de forma centralizada pelo
governo (NOVAES; FIALHO, 2010).

Nas politicas educacionais, a descentralizagdo € colocada como um
mecanismo que determina poder para 0s que estdo no cotidiano escolar, quando, na
pratica desconcentra as acdes responsabilizando a escola no cumprimento das
normas e programas. Assim sendo, a vivéncia das politicas de descentralizacao indica
na pratica “que os recursos financeiros disponiveis para a educacao ndo foram
aumentados, mas que a situacao foi agravada pela retirada da responsabilidade do
organismo central” (CASASSUS, 1990, p. 18).

Nos moldes das reformas educacionais promovidas na América Latina a
descentralizacdo estd mais voltada para a desconcentracdo, delegando para a
comunidade escolar acdes de organizacdo e gestdo, inclusive financeira. Esse

processo esta pautado no que os idealizadores dessas reformas buscam, que é a
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eficiéncia, a eficicia e a qualidade da educacéo, sendo que uma das estratégias para

alcancar esse propésito € a vivencia da autonomia na escola.

4.2 A vivéncia da autonomia nas politicas educacionais descentralizadoras

A autonomia é um termo de origem grega e se define como governar a si
mesmo. Assim sendo, a escola autbnoma € aguela que se autogoverna. No campo
educacional, as reflexdes em torno dessa tematica vém do método dialégico de
educar utilizado pela filosofia na Grécia, que exaltava a habilidade do aluno em
procurar responder suas indagacdes, praticando assim sua cultura autdbnoma
(MARTINS, 2002).

O conceito de autonomia na educac¢do vem sendo adotado ultimamente com
associacdo ao de descentralizacdo. Essa tematica surge nos estudos tedricos, ora
ligada a participacdo social, ora, relacionada a compreensdo do aumento da
participacao politica no que concerne a descentralizacao e desconcentracéo do poder
(MARTINS, 2002).

Durante os séculos, a visdo de uma educacgdo contraria ao autoritarismo vai
aos poucos estabelecendo a concepcao de autonomia dos educandos e da escola,
gque vem sendo percebida como autogoverno, autodeterminacdo, autoformacéao,
autogestdo (GADOTTI, 1997).

Esse movimento que discute a autonomia foi sendo refletido nas politicas
educacionais brasileiras nas Ultimas décadas e colocado como artigo na LDBEN
9394/1996.

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

Diante de prerrogativa legal, os programas de descentralizacéo e transferéncia
de responsabilidade, implementados nos ultimos anos, adotam em seus documentos
0 objetivo de promoc¢éo da autonomia; conforme esta descrito no livro do PDE, “a
escola publica e, em um nivel mais geral, a politica nacional de educacéo, exigem
formas de organizacao que favoregcam a individuacgéo e a socializacao voltadas para
a autonomia” (BRASIL, [s.d.], p. 05).
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A politica de descentralizacdo como propulsora da autonomia da escola é um
dos pontos mais destacados pelos que defendem esse modelo administrativo.

Além das questbes financeiras e administrativas, talvez o argumento mais
enfatico em favor da descentralizacdo esteja relacionado a suposta
ampliacdo da autonomia da escola, uma vez que, com a transferéncia das
responsabilidades e com a consequente constituicao de novas competéncias
na escola, sup8e-se que o seu poder de decisdo, ou ainda, a sua liberdade
de gestéo, seja amplificada. Mas, na verdade, a autonomia pode estar sendo
artificializada (SOUZA, 2003, p. 41).

A partir do final da década de 1980, no Brasil, percebe-se uma mudanca em
relacdo a participacdo das escolas no processo de administracdo da educacdo. De
forma geral, as escolas passaram a receber poderes e funcdes que pertenciam a
niveis mais nacionais, sendo reconhecidas como espac¢o de tomadas de decisdes,
reforcando o seu processo de autonomia (BARROSO, 2006).

Contudo, Barroso (1996) também afirma que apesar dessa perspectiva que
aponta para apoio da autonomia da escola tenha grande aceitacdo, vale salientar que
esta ocorre de forma diversa, dependendo do modelo politico-administrativo adotado
por cada pais. Entre esses paises estdo o Reino Unido, a Australia, a Nova Zelandia
e os Estados Unidos, que adotaram medidas interligadas nas reformas globais da
administracdo e gestdo das escolas, denominadas por school based management
(BARROSO, 1996). Esse modelo visa aumentar a capacidade de decisao das escolas
acerca da sua gestao, que vai desde 0s recursos humanos aos recursos materiais,
pautando a atuacdo da escola com a quantidade dos recursos recebidos (BARROSO,
1996). Também se destaca nesse parametro o desenvolvimento de avaliagdo em
larga escala para controle das politicas.

Para o estudioso portugués Barroso as escolas publicas, que adotam o modelo
da School Based Management, na realidade ganham algum grau de autonomia do
poder publico, ao lado das novas acdes que lhes sdo colocadas. Isto 0 autor chama
de autonomia decretada (BARROSO, 1996). Diante dessa conjuntura, precisamos
refletir acerca da seguinte questdo: As politicas descentralizadoras de transferéncia
de responsabilidade fomentam a construgc&o ou transferem a autonomia?

Para este mesmo autor, a autonomia ndo pode ser “decretada”. O que se pode
determinar sdo as normas legais que regulamentam a divisdo de poderes e a
reparticdo de competéncias entre os diversos niveis de administracédo, abrangendo
também o estabelecimento escolar (BARROSO, 1996).
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Diferentemente da autonomia decretada a autonomia construida corresponde
a relacdo de dependéncia e de interdependéncia que os componentes de uma
organizacdo pdem entre si e com 0 meio, permitindo assim a interacdo em prol de
objetivos comuns da coletividade (BARROSO, 1996).

Com base nesses estudos, percebe-se que o0s programas ditos
descentralizadores e promotores de autonomia sao muito mais desconcentradores de
funcao. Pois essa transferéncia de responsabilidade para a escola traz para o universo
do estabelecimento uma série de responsabilidades que até entdo ndo havia.
Segundo Souza (2003), até esse ponto ndo existe diferenca entre desconcentracao e
descentralizacdo. Porém, a divergéncia esta na maneira como a escola vai vivenciar
a autonomia no momento em que for lidar com essas novas responsabilidades.

E fundamental perceber que o desenvolvimento da autonomia na escola s6
ocorrerd a partir da transformacdo da propria instituicdo. Para tanto, precisam
reconhecer o poder que possuem, mas ao mesmo tempo ndo podem deixar de
responsabilizar o Estado por aquilo que é seu dever: garantir o direito a educacéao.

Como afirma Paulo Freire:

A autonomia da escola nao implica dever o Estado fugir a seu dever de
oferecer educacao de qualidade e em quantidade suficiente para atender a
demanda social. N&o aceito certa posi¢do neoliberal que vendo perversidade
em tudo o que o Estado faz defende uma privatizacdo sui-generis da
educacéo. Privatiza-se a educacdo, mas o Estado a financia. Cabe a ele
entdo repassar o dinheiro as escolas que sdo organizadas por liderancas da
sociedade civil. Alguns grupos populares tém engrossado esta linha sem
perceber o risco que correm: o de estimular o Estado a lavar as maos como
Pilatos diante de um de seus mais Sérios cOmpromissos — 0 COMpPromisso
com a educacéo popular. [...]. Nada deve ser feito, portanto, no sentido de
ajudar o Estado elitista a descartar-se de suas obrigacdes. Pelo contrario,
dentro de suas escolas comunitarias ou dentro das escolas publicas, as
classes populares precisam, aguerridas, de lutar para que o Estado cumpra
com o seu dever. A luta pela autonomia da escola ndo é antindbmica a luta
pela escola publica (FREIRE, 2001, p. 39).

Gadotti (1997) destaca que a concepcao de autonomia esta relacionada
intrinsecamente a nogéo de democracia e cidadania. A vivéncia da autonomia também
esté intrinseca a escola, constituindo-se como um mecanismo fundamental para o seu
fortalecimento.

Essa visdo da importancia da autonomia como principio de fortalecimento

escolar levou a uma procura por parte de varios movimentos de politicas que
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fomentassem uma instituicdo autbnoma. Contudo, as politicas implementadas tiveram

um carater ambiguo, como afirma Oliveira (2000):

As reivindica¢cdes por maior autonomia para as escolas tém sido respondidas
pelo Estado com a possibilidade da descentralizacdo administrativa e
financeira. A autonomia pedagégica, compreendida como a liberdade de cada
escola construir o seu projeto pedagdgico, tem carater limitado, ja que, em
muitos casos, tais projetos sdo elaborados de acordo com critérios de
produtividade definidos previamente pelos 6rgdos centrais e garantidos pelos
processos de avaliacdo (p. 104).

Percebe-se, assim, que existem limites para a pratica da autonomia na escola,
especialmente no que concerne as regulamentacbes oriundas das politicas
educacionais de modelo padronizador. Nesse cenario, as reformas implementaram
uma forma de organizagdo que limita o Estado a realizar atividades de sua
responsabilidade, mas ao mesmo tempo centraliza as normatizacbes promovendo 0
controle gerencial da escola. E os idealizadores dessa reforma, balizados nos
principios neoliberais, colocam o0 processo de descentralizagcdo e vivéncia da
autonomia como ferramentas fundamentais para a construcdo de uma educacao

publica com qualidade.

4.3 A énfase na qualidade para busca de resultados

Nas ultimas décadas a discussdo acerca da qualidade da educacéo tornou-se
uma teméatica central na formulacdo dos objetivos das politicas educacionais.
Observou-se que nessa busca pela qualidade ocorreram avancos principalmente em
relacdo ao acesso e a permanéncia dos educandos na escola. Contudo, falta uma
melhoria no que se refere a uma aprendizagem mais significativa (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009).

Para discutir acerca da qualidade da educacao € preciso compreendé-la a partir
de um conjunto de fatores que abordam as questfes macroestruturais, tais como:
“concentragao de renda, a desigualdade social, educagao como direito” (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 202), bem como as questbes referentes ao processo de
organizacado dos sistemas educacionais, “que implica questdes como condi¢Oes de
trabalho, processos de gestdo da escola, dindmica curricular, formacdo e
profissionalizagcao docente” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 202).
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Nesse sentido, é preciso compreender que ndo é possivel estudar a qualidade
da educacdo, sem que se perceba que ela é atravessada pelas dimensdes
pedagogica, econdmica, social, cultural e politica, que estéo instituidas na sociedade.

Dourado e Oliveira (2009) ressaltam que a qualidade da educacédo deve ser
compreendida a partir de multiplos significados, “em que a concepgao de mundo, de
sociedade e de educacgao evidencia e define os elementos para qualificar, avaliar e
precisar a natureza, as propriedades e os atributos desejaveis de um processo de
qualidade social” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 202).

Para se discutir sobre a qualidade da educacao é fundamental definir o que se
compreende por Educacdo e da mesma maneira que a definicdo de qualidade ela

possui diferentes concepcoes:

[...] Para alguns, ela se restringe as diferentes etapas de escolariza¢do que
se apresentam de modo sistematico por meio do sistema escolar. Para
outros, a educagdo deve ser entendida como espaco mdultiplo, que
compreende diferentes atores, espagos e dinamicas formativas, efetivado por
meio de processos sistematicos e assistematicos (DOURADO; OLIVEIRA, p.
203).

No Brasil as politicas educacionais sao efetivadas por meio da federalizacéo;
assim, a Unido, os Estados e os Municipios, baseiam-se e se estruturam em sistemas
proprios de educacéo, que historicamente se concretizaram a partir dos processos de
descentralizacdo e desconcentracdo. Essa acdo mostra a complexidade do cenério e
a dificuldade em definir “parametros de qualidade em um cenario desigual e
combinado que caracteriza a educacao brasileira” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p.
204).

Nessa direcdo a qualidade da educacéo deve ser compreendida a partir da
dimensao intraescolar, em que se consideram o0s diversos agentes e processos
pedagogicos e da dimensdo extraescolar que sao formados por diversos elementos
gue intervém nos resultados educacionais.

A qualidade deve ser compreendida a partir de um viés histérico. Nesse
sentido, a vivéncia da constru¢do da qualidade no processo de reforma do Estado se
apresenta a partir de duas vertentes: uma mercadoldgica que se configura por meio
da gestdo da Qualidade Total e outra no campo do direito social, classificada como

Qualidade Social da Educagéo.
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A efetivacdo do modelo de gestdo da qualidade total originou-se na esfera
privada, buscando modificar o modo de producéo através do estimulo a competicéo e
transformando a forma de avaliacdo da performance das empresas e empregados.

Na esfera publica essa forma de gestdo comecou a ser realizada a partir das
décadas de 1980 e 1990 e procurou introduzir na pratica uma concepc¢ao de qualidade
fundamentada no gerencialismo, buscando os critérios de eficiéncia e eficacia para
dessa forma oferecer servico publico de qualidade, a exemplo do setor privado.

No campo educacional a qualidade total € uma forma organizacional seguindo
0 modelo empresarial na escola, tendo como produto final a formacdo de alunos
adaptados ao padréo neoliberal. Dessa forma, os estudantes sdo considerados
clientes e tem com a escola uma relacdo mercadolégica (GENTILLI, 1999).

Nas politicas educacionais brasileiras a vertente da qualidade total ocorreu a
partir dos anos 1980 e foi utilizada com a perspectiva de que seria um mecanismo que
romperia o ciclo de fracasso da educacgé&o no Brasil, gerado pelo modelo administrativo
centralizador de Estado.

O modelo gerencial da qualidade total tornou-se o objetivo da educacédo e
sendo a educacao um produto de mercado, soé tera significado se estiver moldada de
acordo com as necessidades de quem a consome. Dessa forma, para satisfazer esse
cliente, a gestdo gerencial da qualidade total utilizou os mecanismos de
descentralizacéo e responsabilizacao (VEIGA; SILVA, 2017).

No gerencialismo o0 uso dos processos de descentralizacao procura reduzir 0s
gastos por meio da ampliacdo dos principios da eficiéncia e eficacia na gestdo, ao
mesmo tempo em que desresponsabiliza o Estado de suas fun¢des com as politicas
publicas. JA4 a responsabilizacdo traz para o campo da educacdo a légica da
competicdo, buscando assim a concorréncia entre as escolas por melhores resultados
quantitativos (VEIGA; SILVA, 2017).

Além dos fatores referentes a descentralizacéo e a responsabilizacéo na gestao
da qualidade total, devem ser observados também “os pressupostos para alcancar a
eficiéncia e eficacia a partir de mecanismos de carater técnico, de padronizacdo, de
regulacédo e de controle da qualidade” (VEIGA; SILVA, p. 27). Esse processo de
controle da qualidade utiliza como principal instrumento as avaliacées de larga escala
e assim “a avaliagao assume um papel fundamental nas politicas publicas e se torna

o principal mecanismo de mensuragao da qualidade da educacao” (VEIGA; SILVA, p.
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27). A busca por resultados € internalizada pela escola e por seus atores sociais, que
acabam assumindo a responsabilizacdo e assim se a escola falha a culpa é dos
profissionais que a compdem.

Esse sistema de responsabilizacdo segundo Freitas (2012) envolve trés
componentes: avaliagbes dos estudantes, exposicdo publica da performance as

escolas e uma série de prémios e penalizacdes.

As recompensas e sancdes compdem o carater meritocratico do sistema,
mas nao so, ja que a propria divulgacédo publica dos resultados da escola
constitui em si mesma uma exposicdo publica que envolve alguma
recompensa ou sancao publicas. A meritocracia € uma categoria, portanto,
gue perpassa a responsabilizacdo (FREITAS, 2012, p. 383).

A visdo meritocratica ressalta que as oportunidades estdo sendo dadas a todos;
a diferenca esta no empenho do individuo. Dessa forma retira-se a responsabilidade
do Estado e coloca-se no sujeito. Nessa vertente se a escola ndo consegue bons
resultados a culpa foi da sua falta de eficiéncia e ndo da desresponsabilizagcéo estatal
(VIEIRA; SILVA, 2017).

A responsabilizacao e a meritocracia estdo profundamente ligadas, pois visam
ampliar o processo de privatiza¢do da educacao publica. Assim sendo, “a privatizagao
€ a destinacdao final das politicas os reformadores empresariais, pois advém da crenca
de que a melhoria da qualidade educacional se da pela concorréncia em mercado
aberto, tal como no interior dos negdcios” (FREITAS, 2016a, p. 141).

A logica da privatizacdo ocorre através de diversas configuracdes: por meio da
terceirizacao da administracdo; da transferéncia de recursos publicos de modo direto
para as familias no formato de vouchers e pela entrada no interior da escola da
concepcao gerencialista e modelos de ensino padronizados que contribuem para a
desqualificar e controlar a agcdo docente (FREITAS, 2016a).

O processo gerencialista da qualidade total também busca o controle da
aprendizagem utilizando as avaliagcdes de larga escala, que visam aparentemente
melhorar o ensino. Com isso, “as médias de desempenho dos alunos da escola
expressariam, entdo, sua ‘qualidade’ — controlada a interferéncia do nivel
socioeconémico dos estudantes” (FREITAS, 2016a, p. 143).

Esse modelo gerencial de qualidade total, baseada nas concepcdes do
mercado, que relaciona o bom desenvolvido da educagao a dados quantitativos, reduz

de forma inadequada o conceito da qualidade da educacéo.
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A visdo contraria a gestdo da qualidade total é a que defende a qualidade por
meio da perspectiva do direito social. Nesse sentido, a qualidade da educagao “esta
ligada diretamente ao bem viver de todas as nossas comunidades, a partir da
comunidade escolar” (GADOTTI, 2013, p. 2).

Para discutir acerca da qualidade da educacao é preciso reconhecé-la a partir
de uma concepcédo historica que se transforma a partir dos diferentes tempos e
espacos e estdo implicadas com as especificidades sociais desse periodo (BRASIL,
2009).

A qualidade social esta relacionada diretamente a nocédo de direito, ndo um
direito que beneficia poucos, aumentando as desigualdades, mas uma visdo de direito

gue esta inserido no contexto democratico:

Um novo discurso de qualidade deve inserir-se na democratizac¢éo radical do
direito a educacdo. Isto supde que, em uma sociedade plenamente
democrética, ndo pode existir contradicao entre o acesso a escola e o tipo de
servico por ela proporcionado (GENTILLI, 1999, p. 176).

Gadotti (2013) até destaca a necessidade de usar processos de mensuragao a
partir dos principios de eficiéncia e eficacia, contudo critica a forma reducionista que
esta sendo usada para avaliar a educacao e ressalta que para alcancar resultados
concretos é preciso levar em consideracdo as dimensfes intraescolares e
extraescolares, bem como os fatores subjetivos.

De acordo com Dourado, Oliveira e Santos (2007) os aspectos intraescolares
sdo: condicbes de oferta do ensino; gestdo e organizacdo do trabalho escolar;
formacdo, profissionalizacdo e acdo pedagogica, acesso, permanéncia e
desempenho escolar. Quanto aos fatores extraescolares eles se situam em dois
niveis: o0 espaco social e as obrigacdes do Estado. A primeira esta relacionada a
guestdes como condi¢cbes sociais, econdmicas e culturais e a necessidade e se
estabelecer politicas publicas e educacionais que enfrentem questdes como “fome,
drogas, violéncia, sexualidade, familias, raca e etnia, acesso a cultura, saude, que
muitos consideram impeditivas para uma educacdo de qualidade” (DOURADO;
OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 5). E a segunda se refere a garantia dos direitos do
cidadao pelo Estado com: ampliacdo da obrigatoriedade da educacéo; definicao de
padrées minimos de qualidade, com garantia de acesso e permanéncia; definicdo e

efetivacdo de diretrizes para os diversos niveis e modalidades; implementacdo da um
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modelo de avaliacdo que auxilie na gestdo educacional e garanta da melhoria da
aprendizagem e a implementacao de programas suplementares.

Segundo Dourado e Oliveira (2009) essas dimensdes ndo podem ser vistas de
forma isolada, mas devem ser articuladas no processo de formulacéo e efetivacédo das
politicas educacionais, que busquem uma educac¢édo com qualidade para todos.

E a partir da articulagéo das diferentes dimensdes, que se podera construir uma
qualidade que néo reduza a educacdo a avaliacdes e testes padronizados, mas

promova a inclusdo dos sujeitos atraveés da democratizacao e da sua emancipacao.
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5 OS PROGRAMAS DO PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO (PDE)
E A VIVENCIA DA DESCENTRALIZACAO E DA AUTONOMIA NO MUNICIPIO
DE SANTA RITA-PB

O contexto da pratica € o campo onde a politica €é reinterpretada ou recriada,
podendo sofrer alteracdes expressivas no que foi produzido na politica original
(MAINARDES, 2006). Dessa forma, ap0s ter sido realizada a trajetéria com o objetivo
de compreender os contextos de influéncia e de producdo do texto do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e de seus programas, nas politicas
educacionais brasileiras, nesta se¢do serd analisado como as escolas vivenciam a
dindmica da descentralizagdo e da autonomia expressas nesse plano, a partir do olhar
dos atores que estéo inseridos nesse contexto.

Os programas do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) sao
ferramentas usadas pelo Governo Federal na busca pela tdo falada qualidade da
educacdo. Para que essa qualidade seja alcancada colocou-se a vivéncia da
descentralizacédo e da autonomia como um meio possivel para a comunidade escolar
superar as dificuldades do cotidiano.

O PDE esta fundamentado em seis pilares: a visao sistémica da educacéo, a
territorialidade, o desenvolvimento, o regime de colaboracéo, a responsabilizacdo e a
mobilizacdo social, cujo objetivo é a ligacdo entre a educacdo, o territério e o
desenvolvimento e, paralelamente, a vivéncia da qualidade, equidade e a
potencialidade. Dessa forma, busca através do regime de colaborac¢éao, a vivéncia da
normativa educacional articulada com o desenvolvimento social e econémico.

Essa politica elaborada de forma macro, chega a escola e se institucionaliza,
trazendo para a comunidade escolar e, em especial, para os professores expectativas
de mudanca das situacdes vividas na escola.

Neste capitulo, serd caracterizado o contexto educacional do municipio de
Santa Rita e apresentado o processo de implementacao do Plano de Desenvolvimento
da Educacgéo neste municipio. Sera analisado o olhar docente acerca dos programas
do PDE na escola publica, frente ao desafio de efetivar a vivéncia da descentralizacéo
e da autonomia, destacando-se os limites, as contradicdes e as consequéncias no
cotidiano escolar e na agéo dos professores, ressaltando o processo de correlacéo de
forcas vivenciado pelos docentes do municipio de Santa Rita-PB a partir da

implementacgdo das politicas educacionais de responsabilizacdo
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5.1 Caracterizacdo da rede municipal de Santa Rita: A oferta e o contexto
educacional

A rede municipal de ensino possui 45 escolas, distribuidas em 22 unidades
urbanas e 23 rurais segundo dados da Secretaria Municipal de Educacéo.

Pelo fato de o municipio ter um grande numero de escolas na éarea rural,
considerou-se relevante fazer uma anélise em uma escola do campo e outra na zona
urbana, com o objetivo de estabelecer um paralelo entre a implementacdo das
politicas de descentralizacéo, focadas nos programas que estdo no PDE/Plano de
Metas, entre essas duas realidades.

A escolha por uma escola urbana e outra rural se deu no processo de
estruturacdo da pesquisa, pois as escolas da rede municipal sdo administradas por
uma mesma secretaria e experienciam as mesmas acdes administrativas, tais como:
indicacdo por parte do poder executivo dos diretores, escolha de conselheiros através
de eleicdo pela comunidade escolar e construcdo do Projeto Politico- Pedagdgico
(PPP).

Ressalta-se também que apesar de viverem experiéncias préximas no que
concerne as questdes organizacionais, as escolas da rede apresentam caracteristicas
diferenciadas no seu cotidiano. E fundamental compreender como o PDE/Plano de
Metas, através dos seus programas, interfere na acao docente e, consequentemente,
seus efeitos na pratica educativa, percebendo através dessas praticas como esses
programas se tornam mecanismos de vivéncia dos principios da descentralizacédo,
autonomia e qualidade da educacéo.

No quadro de desenvolvimento das matriculas pode ser observado através dos
dados disponiveis pelo INEP/MEC e pela Diretoria de Estatistica e Censo Escolar da
Secretaria Municipal de Educacéo, que nos ultimos anos houve uma queda acentuada
do nimero de matriculas. No ano de 2011, a rede escolar municipal possuia 14.707
alunos matriculados na Educagéo Infantii e no Ensino Fundamental totalizando

44,29% a mais que no ano de 2016, como podemos observar no quadro abaixo:
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Tabela 2 - Quadro de matriculas da rede municipal de ensino de Santa Rita (2011 a 2016)

ANO / N° DE | ED. INFANTIL | FUNDAMENTAL TOTAL

MATRICULAS ANOS INICIAIS E FINAIS
2011 2.643 12.064 14.707
2012 2.444 10.643 13.087
2013 2.410 10.275 12.685
2014 2.230 9.437 11.667
2015 1.911 9.403 11.314
2016 1.400 6.664 8.064

Fonte: Departamento de Estatistica e Censo Escolar da SME/Santa Rita-PB, 2017.

Essa reducdo do numero de matriculas pode estar relacionada com a grave

crise politica’ municipal que ocorreu nos Gltimos anos, proporcionando, assim, atrasos

salariais do magistério, ocasionando sucessivas greves e paralisacdes, além da

precariedade da infraestrutura das escolas e insuficiéncia da merenda, como pode ser

observado na fala dos entrevistados.

Os pais perderam a confianca no municipio, no sentido de que matricular meu
filho € o mesmo que dizer ficar ai e ndo aprende mais nada, existe um
descrédito (Técnico Educacional).

O ano de 2016, foi o pior ano que a gente ja passou, perdemos alunos para
o Estado e a confianca dos pais, ou seja, perdemos os alunos e a
credibilidade (Gestor Escolar).

Em relacdo ao indice de Desenvolvimento da Educacido Basica (IDEB), o

municipio foi avaliado no ano de 2015 e alcancou a média 3.6, sendo projetado, para

2017, a média 3.9, que representa notas bem abaixo da média nacional.

7 Entre os anos de 2013 e 2016, o municipio de Santa Rita-PB, viveu uma rotatividade na gestdo
executiva, consequentemente esse processo promoveu uma alternancia na conducdo da educacgéo
municipal, com a troca de cinco secretarios de educagéo.
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Tabela 3 - Média do IDEB da rede municipal de Santa Rita anos iniciais do
Ensino Fundamental (2011 a 2016)

ANO IDEB/ MEDIA IDEB MUNICIPAL | MEDIA PROJETADA
NACIONAL

2009 4.6 3.1 2.6

2011 5.0 3.5 3.0

2013 5.2 3.2 3.3

2015 5.5 3.6 3.6

Fonte: MEC/IDEB, 2016.

Tabela 4 - Média do IDEB da rede municipal de Santa Rita Anos Finais
do Ensino Fundamental (2011 a 2016)

ANO IDEB/ MEDIA IDEB MUNICIPAL MEDIA
NACIONAL PROJETADA
2009 4.0 2.4 24
2011 4.1 2.8 2.7
2013 4.2 2.3 3.2
2015 4.5 3.0 3.6

Fonte: MEC/IDEB, 2016.

Observa-se que mesmo o municipio tendo feito a adesdo ao PDE/ Plano de
Metas através do Plano de Ac¢les Articuladas (PAR), o seu IDEB cresceu apenas
quatro décimos nos anos iniciais do ensino fundamental e trés décimos nos anos
finais, nas avaliagfes realizadas nos anos de 2009 e 2011. Ambos 0s niveis de ensino
sofreram o decréscimo no ano de 2013, ano em que 0 municipio passou por uma
grave instabilidade politica, com trocas de gestores municipais em periodos curtos de
tempo. Apesar das médias terem aumentado na avaliacdo referente ao ano de 2015,
a nota projetada para os anos finais do ensino fundamental era de 3.6 e 0 municipio
alcancou 3.0.

Os principais meios que 0 municipio de Santa Rita utiliza para conseguir
recursos para o desenvolvimento do ensino sado os oriundos do Governo Federal,
dentre eles estdo: o FUNDEB, Apoio a Alimentacdo Escolar na Educacdo Basica
(PNAE), Apoio ao Transporte Escolar na Educacdo Basica (PNATE) e Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE).
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Desses recursos o Unico que é administrado pelas escolas é o PDDE, que
através do sistema PDDE interativo integra os programas que estéo na égide do PDE
e sdo administrados pelas escolas publicas e tém por objetivo suprir as demandas da
escola no que concerne a materiais, equipamentos e reformas estruturais necessarias
para a realizacdo das acfes pedagdgicas. Somente duas escolas situadas no campo,
por serem muito pequenas e funcionarem com um numero reduzido de alunos e
docentes, ndo possuem Conselho Escolar e os recursos do Programa sao

administrados pelo municipio.

Tabela 5 - Numero de escolas contempladas com o PDDE

Programa 2014 2015 2016
PDDE 46 47 46
PDDE ESTRUTURA 28 30 3
PDDE QUALIDADE 34 05 -
PDDE EDUCACAO 37 36 36
INTEGRAL

Fonte: PDDEREX/FNDE, 2017.

Como podemos observar, no ano de 2016 houve uma queda acentuada no
namero de escolas contempladas com os Programas pertencentes ao Plano de
Desenvolvimento da Educacéo. Os valores referentes ao PDDE Educacao Integral,
gue agora foi renomeado de Novo Mais Educacéo, foram pagos no ano de 2017, com
referéncia em 2016, ano em que houve um corte de recursos oriundos do Governo
Federal, que atingiu os programas educacionais. Esse fato afetou bastante as escolas
que tiveram apenas o PDDE como fonte de recursos para sua manutencdo e

desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

O impacto pela falta dos programas foi grande. No ano de 2016 sé veio o
PDDE Manutencéo, que a gente costuma dizer que é o quase nada em
relacdo ao Programa Mais Educacdo que o repasse € bem maior. O
Programa Mais Educacdo ndo veio e 0s meninos sentiram muita falta, por
mais que o programa tenha deficiéncia por causa da falta de estrutura fisica,
os alunos gostam de suas atividades (Gestor Escolar).

N&o chegaram recursos do Programa Mais Educacéo para as escolas e as
gue foram contempladas, foi com recursos que deveriam ter vindo no ano
anterior e essas foram poucas. O PDDE foi um Unico que chegou para todas
as escolas e teve programas que foram suspensos pelo governo federal.
Outro problema foi com as salas de recursos, porque havia algumas escolas
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gue foram selecionadas e até agora nédo receberam nada, tendo uma perda
porque os alunos que deveriam ser atendidos na sua escola tém que ser
deslocados para outra escola (Técnico Educacional).

Nota-se na fala dos entrevistados, a dependéncia das escolas em relacéo ao
repasse dos recursos dos programas federais para o desenvolvimento de suas
atividades. Fica clara a auséncia da acéo e da responsabilidade do municipio no que
se refere a garantia de estrutura minima para o funcionamento das escolas, como

afirmam os entrevistados:

As fontes de recursos da escola sdo os programas do governo federal. Tem
escolas que possuem parcerias com o Instituto Alpargatas h& alguns anos.
Na zona rural as usinas mantém parcerias com a escola. Acho essa parceria
positiva pois traz beneficios (Técnico Educacional).

Quando os programas ndo vém, o municipio ndo oferece nenhum recurso.
Assim para realizarmos atividades como pintura e compra de materiais
promovemos rifas, bingos, brechoés (Gestor Escolar).

Percebe-se com essas falas a vivéncia do processo de descentralizagao via
privatizacao, em que se transfere para o setor privado a responsabilidade para com o

desenvolvimento das politicas sociais.

5.2 A implementacédo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo no municipio
de Santa Rita-PB

A adesao dos municipios ao Plano de Desenvolvimento da Educacgao/Plano de
Metas ocorreu via Plano de Acdes Articuladas (PAR). No municipio de Santa Rita a
adesdo ao PAR teve inicio no ano de 2007. O processo para implementacdo dos
programas que estdo na égide do PDE/Plano de Metas sé ocorreu depois da adesao
oficial das escolas a essa politica do MEC.

Em relagéo a esse primeiro PAR, ndo foi encontrado nenhum documento na
Secretaria de Educacao. Isso se deve a dindmica politica do municipio que promove
uma rotatividade de funcionarios de acordo com a mudanga de gestores municipais.

O Unico documento encontrado para pesquisa foi o0 Termo de Cooperagao
Técnica n° 21970, de 23 de junho de 2009, celebrado entre o municipio e o MEC. O
exame desse documento, para o periodo pesquisado, demonstrou que houve a

inducéo por parte do municipio, com o apoio da Unido, de ac¢des que priorizavam a
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capacitacdo dos profissionais da educacéo (técnicos e servidores da secretaria de

educacao, gestores escolares e professores).

Capacitar 2 servidor (es) da SME em metodologia de planejamento na escola,
pelo PDE Escola-Plano de Desenvolvimento da Escola;

Disponibilizar 1 kit (s) de material informativo, para qualificacdo da equipe da
SME, pelo SECAD - Programa Mais Educacéo (TERMO DE COOPERACAO
N° 21970/2009/SIMEC/MEC).

Percebe-se nesse primeiro plano a énfase no processo de formacdo dos
profissionais. Esse destaque na formacéao esta estritamente vinculado ao processo de
implementacdo das novas politicas educacionais que, baseado nas orientacbes dos
Organismos Internacionais e vinculados a uma visao utilitarista, vé a educagédo como
uma ferramenta promotora do crescimento econémico e a qualificacdo como um fator
primordial nesse processo, visto que por meio do capital humano, ira atender aos
interesses do mercado. Dessa forma, as politicas incidiram sobre a formacdo do
professor, buscando, assim, concretizar 0s novos objetivos esperados para escola.

O PDE se insere nesse contexto, pois coloca nas propostas de formacédo uma
énfase da acdo do professor para melhoria da qualidade educacional. Segundo
Masson (2012),

O destaque dado a formagao do professor como estratégia para a solugéo
dos problemas educacionais enfatiza a dimenséo subjetiva do real e pode
ndo contribuir para a melhoria das condi¢cdes objetivas necessérias a
gualidade da educacdo (MASSON, 2012, p. 180).

De acordo com esse autor, o PDE assume uma visdo neopragmatista nas
politicas de formacao docente, visto que prioriza a instrumentalizacdo das demandas
urgentes da atuacdo docente e ndo favorece o desenvolvimento de uma formacéao
ampla e sélida.

O segundo PAR teve vigéncia de 2011 a 2014 e, segundo a entrevista
realizada, houve um maior processo de monitoramento das acfes planejadas,

diferentemente do primeiro plano, cujas a¢cdes nao puderam ser realizadas.

Durante o exercicio do primeiro PAR ndo havia um processo de
monitoramento. O monitoramento que eu chamo é o acompanhamento das
acOes no préprio sistema que era pedido para que fosse realizado um registro
do que estava sendo feito, como foi feito, o que deixou de ser feito e porque
deixou de ser feito. Tanto que no periodo de término do primeiro PAR, foi uma
correria so, para registrar as agées que tinham sido feitas e suas informacdes,
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buscar as que n&o tinham sido realizadas, principalmente as acdes de
formacdes. Esse primeiro PAR priorizou muitas a¢Bes de formacfes de
professores. Umas foram perdidas por falta de tempo para realizacdo, outras
a gente conseguiu realizar, um exemplo foi a especializacao para gestores
(Técnico Educacional).

O processo de construcao do PAR foi realizado pelo Comité Local, responsavel
para a elaboragcdo do Plano. Esse grupo era formado por representantes de

professores, pais, funcionérios, dirigentes e dos conselhos.

Foram realizadas reunides, para que as comissdes conhecessem o que era
o0 PAR e como seria feito o planejamento. Primeiro foi feito o diagnéstico do
municipio, respondendo questBes pontuais, registro da unidade (prefeitura),
do comité local, do coordenador e depois as adesfes e as indicagbes das
aquisicbes. Depois desse periodo de registro inicial, foi realizado as outras
acOes. A cada vez que precisava responder alguma questao, convocavam-
se as pessoas da equipe para reunir-se e tentar responder no coletivo,
guando ndo era possivel, a gente direcionava as perguntas do diagnostico
para os setores. Nessa comissdo haviam representantes dos professores da
zona rural e urbana, ndo vou dizer que todas as vezes que se reuniam eles
participam, mas eram chamados (Técnico Educacional).

Essa dificuldade em reunir todos os segmentos no processo de diagnostico do
PAR vai contra a orientacdo do MEC de que fosse implementada uma agédo que

valorizasse a participacéo de todos.

[...] a coleta de informagBes e 0 seu detalhamento deverao ser obtidos a partir
da discussdo conjunta entre os membros da equipe técnica local, cuja
composicao deverd contemplar a presengca dos seguintes segmentos:
Dirigente Municipal de Educacdo; técnicos da secretaria municipal de
educacédo; representante dos diretores de escola; representante dos
professores da zona urbana; representante dos professores da zona rural;
representante dos coordenadores ou supervisores escolares; representante
do quadro técnico-administrativo das escolas; representante dos conselhos
escolares; representante do Conselho Municipal de Educac¢do (quando
houver) (MEC, 2011b, p. 6).

A partir da andlise de como foi o processo de constru¢do do PAR no municipio
de Santa Rita, constata-se que o Plano se estabelece “huma proposta preparada por
técnicos, sem perceber o chdo da escola nem as necessidades estruturais e
pedagogicas que dela demandam” (FONSECA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 72).
Assim, mesmo com um Comité Local, a participacao dos atores da escola no processo
de definicdo das prioridades a serem seguidas pelo planejamento da educacao no
municipio, o0 PAR ndo conseguiu ultrapassar o que Fonseca e Albuquerque (2012)

consideram fundamental que é transcender o0 aspecto técnico e se revestir do carater
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politico, concretizando assim o cerne do planejamento participativo, que é um dos
objetivos das politicas educacionais descentralizadoras.
Esse carater tecnicista do processo de elaboracdo do PAR é confirmado na fala

do entrevistado:

O que o grupo pensava que seria necessario adquirir era passado para o
secretario, principalmente o que envolvia as questdes financeiras. Tinhamos
que ter o aval do secretario que decidia o que era adquirido ou nao (Técnico
Educacional).

Observa-se assim uma das limitacdes do PAR, que € a centralizacdo das
decisdes nas méos do secretério de educacdao, transferindo para as escolas apenas
a execugao das tarefas.

O terceiro Plano de Acdes Articuladas do municipio estd em fase de
elaboracdo. Segundo informacfes do entrevistado, esse atraso ocorreu devido a

demora do governo federal em liberar as agoes.

Existe um par em fase de elaboracédo que vai vigorar de 2016 a 2019. E esse
atraso se da por causa do préprio governo federal, pois s6 disponibilizou o
preenchimento do diagnéstico com inser¢do dos dados no inicio do ano. Os
municipios tém que preencher o diagndéstico até o inicio de margo. E nesse
momento esta no processo de atualiza¢éo dos dados do Prefeito e Secretéario
e o FNDE esta muito lento para esse processo e isso ndo é sé aqui, mas
também nos outros municipios que eu tenho contato (Técnico Educacional).

Essa busca pelo cumprimento dos prazos e das acdes poderda, segundo
Fonseca e Albuquerque (2012), levar a uma improvisacdo do planejamento o que
poderd acarretar um processo de decisdo que nédo levard em conta as limitacdes
locais. Assim, na pressao pelo imediatismo da racionalidade técnica, os agentes se
viram restritos no que concerne a autonomia, principio necessario a descentralizacéo
e a gestdo democratica (FERREIRA; FONSECA, 2011).

Outro limite esta no fato do MEC controlar as acdes de planejamento nos
municipios, determinando “o ritmo e as a¢des consideradas prioritarias pelo governo
central” (FERREIRA, 2012, p. 57), confirmando-se assim que o0 processo de
descentralizacdo no Brasil se caracterize pela desconcentracdo de tarefas, nao

possibilitando as instancias locais o poder de deciséao.
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5.3 Os Programas do PDE no cotidiano escolar: o olhar docente

Os professores e demais atores da escola ndo podem ser vistos como agentes
passivos ou simplesmente executores da politica educacional vigente, pois inseridos
no contexto da pratica “exercem um papel ativo no processo de interpretacéo e
reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e no
que acreditam tém implicacbes para o processo de implementagdo das politicas”
(MAINARDES, 2006, p. 53). Dessa forma, dar voz ao professor € reconhecé-lo como
um sujeito historico e investigar suas representacdes e o seu cotidiano é fundamental
na compreensdo do contexto em que esta inserida sua pratica.

Para melhor analise dos Programas que chegam as instituicbes pelo PDE, é
necessario compreender o olhar dos docentes sobre as interferéncias, limites e
expectativas, pois como indicam Sordi e Freitas (2013, p. 89), “sédo os atores sociais
envolvidos com os problemas os que detém conhecimentos importantes sobre a
natureza deste, seus limites e possibilidades”, constituindo-se um grupo a ser
colocado como sujeito.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo e os programas que o compdem
sdo mecanismos usados pelo Ministério da Educacdo para busca da qualidade da
educacado, fundamentada em uma visdo gerencialista, pois pauta-se por meio de
medicao dos indices de aprendizagem utilizando como estratégias a descentralizacao,
com vistas a promocao da autonomia e da responsabilizacéo.

Assim, nesta secéo apresentaremos o processo de desenvolvimento do PDE
na escola publica, frente ao desafio da efetivacdo da descentralizacdo e da vivéncia
da autonomia, diante de uma politica centralizadora, a partir da atuacdo do olhar dos
professores. Nesse contexto, destacam-se os limites e a viabilidade do plano em
analise, bem como se apontam os obstaculos que os profissionais experienciam no
cotidiano escolar. Apesar disso, os professores do municipio I6cus, vivenciam uma
continua formacdao politica e busca por direitos, via movimento de resisténcia. E esse
mecanismo proporciona, segundo Gohn (2011, p.352), em citagcdo a Vygotsky, um
processo de aprendizagem que “no interior de um movimento social, durante e depois

de uma luta, sdo mdltiplas, tanto para o grupo como para individuos isolados”.
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5.3.1 A relacao do professor com os programas que estdo na égide do PDE

Nesta secdo, busca-se discutir o olhar do professor sobre os programas
inseridos no contexto do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, tendo como foco
central a relacdo com o seu cotidiano escolar. Assim, para analisar a visdo docente é
necessario instiga-lo a refletir acerca de sua pratica; por meio de uma questédo aberta
com o objetivo de situar o cerne da pesquisa, questionou-se como 0s professores
definem seu papel na escola. As respostas foram bem diversificadas, desde os que
se consideram mediadores do processo de ensino-aprendizagem aos que se
percebem como formadores de opinido, conforme pode ser observado nos

depoimentos a seguir:

Educadora e formadora de opinido na busca pela construcdo do
conhecimento de cada educando (Professor 3).

Nés, professores, somos primordiais na escola, enquanto seres mediadores
no ensino-aprendizagem (Professor 4).

Como uma formadora de opinido e auxiliar no acréscimo na formacgéo
cognitiva do aluno (Professor 11).

Defino meu papel como mediadora do processo de ensino e da aprendizagem
na disciplina que leciono (Professor12).

Percebe-se que o discurso que vem se institucionalizando é o do professor
mediador/facilitador da aprendizagem. E a forma como se representam € importante,
pois reconhecem seu lugar de educador. Essa visdo que possuem de sua pratica é
confirmada por Gadotti (2013) que ressalta que nesse contexto atual o professor € um
mediador do conhecimento, um problematizador e um organizador de aprendizagens.
E esse processo de organizacao ndo pode se dar “fora da procura, fora da boniteza e
da alegria” (FREIRE, 1996, p.160).

A partir dessa insercao do professor no lugar da pesquisa, solicitou-se dos
docentes que identificassem o0s Programas que fazem parte do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, em que estdo inseridos em sua escola. O Unico
programa identificado por todos os pesquisados foi o Programa Mais Educagéo,

conforme pode ser observado no gréfico 1:
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Gréfico 1 - Programas do PDE identificados na escola
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Percebe-se com isso, que no cotidiano da escola as atividades do Programa
Mais Educacao sdo mais visiveis. Os outros programas mais citados foram: o PDDE,
o PDE Escola e o Mais Cultura. Observa-se também que alguns programas nao foram
citados, a exemplo do Atleta na Escola e aqueles que foram citados uma Unica vez,
dentre eles o Programa Escola Campo. Vale salientar que uma das escolas
pesquisadas € da zona rural e vem sendo contemplada com o Escola Campo nos
altimos anos e apenas um professor identificou o programa em sua escola.

Outro aspecto que é fundamental na vivéncia os programas, € como 0S
docentes os representam na relacdo com seu dia a dia. Nessa questao, 70% dos
entrevistados destacaram que buscam a integracdo dos programas com 0 Seu

cotidiano de trabalho, conforme se confirma no gréfico 2.
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Gréfico 2 - Relagéo do professor com os programas do PDE em seu cotidiano
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Apesar de a maioria dos professores entrevistados enfatizar que busca a
integracdo dos programas com seu cotidiano, ha poucos sinais de mobilizacdo que
balizem essa assertiva, pois essa afirmativa ndo é seguida com o acompanhamento
do processo de execucdo dos programas, que apenas 6% dos entrevistados

afirmaram realizar.

Os professores na maioria das vezes conhecem 0s programas porque a
escola realiza. Mas conhecer n&o é so olhar e ver. E conhecer o que de fato
tem que fazer naquele programa, quanto aquele programa recebe para gerir
na escola. A maioria dos professores ndo faz essa parte de fiscalizagédo e
acompanhamento, entdo ndo conhece com profundidade (Dirigente Sindical).

A busca para integrar os programas ao cotidiano € um desafio ao professor,
principalmente no que se refere a encontrar tempo para compreender uma gama
variada de programas, ler sobre eles, perante tanta pressdo e sobrecarga que
encaram no seu dia a dia. Além disso, essa busca fica comprometida na medida em
gue agregar 0s programas em seu cotidiano, em um ambiente sem estrutura fisica,
no qual os recursos que chegam as escolas ndo atendem a demanda que podera ser
afetada, como foi afirmado pelos 53% dos docentes entrevistados.

Outro ponto que se observa é a diferenca proporcional, visto que 70%
destacaram que buscam a integracdo dos programas com seu cotidiano, mas na

guestdo anterior ndo identificaram programas que faziam parte da sua escola,



88

demonstrando dessa forma que a gestdo democratica e participativa, um dos pilares
do PDE e que esta consolidado no Artigo 2°, inciso XXIl Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo, ndo esta sendo experienciado. Observa-se também, que os
professores entrevistados, se apropriaram do discurso, do qual consideram
gratificante contribuir para uma pesquisa seu cotidiano.

Nesse contexto de estudo da relagdo dos docentes com 0s programas,

guestionou-se quais os resultados esperados e se obteve a seguinte sintese:

Gréfico 3 — Expectativas dos docentes em relagcdo aos programas
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Observa-se no gréafico 3 que 27% dos docentes entrevistados esperam que 0S
programas melhorem o nivel de leitura e escrita dos alunos. Outros 27% tém a
expectativa de que os programas auxiliem no aumento do IDEB da escola,
enfatizando, dessa forma, a busca pelo alcance de metas, demonstrando que o
discurso das politicas, denominadas por Saviani (2009), como Pedagogia dos
Resultados, fortalecida no Plano de Desenvolvimento da Educacao por meio do IDEB,

vem sendo incorporado pelos docentes.

A partir da criagdo do IDEB, calculado por escola, por rede e para o proprio
Pais, foi possivel fixar metas de desenvolvimento educacional de médio prazo
para cada uma dessas instancias, com metas intermediarias de curto prazo
gue possibilitam visualizacdo e acompanhamento da reforma qualitativa dos
sistemas educacionais (BRASIL, [s.d.], p. 21).
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O IDEB vem sendo colocado pelo Ministério da Educacdo como critério para
determinar os recursos de assisténcia técnica e financeira para 0s municipios e
escolas com os mais baixos rendimentos. A op¢cdo governamental por esse indice
para medicdo da qualidade, segundo Horta Neto (2013), tem algumas limitacdes
técnicas e politicas: 0 ndo comparecimento dos alunos nos dias das provas,
permitindo, dessa forma, que a proficiéncia ofereca dados equivocados; a
classificagdo das escolas sem analisar 0s aspectos sociais e econdmicos,
provocando, assim, uma injustica com as escolas e professores; e 0 estreitamento do
curriculo, visto que se priorizam os temas de linguagem e matematica que seréo
avaliados nos testes.

Freitas (2016) destaca que altos indices de rendimento ndo sdo sinénimos de
boa qualidade, pois ao relacionar indices de avaliacdo a uma boa educacéo, transfere-
se para a escola e os professores a responsabilidade pelo fracasso ou bom
desempenho dos alunos sem considerar as condicbes externas da escola e as
internas de trabalho e aprendizagem, promovendo um processo de responsabilizacao
verticalizada.

Assim, é importante que os docentes percebam que os indices ndo sao
invalidos, desde que constituam um dos critérios para a construcdo e vivéncia das

politicas educacionais e nédo a finalidade da educacéao.

5.3.2 Os programas no cotidiano da escola

A instituicdo escolar ao receber os programas que estdo no grande “guarda-
chuva” (SAVIANI, 2009) do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, depara-se com
o desafio de enfrentar os problemas de infraestrutura, de falta de espaco e de
materiais para o desenvolvimento das atividades. Para uma maior compreenséo
desse processo é oportuno entender a visdo dos docentes acerca das dificuldades
enfrentadas pela escola no desenvolvimento dos programas.

Na busca por essa resposta, os professores foram questionados se as escolas
possuem dificuldades para realizacdo dos programas. 11 dos 16 entrevistados, ou
seja, 68,75%, responderam que sim, destacando entre os maiores limites a falta de
estrutura fisica da escola, o fato dos alunos que vao as atividades do contraturno

“atrapalhar” as aulas e os recursos dos programas nao contemplarem as demandas
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da escola. Outros 5 dos 16 entrevistados, no percentual de 31,25%, destacaram que
nao existem dificuldades, pois a escola possui espagcos e mecanismos para o
desenvolvimento das acdes, apoio dos docentes e participacdo assidua dos alunos,

conforme se observa nos graficos 4 e 5:

Gréfico 4 - Dificuldades da escola em desenvolver os programas
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

A falta de estrutura fisica para desenvolver os programas é a maior limitacdo
da escola como destacam 52% dos entrevistados que responderam “sim”. A precaria
estrutura fisica também pode ser identificada na resposta dada por 24% dos
professores ao afirmarem que os alunos que vao no contraturno atrapalham as aulas.

Essa dificuldade também foi identificada na fala de um dos entrevistados.

A secretaria néo realiza a¢gfes para suprir as necessidades da escola para o
desenvolvimento dos programas. Um exemplo: a escola precisa de mais
espaco para realizar as oficinas do Programa Mais Educagdo, mas a
prefeitura ndo disponibiliza nenhum espaco, dando suporte ao complemento
dessa demanda (Técnico Educacional).

Isto demonstra que o0 municipio ndo vem cumprindo com o termo de
cooperacdo assinado através do Plano de Ac¢des Articuladas -, visto que um dos
objetivos do Plano de Desenvolvimento da Educacdo € tornar “o regime de

colaborag&do um imperativo inexoravel” (BRASIL, [s.d.], p. 05).
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Saviani (2009) destaca que mesmo as metas do PDE sendo de caréater
nacional, elas so terdo relevancia no trabalho concreto que cada escola realizar.
Dessa forma, é imprescindivel a participacédo dos estados, municipios e gestores, pois
“Se 0s gestores ndo traduzirem os propositos e as metas do PDE para as condicdes
especificas de cada unidade, jamais os objetivos serdo atingidos” (SAVIANI, 2009, p.
3).

Ao contrario desses depoimentos, 5 docentes afirmaram que nao existiam

dificuldades na implantacédo dos programas como demonstra o grafico 5.

Gréfico 5 — Possibilidades da escola em desenvolver os programas
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Para 60% desses docentes ha uma presenca significativa dos alunos; 20%
destacam que os programas sdo desenvolvidos com o apoio dos docentes e 20%
afirmam que a escola possui espacos adequados para o desenvolvimento dos
programas.

Em relacdo as contribuicdes dos programas no cotidiano escolar, verifica-se
que mesmo 19% dos docentes entrevistados afirmando que os programas auxiliam
na compra de estrutura fisica e de materiais, a maioria dos professores (29%) destaca
gue um dos limites desses programas € a insuficiéncia para atender as demandas
estruturais, acompanhados por 19% de profissionais que afirmam que 0s recursos nao

contemplam as necessidades pedagdgicas da escola, como se confirma no grafico 6.
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Gréfico 6 - Contribuicdo dos programas para o cotidiano da escola
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Ainda sobre esse aspecto, trés dos entrevistados ressaltam:

Os programas do governo federal advém para que a propria escola tenha
uma estrutura melhor, para que trabalhe outros fatores fora do contexto do
ler e escrever, mas enfim, muitas vezes a escola recebe um certo programa,
mas ndo tem a estrutura de oferecer aquele programa para aquela
comunidade. O que acontece? A comunidade faz de conta que vai e a escola
faz de conta que esta contribuindo para que aquele programa exista
(Dirigente Sindical).

O recurso que é destinado é para fazer uma pequena adaptacao e ndo atende
realmente o que a escola precisaria. Os outros programas, como o Mais
Educacao atende em parte as demandas das escolas, principalmente porque
ele ndo atende todos os alunos, até porque a estrutura das escolas nao
comporta (Técnico Educacional).

Os programas do governo federal ndo atendem a demanda da escola e a
gestdo municipal ndo faz nada para suprir nossas necessidades (Gestor
Escolar).

Percebe-se na fala dos entrevistados que os recursos que chegam as escolas
ndo sao satisfatérios. A escassez financeira destinada aos programas reforca a viséo
de que essas acOes sdo imediatistas, portanto ndo promovem uma mudanca
estrutural na politica educacional para garantir a qualidade social na educacéo.
Observa-se, assim, a negligéncia do Estado diante de ac¢fes que sédo de sua

competéncia.
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Segundo o livro Razbes e Principios do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (BRASIL, [s.d.]), nesse regime de colaboracdo deve-se dividir as
competéncias técnicas, politicas e financeiras para o cumprimento dos programas,
mas 0 que se percebe é que o municipio vem transferindo para as escolas toda a
responsabilidade de manutencédo e desenvolvimento das acoes.

Além dos recursos serem insuficientes para suprir a demanda da escola
verificou-se em falas dos docentes uma visdo negativa dos programas em seu
cotidiano. Como exemplo foi citado o Programa Mais Educacdo, renomeado como
“Mais Atrapalhacdo” e “Educacdo Integral de Faz de Conta”. Essas afirmacdes

também foram enfatizadas pelos entrevistados:

Os programas interferem no cotidiano dos professores, alguns acham
negativo e outros consideram positivo. Um exemplo, o Mais Educacéo, alguns
dos professores acham que interfere no cotidiano da escola, reclamam do
barulho dos alunos, da quantidade de alunos em um Unico horario, ndo veem
retorno (Técnico Educacional).

Os professores consideram o Mais Educacdo como distante da escola e
insatisfatorio e chamam o programa de Menos Educacéo (Gestor Escolar).

Pelo que se observa na andlise das entrevistas e dos questionarios, o
Programa Mais Educacao ndo esta respondendo a expectativa do professor. Este fato
esta relacionado a falta de infraestrutura da escola, visto que, ao ndo ter espacos
minimos adequados o programa interfere no cotidiano das atividades docentes. Outra
questao que merece ser refletida em relagéo ao que o docente espera do programa é
a implementacao da educacéo integral.

Deve-se compreender que a escola de tempo integral ndo é sinbnimo de
educacao integral, que se caracteriza conforme Libaneo (2010, p. 2) como o “direito
de cada ser humano de desenvolver, da forma mais completa possivel, todas as suas
dimensdes fisicas, intelectuais, afetivas, estéticas, independentemente das
circunstancias de seu nascimento, do grupo social e da cultura a que pertence”.
Dessa forma, o que se vive a partir do programa e em diferentes propostas € uma
escola de tempo integral que, segundo Cavaliere (2007), assume quatro concepcoes:
a “assistencialista”, que busca atender os mais pobres e prover as caréncias da
formacao; a “autoritaria” que visa reter os alunos prevenindo assim o crime; a
“democratica” onde a escola assume a fungdo emancipatoria e a “multissetorial” que

afirma que a educacdo em tempo integral podera se dar fora da escola.
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Observa-se que o objetivo de se ampliar a oferta da escola integral por meio do
Programa Mais Educacao ndo vem sendo possivel de ser realizado, em funcdo da
precarizacdo das condicbes da escola. Miranda e Santos (2012) afirmam que a
diminuicdo dos recursos para a realizacédo dessas propostas deve ser compreendida
como um processo de desresponsabilizacdo do Estado.

Percebe-se um distanciamento dos programas, em especifico do Programa
Mais Educacdo, com o cotidiano da escola e dos docentes. Em um contexto de
implementacéo de politicas de carater neoliberal, esses programas, segundo Libaneo
(2016), vém provocando um “desfiguramento” da escola e transferindo para ela toda
a responsabilidade por servigos publicos que o estado deve ofertar. Para esse autor,
“é comum serem instituidos nas escolas que participam de programas oficiais dois
curriculos paralelos: o escolar propriamente dito, mas debilitado, e o “social”’, chamado
de “saberes comunitarios” associados a agdes socioeducativas” (LIBANEO, 2016, p.
53).

Observa-se que essa falta de integracdo com o cotidiano do professor, esta no
fato de ser mais uma politica que veio de instancias superiores sem um processo de
dialogo com os atores da escola. Sobre esse aspecto, no que se refere a relagcéo entre
a prética docente, as atividades e os principios do programa, percebe-se que nao ha
uma integracdo entre o curriculo das disciplinas e as atividades realizadas no

contraturno, dificultando assim a relacéo dos professores com o programa.

5.3.3 O processo de gestao dos programas na escola

Uma das diretrizes do Decreto n°® 6094/2007, que instituiu o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, € a promocéo da gestao participativa em todas
as redes de ensino. Esse mesmo decreto nessa perspectiva sinaliza que as gestdes
locais busquem acdes que fomentem a mobilizagdo social. Para tanto, orienta a
implementacgdo dos comités locais, com o objetivo de acompanhar as metas evolutivas
do IDEB e de promover a mobilizagao da sociedade na consecucéo do Plano de A¢bes
Articuladas - PAR (BRASIL, 2007).

No PAR destacam-se alguns programas que partem do principio da gestédo
democrética: o apoio a organizacdo e qualificacdo dos conselhos escolares, dos

conselhos municipais de educacéo, dos conselhos de alimentacdo escolar e do
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FUNDEB; o estimulo a qualificacdo dos gestores escolares, por meio do programa
Escola de Gestores. Assim, objetivando discutir acerca dessa tematica foi questionado

como € o processo de gestdo dos programas nas escolas.

Gréfico 7 — Gestao dos programas na visao dos docentes

= A — Democratica e
participativa

= B — Centralizado, pois as
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da escola
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D- Outro

Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

A maioria dos professores (73%) destacou que a forma de gestdo é
democratica e participativa. Esse resultado ndo encontra fundamento, diante de outros
resultados, tais como: apenas 6% dos entrevistados destacaram que realizam o
acompanhamento dos programas na escola e o fato de o municipio néo ter garantido
os direitos dos profissionais e da educacdo em um ano de luta contra a precarizacao
da educacéo.

Ainda nesse grafico pode se observar que 21% afirmaram que a escola apenas
executa as acoes que sao definidas pela Secretaria de Educacéo. Essa assertiva foi

confirmada por outros entrevistados.

Na gestdo dos programas, a coordenacdo da secretaria de educacédo
responsavel é quem faz os encaminhamentos, direcionando de acordo com
0 que diz a resolucdo e o manual. Orientando como fazer o gasto,
direcionando também para prestacéo de constas, por causa das questdes do
custeio e capital, para o pessoal ndo confundir. Em relacdo aos gastos as
escolas sempre tém que seguir 0 que rege a resolugdo (Técnico
Educacional).

Quando o recurso chega ja vem programado para o que se vai usar. O Mais
Educacdo mesmo, jA& vem programado para compra das oficinas e
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pagamento dos oficineiros. O PDDE também é programado para compras de
manutenc¢do que s&o os recursos de custeio e para compras de capital, mas
esse € muito pouco, esse ano mesmo sO deu para comprar um armario.
Todos os programas ja vém programados, ndo é um recurso que diga que a
escola tenha autonomia (Gestor Escolar).

A partir das falas do Técnico representante da Secretaria de Educacéo e do
Gestor Escolar, observa-se que o processo de gestdo dos programas no cotidiano nao
é vivenciado de forma democrética e participativa, visto que a escola tem que seguir
as orientac6es dos manuais dos programas, ou seja, € uma gestao controlada.

Sobre esse aspecto, Camini (2010) ressalta que na politica educacional do
PDE/Plano de Metas verifica-se a convivéncia de visdes diferenciadas de gestéo
publica, em que, de um lado, observam-se préticas vinculadas as concepc¢des
burocraticas e gerenciais e, de outro lado, acbes baseadas na participacdo e
autonomia dos processos educacionais.

Gadotti (2014) destaca que a gestao democratica € um preceito pedagdgico e
constitucional e vem crescendo a sua relevancia para a educacgéo. Contudo, iSso ndo
esta sendo traduzido na pratica. Esse processo tem sido visto mais como um encargo
do que uma possibilidade de participacao, transferindo-se a responsabilidade para o
professor que passa a ser responsabilizado pelo fraco desempenho da escola e pela
falta de qualidade da educacao. Para que essa participacdo ocorra € necessario que

a escola e o professor tenham condicdes concretas para a atuagao.

O principio da gestdo democratica ndo deve ser entendido apenas como
pratica participativa e descentralizagdo do poder, mas como radicalizagao da
democracia, como uma estratégia de superacdo do autoritarismo, do
patrimonialismo, do individualismo e das desigualdades sociais (GADOTTI,
2014, p. 6).

A partir dessa analise, destaca-se que o processo de descentralizacdo com
vistas a democratizacdo da gestéo afirmado pelo PDE, na préatica ndo é concretizado,
visto que se caracteriza mais por um processo de desconcentracdo de tarefas, pois
as escolas contempladas pelos programas tém que seguir as orientacdes que regem
0S manuais, afirmando o carater tecnicista do plano. Ainda que conceitualmente seja
uma acéo descentralizadora, na pratica ocorre de forma contraria, pois assume um
aspecto centralizador, devido a geréncia da Unido desde a implementacédo até o

controle gerencialista do Plano.
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5.3.4 A descentralizacdo, a autonomia, a qualidade e a formacéo na visao docente

O objetivo desta subsecéo € desenvolver uma analise acerca das principais
categorias que deram sustentacdo tedrica para o estudo da politica educacional
adotada por esta pesquisa. Para tanto, irA se observar como 0os mecanismos de
descentralizagdo, autonomia, formacédo e qualidade da educacado, ferramentas
constitutivas para a materializacdo do PDE sdo compreendidas pelos docentes.

Uma das finalidades do Plano de Desenvolvimento da Educacéo € desenvolver
a autonomia do educando, fomentando aces criativas e critica desse sujeito frente a

sociedade.

A concepcdo de educacdo que inspira o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), no ambito do Ministério da Educacgéo, e que perpassa a
execucao de todos os seus programas reconhece na educacdo uma face do
processo dialético que se estabelece entre socializagédo e individuacdo da
pessoa, que tem como objetivo a construgdo da autonomia, isto é, a formacao
de individuos capazes de assumir uma postura critica e criativa frente ao
mundo (BRASIL, [s.d.], p. 07).

Tendo por objetivo a constru¢cao da autonomia, buscou-se compreender como
esse conceito esta atravessado no discurso docente. Para tanto, foi solicitado aos
professores por meio de um questionario, que definissem a concepcao de autonomia.

As respostas a esta indagacéo estdo no grafico 8.

Gréfico 8 — Autonomia segundo a concepc¢ao dos professores
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52% D- E quando a escola se
autogoverna

15% =E- Outro

Fonte: Elaborada pela autora, 2017.



98

A maioria dos docentes, ou seja, 52% enfatizaram que autonomia é quando a
escola tem liberdade em desenvolver as acbes sem depender da Secretaria de
Educacao, e outros 26% defendem a visdo de autogoverno da escola. Concepcéo

esta que também foi confirmada pelos entrevistados,

Autonomia é a escola poder fazer sem depender tanto da prépria secretaria,
€ poder se organizar sem que tenha que ter aquele cabresto, aquela corda
(Técnico Educacional 1).

E a escola poder fazer as acbes sem as interferéncias politicas, sem ter
alguém nos regulando, dizendo o que podemos ou néo fazer. Contudo, nao
é fazer de forma individual, mas a partir de decisdes coletivas (Gestor Escolar
1).

Percebe-se nas falas dos docentes que a expectativa em relagcédo a vivéncia da
autonomia na escola ndo esta sendo atendida. Os proprios modelos regulatérios da
gestdo dos programas do PDE promovem uma autonomia relativa, visto que as
escolas tém que realizar as a¢des conforme os parametros exigidos nos manuais que
regem oS programas.

Este conceito de autonomia esperado pelos docentes esta relacionado ao que
Barroso (1996) denomina de autogoverno, que € acdo em que 0s atores sociais de

uma instituicdo designam suas normas e se guiam por elas.

A autonomia da escola ndo é a autonomia dos professores, ou a autonomia
dos pais, ou a autonomia dos gestores. A autonomia, neste caso, € o
resultado do equilibrio de forgas numa determinada escola, entre diferentes
detentores de influéncia (externa e interna), das quais se destacam: o
governo e 0s seus representantes, os professores, 0s alunos, 0s pais e outros
membros da sociedade local (BARROSO, 1996, p. 186).

Nesse sentido, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo, ao proporcionar as
escolas recursos por meio do FNDE para desenvolvimento das a¢6es dos programas,
proporciona uma autonomia relativa em relacdo aos seus sistemas de ensino,
principalmente no que concerne a definicdo do que devera ser investido na unidade
escolar conforme a avaliacdo dos seus atores institucionais. Dessa forma, a
autonomia ndo esta sendo construida, como sustenta Barroso (1996), pelo contrério,
é decretada, na medida em que aumentam as tarefas e responsabilidades conferidas
as escolas. Assim, esses programas padronizados, que regem a escola por meio de
manuais e resolucdes, retiram a autonomia da escola e do professor tanto na gestao

financeira dos programas quanto na construcdo da proposta pedagdgica.
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Um dos mecanismos adotados pelas politicas educacionais para a vivéncia da
autonomia foi a descentralizagdo. No PDE esse processo descentralizador tem como
principal estratégia o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo por meio
da execucédo dos programas que estdo no Plano de Acbes Articuladas (PAR).

Para uma maior compreensédo desse processo de descentraliza¢do, € oportuno

perceber o olhar dos docentes sobre esse mecanismo:

Grafico 9 — Descentralizacdo segundo a concepcao dos professores
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Diante do grafico, percebe-se que 27% dos professores consideram importante
gue haja uma delegacdo de poderes e condi¢cdes para que a escola tome suas
decisbes; 23% dos docentes associam a descentralizacdo a divisdo de
responsabilidades e 17% consideram que essa acao esta associada a tomar decisées
coletivas.

Essa expectativa ocorre porgque o processo de descentralizacao dos programas
esta sendo vivenciado como desconcentracdo de tarefas (CASASSUS, 1995), ou seja,
o Estado envia as escolas os recursos financeiros, definindo sua forma de gestéo por
meio da responsabilizacdo, diminuindo seu papel frente as politicas. Essa afirmativa

€ confirmada pela gestora escolar entrevistada:
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A ideia da descentralizagdo é boa, de sair delegando a responsabilidade de
cada um, mas ndo tem sido vivida de forma adequada, pois falta ajustar mais
as coisas. E necessario um elo entre as partes. Esta assim, eu jogo para vocé
e vocé joga para fulano. Falta participacao do municipio, 0 que passam para
gente é que também é jogado para eles, que joga para as escolas. Entéo a
gente se torna a parte executora (Gestora Escolar 1).

A colocacdo da gestora traz a necessidade de se vivenciar nas politicas
educacionais o processo de responsabilizacdo participativa, defendido por Sordi e
Freitas (2013), registrada como um modelo de contrarregulagdo, que promove 0
envolvimento dos diversos atores que buscam a qualidade da educacao contraria a
|6gica das politicas implementadas pelos setores da economia. Essa forma visa
“‘exercitar o coletivo da escola em processos de apropriacdo dos problemas do
cotidiano e refletir sobre o futuro” (FREITAS; SORDI, 2013, p. 91). Segundo esses
autores é um processo que precisa ser vivenciado a partir do envolvimento de todos

0s agentes educacionais.

Praticas de participagdo democratica se tornam mais consequentes e
realistas por meio da vivéncia. Isso é entendido como um processo que
guando bem conduzido pode melhorar a envergadura dialégica que se espera
dos atores, preparando-se para que negociem entre si e com as instancias
decisérias das redes, que devem igualmente prestar contas de sua
responsabilidade no que tange a garantia de condi¢des objetivas para que o
trabalho pedagdgico possa ser desenvolvido com propriedade (SORDI;
FREITAS, 2013, p. 92).

Dessa forma, a responsabilizacdo participativa demanda que o Estado
desempenhe seu papel com a escola publica e convida os atores da escola, ndo
apenas o docente, a assumir o protagonismo frente ao projeto pedagogico (FREITAS;
SORDI, 2013).

O objetivo do PDE expresso também no Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo é garantir qualidade educacional por meio de programas e acdes,
utilizando para esse fim a mobilizagdo social. Assim, é fundamental compreendermos

a visao dos professores acerca desse conceito.
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Gréfico 10 — Qualidade educacional segundo a concepc¢ao dos professores
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Observa-se a partir do grafico que 39% dos docentes destacaram que a
qualidade esta na valorizacédo dos profissionais da educacéo. Essa colocag¢do pode
estar relacionada ao contexto em que estavam inseridos, pois no periodo da pesquisa
0 municipio de Santa Rita-PB vinha passando por uma grave crise institucional e
politica, em que todos os servidores estavam com seus salérios atrasados, dentre
outros direitos negados.

Outro destaque é que 29% consideram que qualidade € garantir a promocéao
de uma formacéo sélida, critica, ética e solidaria. Essa visdo esta em convergéncia
com o conceito de qualidade social, referendado por Dourado (2009, p. 211); para
esse autor “a qualidade da escola para todos, entendida como qualidade social,
implica garantir a promoc¢ao e atualizacédo histérico-cultural, em termos de formacéo
sélida, critica, ética e solidaria, articulada com politicas publicas de inclusao e de
resgate social”.

Percebe-se pelas respostas dos docentes que a sua expectativa em relacdo a
busca de qualidade da educacéao é distante da qualidade proposta pelo MEC por meio
do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, que coloca o IDEB como esse indicador

de qualidade.
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A partir da criacéo do IDEB, calculado por escola, por rede e para o préprio
Pais, foi possivel fixar metas de desenvolvimento educacional de médio prazo
para cada uma dessas instancias, com metas intermediarias de curto prazo
gue possibilitam visualizacao e acompanhamento da reforma qualitativa dos
sistemas educacionais (BRASIL, [s.d,], p. 21).

O IDEB se apresenta com um carater gerencialista e esse modelo de conducao
das politicas educacionais adotada pelo governo, segundo Freitas (2007, p. 966),
aprofunda as politicas liberais de “responsabilizacdo” e de privatizagdo da educacéo
publica, sendo “a Prova Brasil e o IDEB a ponta do iceberg dessa concepgao”.

Freitas (2007) também ressalta que esse indice traz em seu cerne a ideia de
que ao responsabilizar a escola e expor seus resultados a comunidade, podera haver
uma melhoria na qualidade da educacdo. Dessa forma, a incorporacdo dessa
estratégia liberal responsabiliza apenas a escola, desresponsabilizando o governo de
papel politico. “Para a escola todo o rigor; para o Estado, a relativizacdo do que é
possivel fazer” (FREITAS, 2007, p. 978). O autor ainda destaca que essa viséo liberal,
presente nas politicas educacionais desde a década de 1990 e aprofundada nas
décadas seguintes, enfatiza a qualidade da educacao a igualdade de acesso e ndo a
igualdade de resultados.

Silva (2009) destaca que este modelo promove a descaracterizacdo da
educacdo como um direito subjetivo e social, visto que essa visdo de qualidade
provoca duas situacdes dentro da instituicdo escolar: dificulta as acdes coletivas na
construcdo do projeto politico-pedagdgico e consolida as ferramentas de controle
exteriores a escola. Assim, os saberes, os valores humanos, a qualidade na sua
esséncia social, sdo deixados de lado, importando apenas 0os nimeros e ndo 0s
processos que 0s suscitaram.

Dentre as orientagbes instituidas no PDE, a formacdo continuada de
professores se firma como um mecanismo importante na busca pela qualidade da
educacado. Dessa forma, buscou-se analisar a concepcéo dos professores acerca da

formacao.
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Gréfico 11 - Formacao profissional segundo a concepcgao dos professores
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Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

A partir do grafico observa-se que 28% dos professores conceituam a formacéao
como acodes continuadas de capacitagdes, bem como se percebe a expectativa e a
valorizacdo de 45% dos docentes para as acbes formativas desenvolvidas pela
universidade publica.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo coloca a formacdo como prioritaria
e propde que “a Unido, o Distrito Federal, os estados e os municipios, inclusive em
regime de colaboracdo, deverdo promover a formacgdo inicial, continuada, e a
capacitagao dos profissionais de magistério” (BRASIL, [s.d.], p. 17).

Na busca pela politica de formacédo, o governo federal, langcou o Decreto n°
6755 de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais da
Educacéo Basica — PARFORS. Essa acgdo integra o Plano de Acdes Articuladas (PAR)
e por meio do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, obteve a adesao dos entes
federados brasileiros.

No municipio de Santa Rita-PB, o PARFOR formou sua primeira turma no ano
de 2011. Contudo, ndo foi encontrado na Secretaria de Educacdo, no periodo da

8 O PARFOR é um programa emergencial que por meio do regime de colaboragdo entre a Unido, a
CAPES, os Estados, os Municipios, o Distrito Federal e as Instituicdes de Ensino Superior, busca
oferecer o ensino superior, para os profissionais do magistério da educacdo basica obtenham a
formacao exigida pela LDBEN 9394/96, colaborando para melhoria da qualidade da educacédo (CAPES,
2017).
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pesquisa, nenhum dado referente ao numero de professores da rede contemplados
por esse programa.

Percebe-se que além do PARFOR, a expectativa de articular a formacao
docente com as universidades publicas ndo vem sendo colocada em pratica pelo

municipio, como afirmam os entrevistados:

O municipio ndo oferece nenhuma formacdo. Mas os professores de
educacao fisica tém por causa da parceria com o Instituto Alpargatas e muitas
vezes tem direcdo que ndo quer liberar (Representante da Comisséo
Docente).

O professor se capacita quando ele vai em busca, quando faz uma
especializacdo, um mestrado, um doutorado e quando o municipio cede, pois
a lei aqui estd arcaica. Acho a questdo da capacitacdo aqui pequena, O
préprio municipio ndo tem interesse nem de articular com a universidade ou
com o Estado (Dirigente Sindical).

Observa-se que o municipio pesquisado ndo oferece nenhuma acdo para
formacao continuada dos docentes e a que foi citada € promovida pelo setor privado,
que ndo é valorizado pelos professores entrevistados, visto que 0% destes ndo
considerou importante a parceria com essa esfera.

Saviani (2007) destaca que mesmo tendo sido bem estruturada, a base de
sustentacdo do PDE é o docente. Para que se altere o quadro atual da educacéo é
necessario olhar para dois aspectos: as condi¢des de trabalho e salario e a formacéo
dos professores.

5.3.5 O contexto de Santa Rita: processo de luta e resisténcia do movimento dos
professores

Para compreender as repercussfes dos programas que estdo na égide do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo no cotidiano da escola, é fundamental
perceber o professor como um agente de transformacao da politica, por meio de lutas

e resisténcias, visto que,

[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo]
nao enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
historias, experiéncias, valores e propositos [...] Politicas seréo interpretadas
diferentemente uma vez que histdrias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo € que os autores dos textos politicos nao
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal-entendidas, réplicas podem
ser superficiais etc. Aléem disso, interpretagdo é uma questdo de disputa.
Interpretac@es diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara, embora
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desvios ou interpretag@es minoritarias possam ser importantes (BOWE et al.,
1992 apud MAINARDES, 2006, p. 53).

Buscando compreender como esse profissional se vé nesse processo, foi
preciso analisar o contexto pratico e politico, visto que ndo havia condi¢des de analisar
suas visdes acerca dos programas e acOes do Plano de Desenvolvimento da
Educacao, sem compreender as condi¢cdes de trabalho e os movimentos de lutas e
resisténcias em que ele estava inserido.

Assim, foi solicitado aos docentes que descrevessem a situagdo politica

educacional do municipio:

Santa Rita ainda esta “arraigada” a praticas politicas arcaicas que dificultam
um maior avango no setor educacional, mesmo tendo um corpo docente
bastante qualificado (Professor 1).

Infelizmente nossa realidade € muito dificil para os profissionais da educacao
e para os alunos. Estamos vivendo um retrocesso sem as minimas condi¢es
de trabalho (Professor 6).

Houve vérios conflitos salariais que desencadearam problemas no nivel
pedagogico (Professor 7).

O ano de 2016 foi muito complicado para Educacéo da cidade. Nés fechamos
0 ano por exemplo com véarios meses de salérios atrasados e isso faz com
gue a propria categoria se desestimule a trabalhar melhor pela educacéo.
Nesse sentido, articulamos com outros grupos da cidade, com a sociedade
civil organizada, fora do contexto do sindicato, mas mesmo assim ainda néo
foi um ano de satisfacdo (Dirigente Sindical).

Nas afirmacdes dos entrevistados verifica-se que nos ultimos anos os docentes
vém passando por uma grave desvalorizacao profissional. Isto esta dentro do contexto
neoliberal das reformas educacionais, visto que, segundo Freitas (2014, p. 53), os
reformadores por meio do controle pedagdgico buscam a “desmoralizacdo do
magistério como forma de fragilizar a sua articulacdo politica e apresentam o0s
sindicatos como responsaveis pelo atraso da educacao”. Ainda sobre essa tematica,
Freitas (2011b) ressalta que essa € uma acao utilizada nao para extinguir o sindicato,

a finalidade é destruir a profisséo.

N&o é raro os sindicatos estarem, hoje, sob ataque, ja que ao participarem do
controle da profissdo, disputam esse espaco, seja com o Estado, seja com o
mercado. Para as teses de mercado vingarem no campo da educagdo, é
preciso retirar de cena os sindicatos para, em seguida, retirar direitos
trabalhistas, sem o que n&o podem fazer valer as teses do controle pelo
mercado (FREITAS, 2011b, p. 280).
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Esse processo de desvalorizacdo dos docentes e da educacdo do municipio
levou a alguns movimentos de lutas e resisténcias. Acerca desse processo, foi
indagado aos professores como 0s problemas salariais, a auséncia de recursos e a

luta politica da categoria repercutiram no cotidiano da escola.

Gréfico 12 — Repercusses dos problemas educacionais da luta politica no cotidiano

= A- Houve uma melhor participacédo da
D categoria
)
0% B- Tirou a categoria do estado de acomodacgé&o
5%

C- promoveu o0 apoio da sociedade ao
movimento

250 D- Garantiu a aproximacao da categoria com
os 6rgaos de fiscalizagdo, a exemplo do MPF,
da CGU e do Ministério Publico Estadual

= E- Nao teve uma ampla participacdo da
categoria

50%

F- O movimento ndo conseguiu garantir os
direitos minimos a exemplo da atualizacéo
salarial

G- Outro

15%

Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

Observa-se no gréafico que 50% dos docentes destacaram que 0 movimento
nao conseguiu a garantia da efetivacao dos direitos. Outros 25% afirmaram que a
partir das acbes foi permitido uma aproximacdo da categoria com os 6rgdos de
controle e fiscalizacdo. Percebe-se com base nas afirmativas, que apesar das
ferramentas de lutas, a categoria ndo obteve os resultados esperados. Contudo, essas
acOes fortaleceram a organizacdo dos docentes, como afirma outro profissional do

magistério.

O movimento de luta pelos direitos foi um processo longo e doloroso. Porque
normalmente nés seres humanos nos acomodamos. A gente se acomoda a
ter o conselho que fiscalize para gente, a direcdo que reclame, o sindicato
gue reivindique. As coisas ao longo dos Ultimos anos vieram se agravando.
E talvez este estado de acomodacdo, nos deixou chegar a esse limite que
chegou em 2016, insustentavel. O que nos tirou da zona de conforto e nos
levou para dentro do sindicato, para ruas, para o férum, para ministério
publico, ao tribunal de contas. Essas acdes simultaneas surtiram efeito e
foram trazendo as outras categorias. Comegou com os professores, depois o
pessoal do apoio, os ACS’S, os profissionais da saude, os guardas de
transito. Em alguns momentos nos juntdvamos, outros nos separavamos, e
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cada categoria fazia sua luta, mas sempre em comunicacdo e fazendo uma
ponte (Representante da Comissdo Docente).

Assim, objetivando compreender esse processo, uma das estratégias da
pesquisa foi utilizar um diario de campo, visto que como profissional do magistério do
municipio estava imersa na luta pelos direitos basicos da categoria. Isto é possivel
porque o0 pesquisador estd implicado por pertencimentos e referéncias que
atravessam sua préatica. Dessa forma, foi realizado um acompanhamento dos
processos de luta do magistério, com a participacdo nas assembleias da categoria,
nos movimentos de rua, a exemplo dos protestos, idas a 6rgaos fiscalizadores e
ocupacdes de prédios publicos.

O movimento de luta pelos direitos foi iniciado no comeg¢o do ano de 2016, em
meio a um contexto de desvalorizacdo da educacéo, que tinha como foco principal os
atrasos salariais dos servidores do magistério, a falta de condi¢cdes de trabalho, o
sucateamento das escolas, a baixa qualidade e insuficiéncia da merenda.

A partir dessas negac0Oes foram realizadas algumas acoes, aqui denominadas
de resisténcia e luta, como paralisa¢des e greves, bem como acionamento dos 6rgaos
de controle e fiscalizacdo a exemplo do Tribunal de Contas do Estado, a Justica
Estadual e Federal e a Camara de Vereadores do Municipio.

A categoria dos professores procurou dar visibilidade a sua luta buscando apoio
social junto a populacdo de Santa Rita. Para tanto, realizou movimentos de rua, a
exemplo de protestos em pracas publicas e 6rgéos oficiais como Férum, Ministério
Publico, e no apice das acdes de resisténcia foi realizada a ocupacado do prédio da
Prefeitura. Nesse processo, alguns acontecimentos se destacaram:

- Dia 31/11/2016, nessa assembleia, ap6s varios movimentos e paralisacdes
vivenciadas durante o ano, na busca por direitos trabalhistas e melhor condicbes de
trabalho, os professores decidiram entrar em greve, essa acéo foi fundamental, pois
desencadeou outros movimentos organizados.

- Dia 09/11/2016, acompanhou-se a ocupacao dos servidores na Secretaria de
Administracéo. Essa acao teve como efeito imediato o pagamento de um dos meses
de salérios atrasados;

- Dia 10/11/2016, aconteceu uma assembleia dos profissionais do magistério. Essa
reunido teve a participacédo do representante do INEP na Paraiba e teve por objetivo
discutir a situacéo politica educacional do municipio. Nesse dia, foi percebido pontos
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fundamentais para pesquisa, visto que o representante do INEP, ressaltou que caso
0s professores ndo retornassem as aulas iriam comprometer o ano letivo, as
avaliacdes em larga escala e o repasse do FUNDEB para o municipio, bem como,
destacou que iria informar ao FNDE a situacdo da cidade de Santa Rita-PB. Essa
assembleia deixou evidente como as politicas “descentralizadoras” tem um carater
centralizador, visto que o MEC através de diversos mecanismos, controla as a¢fes do
municipio. Contudo, apesar da presséo sofrida nesse momento de luta, a categoria,
decidiu continuar o movimento de greve;

- Dia 24/11/2017, ocorreu outra assembleia, cujo objetivo foi avaliar o movimento
grevista e deliberar outras acdes. A exemplo do que vinha acontecendo no pais com
a série de ocupacOes de instituicbes publicas por estudantes, a categoria decidiu
ocupar a sede da prefeitura;

- Dia 28/11/2016, acompanhou-se a ocupac¢ao do prédio da prefeitura municipal. O
movimento durou cinco dias, e foi realizado, pedagios, movimentos de rua, momentos
de reflexdo da acéo e acfes culturais.

No embate de correlagGes de forcas, a categoria teve que recuar em algumas
acOes, pois 0 municipio conseguiu por meio da justica a suspencao da greve e a
desocupacao do prédio publico.

Em meio a esse processo foi percebida a dificuldade do professor em analisar
as politicas educacionais vigentes, pois estava vivenciando um momento de
desvalorizacéo profissional, fazendo com que suas percepcdes estivessem voltadas
a esse contexto.

Esse processo de negacdo dos direitos e desvalorizacdo esta implicado por
esse contexto neoliberal de privatizacdo da educacéo publica. Sendo assim o caminho
apontado por Freitas (2016b, p. 135) é a reafirmacao da “luta por uma escola publica
de gestdo publica”, defendendo a autonomia dos docentes e da coletividade da
escola, caso contrario iremos nos desmobilizar e nos submeter as padronizacdes

impostas pelo modelo privatista.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O municipio ndo quer qualidade, mas quantidade. E nesse processo ele
joga para a gente a responsabilidade pela qualidade.
(Gestora Escolar da Rede Municipal de Ensino de Santa Rita-PB)

As politicas educacionais brasileiras nas Ultimas décadas, alinhadas aos
principios neoliberais e influenciadas pelos Organismos Internacionais, adotaram em
suas acfes 0 viés economicista e a légica mercadologica, visando a reducdo dos
gastos publicos, a transferéncia de responsabilidade do Estado frente as politicas
publicas para a sociedade civil e o alcance de metas. Para tanto, utilizou como
estratégia os mecanismos de descentralizacdo e autonomia na busca pela qualidade.

O Plano de Desenvolvimento da Educacédo surgiu dentro desse contexto e tem
por finalidade melhorar a qualidade do ensino publico, por meio de acdes que
fomentem a responsabilizacdo e a mobilizacao social.

Ao analisar o PDE, observa-se que ele € um emaranhado de decretos, acbes
e programas muitas vezes desconectados entre si, ndo o caracterizando propriamente
como um Plano, como afirma Saviani (2007). Constata-se que 0 Unico ponto em
comum é o IDEB ao nortear as ac¢des de alguns programas, destinadas a educacéo
bésica, caracterizando sua tendéncia performética. Dentre esses programas podem
ser citados: PDE-Escola e o PDDE.

Assim, ao utilizar o IDEB como linha norteadora das a¢6es do Plano, evidencia-
se seu carater performatico, na medida em que atrela o apoio as escolas a partir dos
indices, “convidando-as” a participarem dos seus programas e agbes desde que
busquem a superacdo dos desempenhos anteriores. Dessa forma, tem provocado
uma procura constante da comunidade escolar e dos docentes pela melhoria da
qualidade associada aos resultados. A performatividade segundo Ball (2014, p. 66) “é
um mecanismo-chave da gestédo neoliberal, uma forma de gestdo hands-off que utiliza
comparacoes e julgamentos ao invés de intervengdes e diregao”.

Tendo em vista a énfase na performatividade expressa no PDE, a
descentralizacéo do poder do Estado e a promoc¢ao da autonomia da escola, na busca
pela qualidade do ensino por meio de resultados, esta dissertacédo teve por objetivo
analisar as influéncias dos programas que integram o Plano de Desenvolvimento da

Educacao no cotidiano docente.
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Por meio dos programas que estdo na égide do PDE, o governo firmou como
estratégia a descentralizacao e autonomia das escolas como meio de responsabiliza-
las por seus indices e desempenhos, seu fracasso ou sucesso. Esse processo esta
submetido a um controle estatal por meio dos sistemas de avaliacdes.

Conforme o depoimento dos entrevistados 0s recursos provenientes dos
programas nao séo suficientes para suprir a demanda das escolas e o ente federado
nao cumpre seu papel frente as politicas educacionais, configurando o que Freitas
(2016a) destaca como um processo de responsabilizacao verticalizada.

No que concerne ao processo de descentralizacdo através dos programas, 0
que ocorre na pratica € uma desconcentracdo de tarefas, visto que a Unido envia
recursos financeiros para a escola, mas ao mesmo tempo promove o controle por
meio de resolucdes. Nesse sentido, percebe-se que o mecanismo de descentralizacao
adotado pelo plano aponta para uma concepc¢ao gerencialista de gestao publica.

Observou-se que a autonomia outorgada a escola para gerir 0S recursos
financeiros dos programas do PDE é relativa, visto que os poderes decisorios sédo
previamente padronizados através de um o6rgao central que determina a aplicacao
desses recursos em compras de custeio e capital, ndo atendendo as necessidades
imediatas ou urgentes da escola. Acerca desse assunto, Camini (2010, p. 542)
destaca a necessidade de olharmos para essa autonomia administrativa, para que
nao se confunda “descentralizagao de poder com “desconcentracado” de tarefas”.

Em relacdo ao professor que € um dos atores sociais desse processo de
descentralizacdo das politicas educacionais, percebe-se a partir da sua relacdo com
os programas federais na escola uma dificuldade da apreenséo do conjunto das acoes
propostas, dada a aparente desarticulacdo dessas acdes no cotidiano escolar. I1sso é
evidenciado na formulacdo das concepcbes de autonomia, descentralizagao,
qualidade e formag&o que fundamentam o proprio plano.

Em suas expectativas, o professor parece perceber os programas apenas como
uma acgéo do governo que proporciona recursos financeiros para a escola. Essa visao
simplificada n&o permite ao docente compreender as transversalidades e as
definicbes que estdo nas bases dessas politicas.

Diante do exposto, € necessario que o movimento de militancia docente dé

conta da formacdao politica desse profissional, fazendo-o perceber esse contexto e as
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implicagbes que atravessam a sua pratica por meio da responsabilizacéo participativa
(FREITAS, 2016a).

Esse seria um processo antagdnico ao atual modelo adotado pelas politicas
educacionais brasileiras que por meio de suas ac¢des desresponsabilizam o Estado
das politicas sociais. Dessa forma, destaca-se a importancia dos movimentos de luta
e resisténcia dos profissionais da educacéo para construcao de intensas negociacdes
que levem a mobilizacdo e a participacdo do que Freitas (2016b) denomina como
forcas positivas da escola.

Assim se expressa que esta investigacdo assinala para a necessidade de
novos estudos, no sentido de indagar como esses movimentos de militancia tém
interpretado/reinterpretado e/ou resistido as politicas educacionais de carater

neoliberal no interior das escolas.
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APENDICE A — Questionario dirigido aos professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Ano: 2017

Identificagao:

Nome:

Escola que trabalha:

Tempo que atua na escola:

1 - Como vocé define o seu papel na escola?

2 - Marque quais os programas que vocé identifica em sua escola:
A — PDDE -Programa Dinheiro Direto na escola;
B — Mais Educacéo;

C — Mais Cultura;

D— Escola Acessivel;

E — Escola Sustentavel;
F- Escola Aberta;

G — Atleta na Escola;
H- Escola Campo;

| — PDE-Escola;

J- Nenhum

K- Outro. Qual?

3 —Marque a assertiva que melhor representa suarelagcdo com os programas
de governo em seu cotidiano.

A — Nao acompanho as a¢des dos programas na escola;
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B - Os programas ficam centralizados na dire¢ao da escola;

C - Busco integracao das ac¢des dos programas com o meu cotidiano de trabalho;
D - Os programas néao tém relacdo direta com minha pratica na escola;

E - Acompanho a execucdo dos programas pedindo esclarecimentos ou
fiscalizando a destinacdo dos recursos;

F- Outro. Qual?

4- A escola encontra dificuldades em desenvolver os programas?
( )Sim

A
B

A escola ndo tem estrutura fisica adequada,;

Os alunos que vém no contra turno atrapalham as aulas;

o

Os programas ndo contemplam as necessidades da escola;

¢

Ha uma pouca participacao dos alunos nas ac¢des dos programas;

m

Existe falta de integracdo dos programas com as atividades dos professores;
F- Outro. Qual?
( ) Nao

A- A escola dispbe de espagos e mecanismos para desenvolver os programas;

B- Os programas s&o desenvolvidos com o apoio dos docentes;

C- Os alunos participam assiduamente;

D- Os programas contemplam as necessidades da escola;

E- Ha uma integracédo dos programas com as atividades dos professores;
F- Outro. Qual?

5- Qual a contribuicdo dos programas do Governo Federal no cotidiano da
escola?

A- Nenhuma;

B- Os programas ajudam na melhoria da estrutura da escola e na compra de
materiais;

C- Os recursos dos programas nao sao suficientes para atender as demandas da
escola;

D- Os programas néo atendem as necessidades da acao pedagogica;

E- Os programas atendem as demandas da escola;

F- Auxilia no desenvolvimento das atividades pedagdgicas;
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G- Outro. Qual?

6- Se vocé pudesse da um novo nome a cada programa, qual programa vocé
destacaria e que nome vocé daria de acordo com o desenvolvimento na

escola?

7- Qual o principal resultado que vocé espera desses programas?
A — Nenhum;

B — Melhorar o nivel de leitura e escrita dos alunos;

C - Aumentar o IDEB da escola;

D- Melhorar as condi¢des de infraestrutura da escola;

E- Promover uma melhor relacdo da escola com a comunidade;

F - Outro. Qual?

8- Como é o processo de gestdo dos programas de governo na escola?

A — Democratica e participativa;

B — Centralizado, pois as decisfes sdo tomadas pela direcédo e conselho da escola;
C — A escola apenas executa as acoes, pois tudo é definido pela Secretaria de
Educacao;

D- Outro. Qual?

09- O ano de 2016 foi marcado por problemas salariais e pela auséncia de
recursos de alguns programas e pela luta politica. Qual a repercusséo desses
processos no cotidiano da escola?

A- Houve uma melhor participacéo da categoria;

B- Tirou a categoria do estado de acomodacao;

C- promoveu o apoio da sociedade ao movimento;

D- Garantiu a aproximacao da categoria com os 6rgaos de fiscalizacao, a exemplo
do MPF, da CGU e do Ministério Publico Estadual;

E- N&o teve uma ampla participacao da categoria,
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F- O movimento ndo conseguiu garantir os direitos minimos a exemplo da
atualizacao salarial;
G- Outro. Qual?

10. Marque duas assertivas que melhor definem para vocé o conceito de
AUTONOMIA:

A
B

C- Ir as acdes do sindicato sem sofrer nenhuma perseguicao;

Dar aula sem nenhuma interferéncia da direcdo ou da Secretaria;

A escola ter liberdade em fazer as acbes sem depender da Secretaria;

D- E quando a escola se autogoverna;
E- Outro. Qual?

11. Marque duas assertivas que melhor definem para vocé o conceito de
DESCENTRALIZACAO:

A- Nao centralizar as fun¢des no diretor da escola;

B- Repartir as responsabilidades;

C- Delegar poderes e condi¢Bes para que as escolas tomem suas préprias decisoes;
D- Tomar decisdes coletivamente;

E- Confiar poderes de decisdo a 6rgaos diferentes daqueles do poder central;

F- Transferir competéncias mantendo-se as rela¢des hierarquicas;

G- Outro. Qual?

12- Marque duas assertivas que melhor definem para vocé o conceito de
gualidade na educacéo:

A- Acesso a uma escola melhor estruturada;

B- Valorizacéo dos profissionais da educacéao;

C- Respeito ao universo contextual do aluno;

D- Conseguir resultados positivos com menos recursos;

E- Considera as dimensdes socioecondmicas e culturais;

F- Garantir a promoc¢ao de uma formacdao solida, critica, ética e solidaria;

G- Outro. Qual?
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13- Marque duas assertivas que explicitam sua compreensdo sobre a
formacao docente:

A- Acdes continuadas de capacitacoes;

B- Capacitacdes através de parcerias com o setor privado;

C- Articular capacitacdes com as Universidades publicas;

D- Saberes e conhecimentos necessarios ao desenvolvimento profissional;

E- Competéncias desenvolvidas pelo professor ao longo da trajetéria profissional,
F- Outro. Qual

14- O que vocé pode dizer sobre o contexto educacional de Santa Rita.

15- Como vocé avalia essa entrevista?
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APENDICE B — Entrevistas

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA Y ~ J
CENTRO DE EDUCAGAO 4 ‘f‘ ~

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

o
EDIFICA],

Entrevista — Técnico Educacional

Identificacéo:

Nome:

Local de trabalho:

Formacéo:
Funcéao: Tempo de exercicio na funcéo:
1. Fale sobre o registro do PAR, desde a sua primeira implantacéo.

10.

Quais os Programas que foram implantados em Santa Rita desde o ano de
20157

Que tipo de recursos chegaram e quais ac¢des foram realizadas incluindo as
formas de gestédo dos recursos?

Qual a relacdo em que os Programas versam e a demanda da escola? Se
essas demandas sao diferentes qual a conduta da Secretaria?

Quais os Programas que foram implantados em 2015? E qual a sua avaliacao
em relacdo a aplicacao desses recursos?

Quais os Programas foram realizados em 2016? Quais 0s impactos da
auséncia de alguns Programas?

Quais os Programas seréao implementados na perspectiva de 2017?

Qual PAR esta em exercicio? Quando foi elaborado?

Existe algum PAR em fase de elaboragdo? Se sim, o que ocorreu para ainda
esta em elaboracdo? como estd sendo vivenciado essa agdo com o Governo
Federal? E como isso interfere na acao da qualidade que é forte do PAR?
Qual a expectativa das escolas com relacdo a esses Programas? Os

Programas interferem no cotidiano dos professores?
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11.As escolas tém outra fonte de recursos? Elas estado estabelecendo parcerias?
O que vocé acha disso?

12.No ano passado houve um movimento dos professores em relacdo ao
financiamento educacional do municipio. Esse movimento interfere na
dindmica da Secretaria? Como?

13. Defina alguns conceitos: autonomia/ descentraliza¢ao/ qualidade na educacéo/
compromisso/ capacitacao e formacgao

14.E o que vocé pode me dizer sobre o contexto de Santa Rita?
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Entrevista - Dirigente do SINFESA

Identificacéo:

Nome:

Local de trabalho:

Formagao:

Funcao: Tempo de exercicio na fungao:

1. Vocé poderia tracar um panorama geral da educacédo de Santa Rita no ano
letivo de 2016? De que maneira esse panorama (esses acontecimentos)
interferiu no cotidiano dos professores e na organizacédo das escolas? Como
0s atrasos salariais interferem na relacdo dos professores com as acdes
propostas pela Secretaria de Educagéao?

2. Como a articulagéo entre o governo federal e o municipal interferem nesse
cotidiano? Como vocé avalia os diversos programas do governo federal?

3. Como vocé avalia as condi¢Bes de infraestrutura das nossas escolas? Qual a
relacdo que vocé faz entre as condigbes de infraestrutura das escolas e 0s
programas do governo federal?

4. Vocé acha que os professores tém conhecimento das a¢cdes que emanam do
governo federal? Vocé acha que eles estabelecem uma relacdo entre as
dificuldades do cotidiano e as ac6es do governo federal?

5. Fala uma pouco da tua compreenséao sobre a dinamica de gerenciamento das
escolas? Qual a importancia nessa dinamica do processo de elei¢do direta para
gestores?

6. Vocé pode falar de um modo geral do processo de resisténcia dos professores
no ano 2016, destacando seus resultados?

7. Defina alguns conceitos que sao importantes para minha pesquisa: autonomia/

descentralizag&o/ qualidade na educacéo/ capacitagéo e formacao
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Entrevista - Professor do Movimento de resisténcia

Identificacéo:

Nome:

Local de trabalho:

Formacéo:

Funcao: Tempo de exercicio na fungao:

1. Vocé poderia tracar um panorama geral da educacédo de Santa Rita no ano
letivo de 2016? De que maneira esse panorama (esses acontecimentos)
interferiu no cotidiano dos professores e na organizacédo das escolas? Como
0s atrasos salariais interferem na relacdo dos professores com as acdes
propostas pela Secretaria de Educacao?

2. Como a articulacdo entre o governo federal e o municipal interferem nesse
cotidiano? Como vocé avalia os diversos programas do governo federal?

3. Como vocé avalia as condicdes de infraestrutura das nossas escolas? Qual a
relacdo que vocé faz entre as condi¢cdes de infraestrutura das escolas e os
programas do governo federal?

4. Vocé acha que os professores tém conhecimento das ac6es que emanam do
governo federal? Vocé acha que eles estabelecem uma relacdo entre as
dificuldades do cotidiano e as ac¢des do governo federal? Esse conhecimento
auxiliaria na compreensao das dificuldades cotidianas?

5. Fale uma pouco da tua compreensao sobre a dinAmica de gerenciamento das
escolas. Qual a importancia, nessa dinamica, do processo de elei¢ao direta para
gestores?

6. Vocé pode falar de um modo geral do processo de resisténcia dos professores
no ano 2016, destacando seus resultados? O conhecimento que os professores
tém sobre as propostas/acbes/programas do governo federal e as formas de
gerenciamento do governo local podem interferir nas formas de resisténcia?
Como?

7. Defina alguns conceitos que séo importantes para minha pesquisa: autonomia/

descentralizag&o/ qualidade na educacéo/ capacitagéo e formacao
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Entrevista — Gestor escolar

Identificacéo:

Nome:

Local de trabalho:

Formacéo:

Funcao: Tempo de exercicio na fungao:

1. Quais os programas que foram implantados em sua escola desde o ano de
20157

2. Que tipo de recursos chegaram e quais acfes foram realizadas incluindo as
formas de gestédo dos recursos?

3. Qual arelacdo em que os programas versam e a demanda da escola? Se essas
demandas séo diferentes qual a conduta da Secretaria?

4. Qual a sua avaliacdo em relacdo a aplicacdo desses recursos?

Quais os programas foram realizados em 20167 Quais 0s impactos da
auséncia de alguns programas?

6. Qual a expectativa da escola com relacdo a esses programas? Os programas
interferem no cotidiano dos professores?

7. A escola tem outra fonte de recursos? Ela estd estabelecendo parcerias? O
gue vocé acha disso?

8. No ano passado houve um movimento dos professores em relacdo aos atrasos
salariais e aos outros direitos. Esse movimento interfere na dindmica da
escola? Como?

9. Defina alguns conceitos: autonomia, descentralizacdo, qualidade na educacgéo
e formagéo.

10.E o que vocé pode me dizer sobre o contexto de Santa Rita?



