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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo examinar o processo de implantacdo do
Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE, em escolas publicas de Teresina.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa em que se procurou desenvolver um estudo a
partir do olhar dos atores escolares. O plano de Desenvolvimento da Escola — PDE é
um projeto do FUNDESCOLA - Fundo de Desenvolvimento da Escola e tem como
objetivo a gestdo baseada na escola, dando énfase ao planejamento estratégico
semelhante ao da empresa privada. Para corroborar com esta pesquisa, fez-se um
estudo bibliografico, dialogando-se com autores que trabalham nessa linha, a saber:
Paro, Gentili, Shiroma, Frigotto, Fonseca, Dourado e outros. O presente estudo foi
desenvolvido em quatro escolas da rede publica de Teresina (duas da rede estadual
e duas da rede municipal), tendo sido utilizados como instrumento de investigagao, a
pesquisa documental e a entrevista semi-estruturada. Os resultados deste trabalho
remetem para uma reflexdo acerca das politicas educacionais, as quais sao
financiadas por instituicbes multilaterais, constatando-se as contradicbes no que diz
respeito a participacdo e a autonomia da escola e dos atores escolares que nelas
trabalham, o que deixa implicito uma burocracia que impede uma maior participacéo
na concepg¢do do Projeto, ficando a escola submetida & mera execucdo dos
parametros pré-estabelecidos longe do ambiente escolar. Conclui-se com este
trabalho que o PDE, como projeto que visa a gestdo baseada na escola, ficou na
mentalidade dos atores escolares como um projeto cujo objetivo € somente o
repasse de recurso financeiro, ou seja, a sua esséncia, o planejamento estratégico,
nao foi internalizado pelos que fazem a escola, pois tal planejamento foi associado
com burocracia.

PALAVRAS-CHAVE: PDE, GESTAO, POLITICA EDUCACIONAL



ABSTRACT

The present research had a purpose to examine the implanting process of the School
Development Planning (SDP) in Teresina's public schools. It was a qualitative
research that looked for developing a study from the eyes of those who make the
school (teachers, staff and parents). The SDP project belongs to FUNDESCOLA and
it aims at the management based on the school itself, giving emphasis to strategic
planning such as in private enterprises. To corroborate this research, there was an
appropriate bibliographic study with authors, such as: Paro, Gentili, Shiroma,
Frigotto, Fonseca, Dourado and others with works in the same category. This study
was developed based on four Teresina’s public schools (two state schools and two
district schools). The inquiry instruments used were the documentary research and
the half-structuralized interview. The results of this work cause reflection about the
educational policies, which are financed by multilateral institutions, where evidence
the contradictions in the participation and autonomy of the school and those who
work in it. This implicit bureaucracy, which is far from the school environment, does
not permit more participation in the project concept, only the schools submission to
the mere execution of the preset parameters. It is concluded that the SDP, as project
that aims at the management based on the school itself, was being taken as financial
resourcing only. In other words, the strategic planning had been misunderstood,
therefore, such planning had been associated with the bureaucracy.

KEYWORDS: SDP, MANAGEMENT, EDUCATIONAL
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INTRODUCAO

As reformas educacionais efetivadas no mundo a partir do século XX
apresentam pontos comuns nas politicas educacionais desencadeadas a partir
dessas reformas. Tais politicas envolvem: financiamento, curriculo, avaliacao,
formacao de professores e gestdo da educacdo. Nesse sentido, a década de 1990
definiu no cenario brasileiro uma movimentacao intensa em torno das reformas
educacionais como parte de um movimento mundial intrinsecamente ligado a nova
fase do capitalismo, o qual, segundo teo6ricos como Oliveira, Fonseca e Toshi
(2004), Gentilli (1996), Paro (2001, 2002, 2003), Peroni (1999) entre outros, utilizou
como estratégia para superacao de sua crise 0 neoliberalismo, a globalizacdo e a
reestruturacdo produtiva. Tém-se, portanto, 0s servicos de educacdo, saude e
habitacdo, os quais, naquele momento, constituiam a politica social que, segundo
Antonio Lima (2004, p. 20), representa um conjunto de acdes que surgem como
“atenuantes das desigualdades sociais e oriundas das reivindicagbes organizadas
pela sociedade civil”.

Nessa perspectiva a gestdo da educacao se encontra como ponto-chave das
reformas educacionais. O discurso de que o Estado € incapaz de gerir eficazmente a
educacdo e o argumento de que o setor privado € detentor de maior “eficiéncia”
fazem com que, na década de 90, se verifigue uma tendéncia, em nivel mundial, na
formulacdo de propostas para 0 desenvolvimento da gestdo educacional,
particularmente no ambito da educacao béasica.

Diante dessa realidade, a escola ganha uma centralidade muito grande, ao
ser considerada, conforme expressa Dalila Oliveira (1997, p. 90), como “ndcleo da
gestdo”, devendo ainda “[...] se configurar democratica em suas a¢des como
agéncias prestadoras de servicos que precisa levar em conta os interesses dos
usuérios, a quem ela deve servir e para os quais foi criada” (PARO, 2003, p. 81).
Nessa década, presencia-se, portanto, no Brasil, a introducdo de propostas voltadas
para a gestdo da educacdo e da escola, com base em estratégias de
descentralizagdo, autonomia e participagao.

Historicamente, essas propostas fazem parte da luta dos educadores por uma
educacao publica de qualidade. Nesse sentido, torna-se necessario pensar se as

referidas propostas vém realmente ao encontro dessas lutas ou se trazem consigo
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uma ressignificacdo desses conceitos com a finalidade de conseguir 0 consenso e
desresponsabilizar o Estado de sua obrigacéo de prover a educacéao.

Sobre esse aspecto, Shiroma (2002, p. 112) ressalta que a educacdo nao €
uma prioridade real do governo, pois, se assim fosse, ndo usaria uma politica que
reforca sua centralidade “[...] cortando verbas, negligenciando a manutencdo da
infra-estrutura adequada, mantendo aviltados salarios de professores, enfim, sendo
refratario as condi¢des objetivas das escolas publicas [...]".

Desse modo, registra-se que foi no desencadear de inUmeras propostas
voltadas para a gestdo da escola basica que emergiu o interesse e motivacao para
desenvolver este estudo, em meio a momentos de grande surpresa e inquietude, a
exemplo do caso de se presenciar a “chegada’ inesperada da proposta do
FUNDESCOLA, a qual veio consubstanciada em seu principal produto: o Plano de
Desenvolvimento da Escola — PDE, fendmeno ocorrido exatamente no ano seguinte
ao gue se tinha elaborado o Projeto Politico Pedagdgico da escola, em 2001.

O PDE foi implantado na escola onde realizadvamos um trabalho de
coordenacao pedagodgica, no ano de 2001, e nessa condi¢cdo, naquele periodo,
tivemos a oportunidade de acompanhar a materializacdo do Plano. Nesse contexto,
surgiram varias indagacdes que permearam a mente desta pesquisadora, tornando-
se mais evidentes aquelas relacionadas a metodologia do planejamento estratégico
proposta pelo modelo do PDE, sobremaneira nos aspectos relacionados a
participacdo e a autonomia da escola, tdo referenciadas no seu manual de
elaboracdo. Em meio a essa realidade, naturalmente surgiram as seguintes
indagacdes: Seria 0 PDE mais uma das inUmeras propostas que chegam as escolas
com o objetivo de fazer crer que todos os problemas educacionais estariam
resolvidos, bastando para isso que suas orientacdes fossem seguidas a risca pela
comunidade escolar? Ou seria mais uma reforma para criar na opinido publica a
sensacao de movimento e, conseqientemente, a idéia de inovagdo? (SACRISTAN,
1996).

O Fundo de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA - configura-se dentre
as experiéncias de gestdo da escola publica, tanto pelo teor de sua proposta como
pela amplitude geogréfica alcancada, como a proposta de maior amplitude nesse
campo (OLIVEIRA, FONSECA, TOSCHI, 2004). Ressalta-se desse modo, a

caracterizacdo do objeto de estudo desta pesquisa, ou seja, o Plano de
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Desenvolvimento da Escola — PDE, implantacdo e desenvolvimento nas escolas
publicas de Teresina, em seus diversos aspectos.

Assim, o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) configura-se como um
dos projetos integrantes do FUNDESCOLA, que é um programa resultante de um
acordo de financiamento celebrado entre o MEC (Ministério da Educacao e Cultura)
e 0 Banco Mundial, desenvolvido em parceria com as secretarias estaduais e
municipais dos estados do Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil.

O Programa FUNDESCOLA apresenta como missdo melhorar o desempenho
dos sistemas publicos de ensino por meio do fortalecimento das escolas e das
instituicdes por elas responsaveis. O PDE constitui-se em dos principais produtos do
FUNDESCOLA, tendo em vista a notdria énfase dada ao PDE, como se pode
constatar nas proprias palavras do coordenador geral de gestdo educacional ao
referir-se ao processo de fortalecimento da escola: “Esse fortalecimento da-se
principalmente por meio do processo de desenvolvimento da escola, que inclui a
elaboracdo e implementacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)”
(AMARAL SOBRINHO, 2001, p.15).

De acordo com Amaral Sobrinho (2001), o PDE é definido como um processo
de gerenciamento estratégico, coordenado pela lideranca da escola e desenvolvido
de maneira participativa pela comunidade. Apresenta como objetivo o
aprimoramento da gestdo da escola para que esta melhore a qualidade do ensino
oferecido, de modo a garantir maior eficiéncia e eficacia nos processos que se
propde desenvolver.

Diante do exposto, coloca-se mais um questionamento: de fato, esta o Plano
de Desenvolvimento da Escola PDE - fortalecendo e garantindo maior eficiéncia e
eficacia no processo de organizacdo e gestdo das escolas publicas de Teresina?
Assim, para subsidiar o desenvolvimento deste trabalho bem como para um melhor
delineamento do problema exposto, algumas questdes nortearam esta pesquisa, a
saber:

e Como se deu a construcdo do PDE nas escolas e quais as expectativas da
comunidade escolar quanto a sua implementagéo?

e O PDE proporcionou maior participacdo na escola, tornando a gestdo mais
democratica?

e O PDE trouxe mais autonomia para a escola?

e Na avaliagdo da comunidade escolar, o PDE trouxe melhorias para a escola?
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e Que sugestdes ou criticas que a comunidade escolar faz ao PDE e quais as
suas perspectivas em relacdo a continuidade do PDE na escola?

Na tentativa de responder a esses questionamentos, 0 presente estudo teve
como objetivo geral analisar o processo de implantagcéo e desenvolvimento do PDE
na escola a partir da perspectiva dos atores escolares. Para alcancar esse objetivo
maior, foram tracados os seguintes objetivos especificos: conhecer as diferentes
formas de adesdo e expectativas dos atores escolares em relacdo ao PDE;
caracterizar o processo de elaboracdo e implementacdo do PDE, verificando os
aspectos da participacdo e da autonomia; identificar a avaliacdo dos atores
investigados sobre o PDE e seus efeitos na escola a partir de suas perspectivas e
sugestbes em relacdo a continuidade do Plano.

Como referencial tedérico de base para uma andlise das politicas
educacionais, buscaram-se autores como: Eneida Shiroma; Maria Célia Moraes;
Olinda Evangelista (2004), Livia Tommasi; Mirian Jorge Warde; Sergio Haddad
(2003), Pablo Gentilli; Tomas Tadeu Silva (2002), Antonio Bosco Lima (2004), entre
outros.

Quanto a administracdo, gestédo e sua relagdo com as politicas educacionais,
0 estudo fundamenta-se na visao de Ferreira (2003), Ferreira e Aguiar (2001),
Oliveira (1997), Paro (2003, 2001, 1995), Paro; Dourado (2001), Peroni (2003) e
Fonseca; Toschi; Oliveira (2004), como forma de melhor conduzir uma analise
especifica das escolas gerenciadas pelos planos de desenvolvimento e projetos
politicos pedagdgicos. Aliados a estes, encontram-se também presentes o olhar de
outros tedricos que possibilitaram a construcao deste texto.

Para a realizacdo deste estudo, optou-se por uma pesquisa qualitativa por
meio de andlise de documentos e pesquisa de campo (documentacdo direta),
utilizando-se entrevistas semi-estruturadas para coleta de dados, promotoras de
uma interacdo entre entrevistado e entrevistador. Trabalhou-se com um universo de
gestores, supervisores, professores, funcionarios e pais de alunos integrantes do
Conselho Escolar, configurado em uma amostra de 28 entrevistados de quatro
escolas, sendo duas da rede publica municipal e duas da rede publica estadual de
Teresina-Pl. Assim, o presente trabalho resultou em trés capitulos, como delineados

a sequir:
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Capitulo | - Gestéao Escolar no Contexto das Reformas Educacionais dos anos
de 1990: Descentralizacdo, Autonomia e Participacdo: no geral faz-se uma
abordagem, com base em pesquisa bibliografica, das politicas educacionais da
década de 1990 em seus diversos aspectos sociopoliticos e econémicos no contexto
da reforma do Estado. Procurou-se enfatizar uma analise da influéncia do Banco
Mundial na definicdo das propostas de gestdo escolar, tendo em vista que essa
década se configurou como momento impar na formulacdo de propostas no contexto
das politicas educacionais, bucando-se compreender o papel do Estado nesse
contexto.

Capitulo 1l - FUNDESCOLA - PDE: Que programa € esse ? : apresenta-se
mais detalhadamente o Programa FUNDESCOLA - PDE bem como 0 seu processo
de implantacdo e expansao em escolas publicas do Piaui.

Capitulo 1l — Percurso Metodoldgico: neste capitulo tragou-se o caminho
metodoldgico percorrido para o desenvolvimento da pesquisa.

Capitulo IV — A implantacdo do PDE nas Escolas Publicas de Teresina:
andlise a partir do olhar de seus atores: apresenta-se a andlise dos resultados da
pesquisa empirica realizada em quatro escolas (duas da rede estadual e duas da
rede municipal de Teresina), a luz dos tedricos citados e outros com 0s quais se
desenvolveu certa afinidade ao pensar essa realidade e cuja discussao tedrica
colaborou decisivamente para o entendimento da implantagdo do PDE enquanto um
desafio a ser enfrentado.

As consideracdes finais consubstanciam o esforco de sintetizar as reflexdes
realizadas durante todo o processo de desenvolvimento da pesquisa, apoiadas nas
leituras e analises empreendidas para a construcdo desta dissertacdo. Nesse
sentido, teve-se como interesse relevante, a perspectiva de colaborar para a
extensdo do processo reflexivo acerca das propostas de gestdo escolar oriundas
das politicas educacionais, estudando-as no l6cus onde estas se materializam: a
escola, bem como a partir das opinibes dos sujeitos que fazem educacdo no
cotidiano escolar. Espera-se ter contribuido através de seus depoimentos e das
analises aqui referenciadas com elementos que possam subsidiar futuras propostas
gue venham realmente promover a escola como espago de construgdo para uma

educacéo publica de qualidade.



CAPITULO |
GESTAO ESCOLAR NO CONTEXTO DAS REFORMAS
EDUCACIONAIS DOS ANOS DE 1990: DESCENTRALIZACAO,
AUTONOMIA E PARTICIPACAO

A especificidade da administracdo da educag¢do como campo tedrico
e praxioldgico se define em funcdo da natureza peculiar da
educacdo como pratica politica e cultural comprometida com a
promogdo dos valores éticos que orientam o exercicio pleno da
cidadania na sociedade democratica.

Benno Sander.

O tema descentralizacdo tem sido objeto de inUmeras politicas publicas no
decorrer da historia da educagéo brasileira, entretanto, foi na década de 1990, que
se verificou, especificamente no governo de Fernando Henrique Cardoso, uma
énfase maior a descentralizacdo como uma das estratégias utilizadas nas politicas
educacionais, especialmente no campo da gestao escolar. Aliada a essa estratégia,
a autonomia e a participacdo passaram a fazer parte também do discurso governista
e, consequentemente, das politicas educacionais implementadas no periodo.

Discutir a gestado descentralizada como estratégia das politicas educacionais
requer empreender uma contextualizacdo dessas diretrizes ditas como
“descentralizantes”, relacionando-as a um contexto maior da reforma do sistema
educacional embasada numa proposta de implantacdo de novos modelos de gestao
da educacao e da escola. Dai a necessidade de situar as reformas educacionais do
Brasil ocorridas nos anos de 1990 no proprio contexto de redefinicdo do papel do
Estado, buscando compreender o papel dos organismos internacionais,
especialmente o0 Banco Mundial, nas politicas educacionais, especificamente no
ambito da gestdo da educacdo e da escola. Portanto este capitulo sintetiza a
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intencdo de compreender, a partir de uma revisdo bibliogréfica, essa teia de relacées

gue materializa o fenbmeno em analise.

1.1 A expanséo neoliberal: o fio condutor na redefinicdo do papel do Estado

A década de 1990 do século passado definiu, no cenario brasileiro, uma
movimentagdo intensa em torno das reformas educacionais. Esse processo,
entretanto, ndo € verificado apenas no Brasil, fazendo parte de um movimento
mundial intrinsecamente ligado a nova fase do capitalismo, o qual, segundo Vera
Peroni (2000), vive atualmente uma crise estrutural empregando como estratégia de
superacao dessa crise uma orientagdo pautada no neoliberalismo.

O neoliberalismo € um movimento que teve sua origem logo apds a Segunda
Guerra Mundial, na Europa e na América do Norte, onde se situavam 0s principais
paises do mundo capitalista. Para Perry Anderson (1995, p.9), o neoliberalismo, na

sua origem, tem a seguinte configuragao:

Foi uma reacdo tedrica e politica veemente contra o Estado
intervencionista e de bem-estar [...] trata-se de um ataque
apaixonado contra qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado
por parte do Estado, denunciada como uma ameaca letal a liberdade,
nao somente econbmica, mas também politica.

A proposta que d& origem ao neoliberalismo esta no texto “O Caminho da
Serviddo”, de Friedrich Hayek, escrito em 1944. Em 1947, momento em que as
bases do Estado na Europa do pods-guerra efetivamente estavam se construindo,
ndo somente na Inglaterra, mas em outros paises, Hayek compartilhou as novas
idéias de mudancas com aqueles que seguiam sua orientacdo ideoldgica, em uma
reunido na pequena estacdo de Mont Pélerin, na Suica. A partir dessa reunido, foi
fundada a “Sociedade de Mont Pélerin”, uma espécie de franco-maconaria neoliberal
altamente organizada, que se reunia internacionalmente a cada dois anos, “[...]"com

o propésito de combater o Keynesianismo® e o solidarismo reinantes e preparar as

! Modelo de um Estado intervencionista e de bem-estar social, legados das ideias de Keynes.
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bases de um outro tipo de capitalismo, duro e livre de regras para o futuro”
(ANDERSON,1995,p.10).

Interpretando o pensamento de Hayek e de seus companheiros, Anderson
(1995) afirma que tais idéias estavam fundamentadas no argumento de que o novo
igualitarismo daquele periodo, promovido pelo Estado de bem-estar, destruia a
liberdade dos cidaddos e a vitalidade da concorréncia, da qual dependia a
prosperidade de todos. No entanto, suas proposi¢cdes s6 ganharam terreno fértil a
partir da chegada da grande crise do modelo econémico do pés-guerra, em 1973,
momento em que todo o mundo capitalista avancado caiu numa longa recesséao, a
qual, pela primeira vez, combinava baixas taxas de crescimento com altas taxas de
inflacdo ( fenbmeno conhecido como estagflagéo).

Segundo Anderson (1995, p.11), as raizes da crise do modelo econémico

Keynesiano estavam localizadas

[...] no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais
geral, do movimento operario, que havia corroido as bases de
acumulacéo capitalista com suas pressodes reivindicativas sobre os
salarios e com sua pressdo parasitaria para que o Estado
aumentasse cada vez mais 0s gastos sociais.

Anderson admite entdo que o remédio era claro: “manter um Estado forte em
sua capacidade de romper o poder dos sindicados e no controle de dinheiro, mas
parco em todos 0s gastos sociais e nas intervencdes econémicas” (p.11).

Para Gaudéncio Frigotto (2001), a adocdo das teses neoliberais e a
implementagdo econ6mica e politico social tém inicio no contexto da crise do
capitalismo avancado, na década de 70, e da crise do colapso do socialismo real,
tendo como lideres deste modelo Margaret Tatcher, na Inglaterra, e Ronald Reagan,
nos Estados Unidos. Para o autor, mesmo com o fracasso econdmico da aplicagao
do Estado minimo (desregulamentacéo, privatizacado e instauracao da liberdade pura
do mercado), o ideario neoliberal, espalhou-se pelo mundo. Nessa perspectiva,
Frigotto (2001,p.11-12), argumenta :

O Fundo Monetario Internacional e o Banco Mundial sdo os
intelectuais coletivos que implementam e supervisionam o0s
processos que convencionaram denominar de ajuste das economias
a nova ordem mundial globalizada.
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Nesse sentido, é importante refletir sobre a proposicdo de Estado minimo
adotada pela ideologia neoliberal. Para Harvey (1992, p.160), o estado minimo
proposto € minimo apenas para as politicas sociais, pois, na realidade, o Estado é
méaximo para o capital, na medida em que sua fungdo é ampla e de visivel volume

de responsabilidade:

E chamado a regular as atividades do capital corporativo, no
interesse da nacao, tem, ainda, de criar “um bom clima de negécios”
para atrair o capital financeiro transnacional e conter (por meios
distintos dos controles de cambio) a fuga de capital para “pastagens
mais verdes”.

Mesmo resgatando o0s pressupostos liberais, a diferenca entre liberais e
neoliberais € explicada por Maria Abadia da Silva (1999), para a autora, a diferenca
refere-se ao fato de que os ultimos distanciam-se dos seus mentores originais, como
Adam Smith e Stuart Mill, ao defenderem que servicos sociais basicos e fungbes de
seguranca publica também sejam transferidos para a esfera privada, para a
dindmica do mercado, a exemplo da defesa da privatizacdo de servicos nas areas
de saude, educacao, previdéncia social e servico penitenciario. A autora emprega,
para fundamentar-se com sua interpretacao, a atualidade das palavras de Karl Marx
no 18 Brumario de Luiz Bonaparte: “Disse Hegel, em algum lugar, que todos o0s
grandes fatos e personagens da Histéria se reproduzem, por assim dizer, duas
vezes. Mas esqueceu-se de acrescentar: uma vez como tragédia e outra como
farsa”.

Comporta nesse sentido relembrar as preocupagcbes de Marx com O0sS
acontecimentos histéricos a fim de enriquecer a visdo sobre a veracidade do
discurso neoliberal, pois, como afirmam pesquisadores e historiadores, estamos
vivendo uma nova fase do capitalismo e nos parece que ndo se apercebem que é sé
uma nova fase, 0 que significa dizer que o sistema capitalista, o qual sempre se
fundamentou na exploragdo do homem pelo homem, continua encontrando novas
férmulas de manter seus objetivos, criando mecanismos cada vez mais sofisticados
que atuam em forma de disfarces fortalecendo o papel do capital em detrimento da

valorizagdo do ser humano. Assim deixa transparecer o proprio neoliberalismo,
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guando anula as conquistas sociais em beneficio do capital que,na realidade é um
s6, ndo importa se aqui ou em qualquer outro pais.

No que se refere ao caso brasileiro, e j& especificando a educacado, Peroni
(2003, p.22) constata, ao longo de seu estudo, “que as mudangas ocorridas n/a
politica educacional dos anos 1990 deveriam ser entendidas como parte da
materialidade da redefinicdo do papel do Estado”.

Esse debate torna-se necessario para que possamos compreender as
orientacOes das reformas educacionais implementadas para a gestdo da educacao e
da escola, haja vista a sua intrinseca relacdo com a proposta de reforma
administrativa implementada pelo governo brasileiro a partir de 1990.

Essa redefinicAo aconteceu, na pratica, no governo de Fernando Henrique
Cardoso, o qual, como Presidente da Republica, a exemplo de Fernando Collor e de
Itamar Franco, iniciou um processo constitucional de reorganizacdo do Estado
brasileiro a fim de adequa-lo as “novas” necessidades do capitalismo, ou seja, ser
um pais competitivo dentro da otica do mercado que exigia uma minimizacdo do
Estado, principalmente na interferéncia econdmica e na aplicagcdo de politicas
publicas. Nesse sentido, o proprio Poder Executivo, através do Presidente Fernando
Henrique, propde para o Brasil o PLANO DIRETOR DA REFORMA DO APARELHO
DO ESTADO (PDRAE).

Na apresentacédo do Plano Diretor, o Presidente Fernando Henrique afirma

que

[...]a crise brasileira da dltima década foi também uma crise do
Estado. Em razdo do modelo de desenvolvimento que Governos
anteriores adotaram, o Estado desviou-se de suas funcdes basicas
para ampliar sua presenc¢a no setor produtivo, o que acarretou, além
da gradual deterioracdo dos servigos publicos, a que recorre, em
particular, a parcela menos favorecida da populagcédo, o agravamento
da crise fiscal e, por conseguinte, da inflacdo. Nesse sentido, a
reforma do Estado passou a ser um instrumento indispensavel para
consolidar a estabilidade e assegurar o crescimento sustentado da
economia. Somente assim sera possivel promover a correcdo das
desigualdades sociais e regionais (BRASIL, MARE, 1995, p.9).

Essa redefinicdo do papel do Estado no Brasil, nos anos de 1990, conforme o
Plano Diretor do Ministério da Administragcdo e Reforma do Estado (MARE,1995),

propde uma reforma que visa transferir para o setor privado as atividades que
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podem ser controladas pelo mercado, condizente assim com o diagnostico do entédo
governo de Fernando Henrique Cardoso, quando afirma que, a crise no Brasil, na
altima década, é uma crise do Estado e ndo do capital. De acordo ainda com esse

documento,

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel
direto pelo desenvolvimento econémico e social pela via da produgéo
de bens e servicos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e
regulador desse desenvolvimento (BRASIL,1995, p17).

Um outro elemento de analise do documento MARE, relevante para uma
compreensao das propostas de gestdo da educacdo e da escola, refere-se a
questdo das mudancas que o PDRAE (1995) propde nos padrdes da administracao
publica. Nesse sentido, a alternativa do Plano Diretor para romper com a
administracdo publica burocratica foi a implantacdo da administracdo publica
gerencial, a qual define que “a reforma do aparelho do Estado passa a ser orientada
predominantemente pelos valores da eficiéncia e qualidade na prestacdo de servicos
publicos e pelo desenvolvimento de um cultura gerencial nas organizagbes *“
(BRASIL, MARE,1995, p.22).

Ainda conforme o Plano Diretor, na administracdo publica gerencial, a

estratégia volta-se:

1- Para a definicdo precisa dos objetivos que o administrador publico devera atingir

em sua unidade;

2- Para a garantia de autonomia do administrador na gestdo dos recursos humanos,
materiais e financeiros que |Ihe forem colocados a disposicdo para que possa
atingir os objetivos contratados e

3- Para o controle e a cobranca a posteriori dos resultados (BRASIL,1995, p.125).

E importante compreender, conforme Benno Sander (1981,1995), que a
administracdo da educacao no Brasil [...] esta inserida no contexto da administracao
publica, seguindo, portanto, o curso do desenvolvimento historico da América Latina

no contexto de suas relagdes internacionais. Compreender essa relacdo de
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interdependéncia se faz necessario para melhor visualizar as propostas de gestéao
da educacéo e da escola no proprio contexto de redefinicdo do papel do Estado e da
reforma administrativa proposta pelo MARE, quando este deixa clara a proposi¢cao
de uma “cultura gerencial nas organizacdes” pautada pelos valores de eficiéncia,
eficacia, qualidade e controle nas organizacfes. Nessa perspectiva, Licinio Lima

(2001, p. 122) argumenta que

Ao eleger a racionalidade econdmica, a otimizagdo, a eficicia e
eficiéncia como elementos nucleares, 0s programas de
modernizacdo tém tomado por referéncia privilegiada a atividade
econbmica, a organizacao produtiva e o mercado, exportando a idéia
de empresa para o seio da administracdo publica. A empresa
significa, neste contexto, um modelo a seguir [...] assentes na
ideologia do mercado, as tendéncias neoliberais especialmente
presentes a partir da década de oitenta, colocaram o setor publico no
banco dos réus. Os programas de reforma, tomando a iniciativa
privada como modelo, forcardo a administracéo publica a uma gestdo
racional, perspectivando-a como um servi¢co dirigido aos cidaddos
enguanto clientes e consumidores.

Nesse sentido, tendo como parametro a orientagdo do Plano Diretor de
Reforma do Aparelho do Estado, é possivel compreender que, na gestdo da
educacao e da escola, esse modelo de gestdo empresarial passa a ser, portanto, o
ideal a ser perseguido sob a égide da tdo propalada “qualidade total”’. E importante
discernir que a descentralizagdo, autonomia e participacdo contempladas nas
orientacdes da reforma do Estado ndo deixam de ser uma forma de o governo
transferir para a sociedade tarefas que até entdo estavam sob sua responsabilidade.

Tudo isso indica que, na pratica, a logica € descentralizar as
responsabilidades e centralizar o controle por parte do érgéo central. Na gestdo da
educacdo, e especificamente da escola, tais propostas sdo materializadas no
contexto das reformas educacionais dos anos 1990, seguindo orientagdes que, por
sua vez, seguem as orientacbes de organismos internacionais, principalmente do

Banco Mundial, haja vista que este banco tem se configurado, conforme Frigotto,

[...] como o grande definidor da filosofia, dos valores, das politicas
educacionais e das concep¢Bes de conhecimento, ndo s6 para o
Brasil, mas também para o conjunto de nac¢des que devem se ajustar
ao rolo compressor da globalizacdo. No plano ético-politico, a
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educacao deixa de ser um direito para, paulatinamente, transformar-
se em um servi¢co, uma mercadoria (1996, p.89).

A visdo ético-politico da educacdo a partir desse rolo compressor da
globalizacdo, argumentado por Frigotto, sera analisada amplamente no capitulo

dedicado a pratica da politica educacional no seio da escola.

1.2 A gestdo da educacdo e da escola basica: discutindo propostas e
tendéncias

A proposta de discutir a redefinicdo do papel do Estado é no sentido de
melhor situar a gestdo da educacdo e da escola. Como ja foi explicitado no inicio
deste capitulo, a década de 1990 definiu, no cenario brasileiro, uma movimentacao
muito grande em torno das reformas educacionais, movimento ocorrido ndo s6 no
Brasil, mas também em nivel mundial. Nesse contexto maior, que teve como ponto
basilar a reforma do Estado, observam-se diretrizes comuns nas politicas
educacionais implementadas a partir dessas reformas, por exemplo: avaliacéo,
curriculo, financiamento, formacao de professores e gestao escolar.

O campo da gestdo da educacéo e da escola revelou-se como ponto chave
das reformas educacionais. O discurso de que o Estado € incapaz de gerir
eficazmente a educacéo e o argumento de que o setor privado é detentor de maior
“eficiéncia” fizeram com que, a partir da Ultima década do século XX, houvesse,
segundo Oliveira, Fonseca e Toschi (2004), o fortalecimento de uma tendéncia
mundial de formulacbes de propostas para o desenvolvimento da gestédo

educacional, particularmente no a&mbito da educacéo bésica.

Nessa perspectiva, para Oliveira, Fonseca e Toschi ( 2004, p.21)

Sao recorrentes os apelos para a eficiéncia e a eficacia do sistema
educacional e, particularmente, da escola; as instituicdes publicas
sdo exortadas a trilharem novos caminhos organizacionais, na linha
da ‘autogestdo’, e que as aproximem das congéneres do setor
privado.
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Nesse contexto, a escola ganha uma centralidade muito grande, passando
a ser considerada, como bem expressa Dalila Oliveira (1997), “ndcleo da gestdo”. O
gue se presencia, portanto, na década de 1990, e ja especificando o caso brasileiro,
€ a introducdo de propostas voltadas para a gestdo da educacdo e da escola as
quais trazem no seu bojo estratégias de descentralizacdo, autonomia e participacao.
E importante assinalar que as propostas de descentraliza¢do, autonomia e
participacéo, fazem parte, historicamente, da luta da comunidade educativa por uma
educacdo publica de qualidade e, por conseguinte, por uma gestdo democratica,
como atesta Libaneo (2001, p.79)

A participacdo é o principal meio de assegurar a gestdo democratica
na escola, possibilitando o envolvimento de profissionais e usuarios
no processo de tomada de decisGes e no funcionamento da
organizacao escolar.

Tal participacéo proporciona uma dinamica maior nas relagdes da escola com
a comunidade, estreitando uma aproximacdo quase sempre distante, entre
comunidade escolar, alunos e pais, visto que, movidos e motivados pelo sentido da
participacdo, os profissionais da educacéo juntamente com a comunidade deverao
encontrar terreno fértil para exercitar esse novo sentido da gestdo democratica.
Evidentemente, ndo € possivel esquecer, como compreendem 0s mais diversos
educadores brasileiros, a exemplo de Paulo Freire em sua obra Pedagogia da
Autonomia (1996), a intrinseca relacdo que se faz necessario haver entre os
objetivos da gestdo democrética e a realidade social de pais e alunos dentro do
contexto do desenvolvimento brasileiro nas suas mais amplas relagées culturais.

Um dos elementos fundamentais na montagem estratégica do PDE diz
respeito ao processo de descentralizacdo, que esta vinculado a um amplo conjunto
de mudancas, sendo um dos principios aprovados na Constituicdo de 1988, no bojo
de uma ampla reforma do Estado, ja citada anteriormente. A visdo proposta pela
Constituicho de 1988 orienta o cumprimento do principio estratégico da
descentralizacdo da administracdo em nivel federal, estadual e municipal, sendo
posta em pratica através das reformas do MARE. Nesse sentido, o principio
constitucional atingiu também profundamente a educacdo brasileira nos mais

variados aspectos no ambito das relacbes escolares. O principio da
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descentralizacdo, segue entretanto, através do governo brasileiro, uma orientacao
proposta pelo Banco Mundial para a educacdo em nosso pais.

Dalila Oliveira (1997) assinala que, na década de 1990, pdde ser percebida
uma mudanca nas orientagdes presentes nas reformas educativas no Brasil, tanto
no ambito federal como estadual e municipal. Para ela, essas reformas estédo, na
sua grande maioria, congruentes com 0s compromissos assumidos pelo Brasil na
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos realizada em margo de 1990, em
Jontiem, Tailandia, bem como na Declaracdo de Nova Delhi, em dezembro de 1993,
objetivando o atendimento a demanda de universalizacdo do ensino basico. Tais
orientacdes irdo exigir novos modelos de gestdo do ensino publico, baseadas em
formas mais flexiveis, participativas e descentralizadas na administracdo dos
recursos e das responsabilidades.

Entretanto, a autora argumenta que essas proposicoes

Constituem em orientac6es administrativas, cujo referencial € a
realidade desenvolvida nas empresas privadas, sdo modelos
alicercados na busca de melhoria da qualidade na educacéo
entendida como um objetivo mensuravel e quantificavel em termos
estatisticos, que podera ser alcancado a partir de inovacdes
incrementais na organizacdo e gestdo do trabalho na escola
(OLIVEIRA,1997, p.90-91).

Nesse contexto, a qualidade em educacdo passa a ser vista como um
problema de gestdo, ou seja, o0os problemas educacionais deixam de ser
guestionados como problemas politicos e sociais e passam a ser considerados
como problemas puramente técnicos.

Numa visdo critica, Tomaz Tadeu da Silva (1996, p.170) afirma que a

(1P

concepcado de qualidade em educacdo, na perspectiva neoliberal, esta filiada “a
defesa da colonizacdo da educacdo pelas perspectivas e pelos interesses
empresariais e gerenciais e que, em sua presente mutagao, atende pelo nome de
‘Geréncia da Qualidade Total ‘(GQT)".

Assim, na retdrica neoliberal, segundo o autor, “a educacgéo € vista a partir de
uma oOtica econbmica, pragmatica, gerencial e administrativa”, constituindo-se,
assim, numa visdo antagénica a concepcdo democratica, posto que “ha também

uma tradicdo democratica de qualidade em educacéo, desenvolvida por educadores
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e educadoras envolvidos/as na teoria e na pratica educacionais”. Comungamos com
o autor quando ele afirma que essa tradicdo esta baseada numa “concepcao
sociolégica e politica da educagdo e sua nocdo de qualidade esta estreitamente
vinculada ao combate as desigualdades, as dominacdes e as injusticas de qualquer
tipo”(SILVA,1996, p.170).

As confrontacdes realizadas por Silva (1996) refletem o contexto real da
educacao, especialmente da gestao escolar, e servem para reflexdo e constatacao
das contradicGes existentes na formulacdo das politicas educacionais em geral, em
que as propostas que fazem parte das lutas historicas de educadores progressistas
sdo secundarizadas em nome de uma légica que desconsidera a funcédo social da
educacéo e tenta transforma-la em uma mercadoria como outra qualquer. Quanto a
isso, bem adverte Paro (2001, p.18) “os objetivos da escola ndo sdo apenas
diversos, mas antagbnicos ao da empresa capitalista.”.

Numa semelhante visdo analitica, Pablo Gentili (1996, p.17-18) faz uma

critica contundente a retorica neoliberal em educacao, ao destacar que

na perspectiva neoliberal os sistemas educacionais enfrentam, hoje,
uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, mas do
gue uma crise de quantidade, universalizacdo e extensdo. Para o
neoliberalismo, o0s sistemas educacionais contemporaneos néo
enfrentam [...] uma crise de democratizacdo, mas uma crise
gerencial.

E possivel entender, com Gentili, as orienta¢es da reforma administrativa do
sistema escolar, especialmente aquelas que tomam como fundamentos os principios
empresariais, ou seja, os principios da chamada “qualidade total”. Ainda segundo o
autor, a reforma administrativa do sistema escolar orienta-se “pela necessidade de
introduzir mecanismos que regulem a eficiéncia, a produtividade, a eficacia, em
suma: a qualidade dos servicos educacionais” (GENTILI,1996,p.18).

Nessa perspectiva, Licinio Lima também € esclarecedor quando observa que

A obsesséo pela eficacia, pela eficiéncia e pela qualidade, ainda que
recente no universo educativo, € uma obsessdo tipicamente
tayloriana presente por diversas formas na teoria da burocracia, na
escola das relacbes humanas, nas perspectivas sistémicas e
contingenciais etc. A novidade residira, apenas, na insisténcia com
gue é referida no sector educativo, ganhando foros de inovacgéo. A
reedicdo de programas, de métodos e de técnicas que tém feito
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carreira na administracao de empresas sobretudo, a partir da década
de sessenta, agora no contexto educativo, € mais um sinal a
confirmar a adopgdo de um modo de racionalidade econdmica
(LIMA,2001, p.128).

Nesse sentido, segundo Oliveira, Fonseca e Toschi (2004, p.28), “as
propostas de gestdo educacional podem incorporar diferentes sentidos ideolégicos
que induzem a diferentes praticas, dependendo da matriz tedrica que as
fundamenta”. Essas consideracfes sao relevantes para que possamos compreender
as diferentes concepcdes e propostas que foram introduzidas no Brasil.

Varias propostas implementadas no Brasil foram voltadas para a gestédo
escolar, entre elas, O Projeto Politico Pedago6gico (PPP), institucionalizado nos
instrumentos legais brasileiro, tal como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB (Lei n. 9394/96), a qual prevé que o estabelecimento de ensino deve
elaborar e executar sua proposta pedagogica, cabendo a participacdo dos docentes
no processo. Ja o Plano Nacional de Educagdo — PNE (Lei n. 10.172/01), no inciso |,
do artigo 13, também considera o PPP como elemento essencial da gestdo e
autonomia escolar.

No plano operacional, algumas propostas voltadas para a gestdo escolar
foram implementadas no &mbito da educacgéo basica inseridas, tanto através de
iniciativas nacionais, como o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), como
outras, de origem internacional, implementadas por meio de acordos de co-
financiamento entre o Banco Mundial e o Governo brasileiro. Nessa Ultima categoria
destacam-se o0s seguintes projetos: Pr6 — Qualidade, desenvolvido nos anos 90, em
Minas Gerais; Educacdo Basica para o Nordeste, visando ao fortalecimento das
escolas em nove estados da regido Nordeste, e Municipalizacdo do Estado do
Parana, além de um amplo programa voltado para a gestdo das escolas
fundamentais dos estados das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, denominado
Fundo de Fortalecimento da Escola ou Fundescola (OLIVEIRA, FONSECA e
TOSCHlI, 2004).

Tudo isso indica que, no contexto de propostas para a democratizacdo da
gestdo da educacdo basica, existem concep¢cBes ndo apenas diversas, mas,
sobretudo, antagonicas entre si. No ambito deste nosso trabalho, podemos afirmar,
sem sombra de duvida, que o FUNDESCOLA — PDE (objeto de estudo de nossa
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pesquisa) se constitui em matriz tedrica antagénica ao Projeto Politico Pedagdgico
que foi idealizado por muitos educadores brasileiros.

A proposta histérica de democratizagdo da educacdo se relaciona com o
proprio processo de luta pela democracia no Brasil durante todo o periodo da
chamada “guerra fria” e da luta contra o regime militar. Isso implica que milhares de
educadores no Brasil inteiro, juntaram-se a luta de milhdes de brasileiros pelo
restabelecimento da democracia e do ensino publico gratuito de qualidade idéia que
ndo € nova entre os educadores brasileiros. Tal fato indica que a proposta do
FUNDESCOLA - PDE para a gestdo escolar vai de encontro a propria legislacéao
educacional brasileira, bem como aos interesses de educadores progressistas, pois
sua concepcao fere os principios democraticos do Brasil, j& que se regulamenta por
normas governamentais orientadas na sua grande maioria por interesses de
agéncias internacionais. A esse respeito, comunga-se com Fonseca, quando essa

autora esclarece que

De um lado, especialmente no ambito académico, desponta uma
concepgdo democrdtica que respeita a construcdo coletiva e a
identidade da escola, sua cultura e carater, buscando superar a
gestdo dos meios e produtos, apelando para iniciativas inovadoras,
orientadas por valores humanos e que levem em conta as vivéncias
e sentimentos, condi¢des de vida e de trabalho, cultura e qualificacao
dos professores. Uma outra vertente, oriunda de financiamento
internacional, especialmente do Banco Mundial, ancora-se numa
concepcéo gerencialista e eficientista de gestdo (2002 ,p.140).

1.3 O Banco Mundial e a Gestao Escolar — uma reflexdo necessaria

A participagdo do Banco Mundial nas diretrizes das politicas publicas e,
especialmente, das politicas educacionais dos paises em desenvolvimento é um fato
notorio. A essa participacdo, entretanto, vem sendo discutida e analisada
criticamente por varios estudiosos. Sendo o Fundescola-PDE um programa
resultante de um acordo de financiamento entre o MEC e o BM, consideramos
relevante realizar uma discussdo sobre o Banco Mundial, com a intencdo de
compreender as suas diretrizes para as politicas educacionais e, especialmente,

para a gestdo da escola basica.
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Nas ultimas décadas, as definicbes para a economia mundial e especialmente
para a América Latina foram implantadas a partir do conjunto das politicas de
financiamento do Fundo Monetario Internacional (FMI) e do Banco Mundial. O BM foi
fundado em 1944 durante a Conferéncia de Brettom Woods, realizada nos Estados
Unidos, como estratégia do capitalismo para ajudar na reconstrucdo dos paises
arrasados pela Segunda Guerra.

Com sede em Washington, o Grupo Banco Mundial € composto por um
conjunto de instituicbes que sao lideradas pelo Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), abrangendo mais quatro agéncias: a
Associacao Internacional de Desenvolvimento (IDA), a Corporacdo Financeira
Internacional (IFC), Centro Internacional para Resolucdo de Disputas sobre
Investimentos (ICSID) e a Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais
(MIGA). Aléem dessas agéncias, em 1992, o Banco Mundial assumiu a administracao
do Fundo Mundial para o Meio Ambiente (GEF), aprovado pela Eco 92 (SOARES,
2003).

O Grupo Banco Mundial conta atualmente com 181 paises membros com
uma Junta de Governadores composta pelos Ministros da Fazenda de todos os
paises membros; com uma Diretoria Executiva composta por 24 membros, que
representa todos os paises; um presidente, trés diretores-gerentes e 24 vice-
presidentes. A Diretoria Executiva € composta conforme o peso dos votos de cada
participante, e o peso do voto € determinado pela participacdo acionaria no banco:
EUA (16,53%), Japao (7,93), Alemanha (4,52%), Franca (4,34%) e Reino Unido
(4,34%) detém cerca de 40% dos votos (BANCO MUNDIAL, 2000 apud CRUZ,
2005, p. 36-37).

Isso indica que, levando em consideracdo a distribuicdo das cotas,

0S
Estados Unidos exercem grande influéncia na gestdo do Banco Mundial desde a sua
criagdo, pois seus estatutos estabelecem que o peso de voto € proporcional a
participacéo de capital” (CRUZ, 2005, p.37). Assim, a lideranca dos Estados Unidos
se concretiza também com a ocupacdo da presidéncia do banco e pelo poder de
veto que aquele pais possui (SHIROMA, 2004).

No Brasil, o Banco Mundial inicia sua cooperacdo técnica e financeira na
primeira metade da década de 1970, incluindo a assessoria aos 6rgéos centrais de
decisdo, em areas de politica, planejamento e gestdo, bem como o desenvolvimento

de projetos setoriais especificos. Se, anteriormente a esta década, os projetos do
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banco limitavam-se ao financiamento de infra — estrutura e energia, a partir de 1970,
0S projetos voltam-se para o incremento da produtividade, principalmente no setor
da agricultura, considerado entdo como um dos fatores de contengdo do
crescimento da pobreza. No campo social, a educacgéo, que nao era privilegiado no
projeto de financiamento do banco, passa a ter acesso também aos créditos dessa
agéncia (FONSECA, 2003).

Na década de 1970 a inclusdo do Brasil nos planos educacionais do Banco
Mundial demonstra a sua importéncia estratégica num momento delicado do conflito
da guerra-fria (conflito indireto em nivel mundial entre Estados Unidos e Unido
Soviética, tendo como exemplos a implantacdo do regime militar na América Latina,
as disputas espaciais, as diversas guerras em andamento patrocinadas pelos dois
paises), quando cada pais (em nivel mundial) tinha que escolher o seu lado politico,
a favor ou contra as grandes poténcias capitalistas do ocidente lideradas pelos
Estados Unidos.

Assim, a acdo do Banco Mundial indica que a educacgéo brasileira ficou a
mercé do capital internacional. Nesse sentido, conforme Shiroma (2004, p. 34)

[...] ndo surpreende que se houvesse adotado uma perspectiva
‘economicista’ em relagcdo a educacdo, confirmada no Plano de
Desenvolvimento Econdmico e Social (1967-1976), para o qual a
educacao deveria assegurar “a consolidacdo da estrutura do capital
humano do pais, de modo a acelerar o processo de desenvolvimento
econbmico”. [...] Ndo surpreende assim, também, que durante o
regime militar, o planejamento da educacéo tivesse sido exercido por
economistas. O que parece ter feito escola nos anos de 1990!

No contexto da década de 1980, além da crise politica brasileira que se
refletia na luta pelo fim do regime militar, o pais enfrentava uma crise econdémica
com quadros de inflagdo e endividamento externo, chegando a uma divida que, de
3,5 bilhdes de ddlares registrados em 1964, passara para 95 bilhdes de doélares em
1983, com uma inflacéo de 200%. E o inicio de uma nova ordem constitucional para
o Brasil, com o fim do Regime Militar em 1985 e a promulgacdo da Constituicdo de
1988 (KOSHIBA,1996, p. 360). E, portanto, nesse contexto de crise e endividamento
que o BM e o FMI desenvolveram, na década de 80, novas politicas de reforco
econdmico. A aplicacdo desses recursos, nha economia brasileira, estava sendo feita

no sentido de ajustar nossa economia na direcédo das politicas neoliberais.
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O Banco Mundial definiu, nessa década, um financiamento denominado
Crédito de Base Politica, destinado a promocéo de politicas de ajustamento entre 0os
paises em desenvolvimento e afetados pelo desequilibrio econémico que
caracterizou a década de 80 (FONSECA, 2003).

Segundo Tommasi (1996), o interesse do Banco Mundial no setor educacional
se justifica pela influéncia crescente que esse organismo vem tendo sobre a
definicdo das politicas educacionais nos paises em desenvolvimento. Para a autora,
0o BM “considera a educacdo como instrumento fundamental para promover o
crescimento econdmico e a reducdo da pobreza” (p.195). Nesse sentido, o Banco
Mundial encontrou no Brasil, principalmente no governo do Presidente Fernando
Henriqgue Cardoso, 0 apoio necessario para a penetracdo e sedimentacdo de suas
propostas educacionais, a partir da reforma do Estado brasileiro ( MARE, 1995),
que, conforme ja citamos, trata-se de uma ampla modificacdo do Estado, visando
ajustar a administracdo publica brasileira aos principios doutrinarios do
neoliberalismo. Essa mudanga profunda na administragdo do pais causou impacto

na educacao, visto que

A estratégia de acdo do Banco Mundial no Brasil é apoiar
investimentos que “encorajam 0 crescimento econbmico e o0
desenvolvimento  social num contexto de  estabilidade
macroecondmica” (TOMMASI, 1996, p.197).

Nos dois governos do Presidente Fernando Henrique, foi adotado no ambito
econdbmico, o Plano Real, objetivando conter a inflacdo, obter estabilidade
econbmica e criar reservas financeiras para pagar os juros da divida externa,
contando com as modificacdes da prépria reforma do aparelho de Estado.

Seguindo seu objetivo estratégico em relacdo ao Brasil e encontrando aqui
terreno feértil a partir das a¢bes do governo, o Banco Mundial passa entéo a encarar
a educacao nao somente como um instrumento de reducéo do indice de pobreza no
mundo, mas, especialmente, como um fator primordial a formacdo do capital
humano (CRUZ, 2005, SHIROMA, 2000 e FONSECA, 2003).

A opcao do Banco Mundial pela educagcdo bésica (primaria e secundaria),
estabelece uma resolucdo que objetiva a reducdo da pobreza e o aumento da

produtividade. Percebe-se o atrelamento da educacédo subjugada as necessidades
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das forcas produtivas que visam ao lucro maximo. Esses objetivos estdo descritos
nos manuais do Banco Mundial.

E importante analisar o papel do Banco Mundial na formulacéo das politicas
educacionais, especialmente os vinculos estabelecidos com a Gestdo Escolar. A
descentralizacdo, a autonomia e a participacdo parecem ser os elementos chave
das estratégias do Banco.

Seguindo o0s pressupostos neoliberais para a educacdo, ou seja, a
transferéncia da l6gica mercantil para a educacdo, ao eleger a livre concorréncia
como principio fundamental de garantia da eficiéncia e da qualidade dos servicos
educacionais e o mérito existente na empresa para a educacdo (GENTILI,1996), o
Banco Mundial deixa explicita sua concepcao de educacéo e de gestao educacional,
qual seja: ao transferir a l6gica do mercado para as relacbes educacionais, 0 BM
procura remeter, conforme Coraggio (2003), ao entendimento da escola como
empresa, dos alunos e pais enquanto consumidores e da aprendizagem como
produto, ndo levando em consideragcao os outros aspectos da realidade educacional.
Para esse autor, ao enquadrar a realidade educativa em seu modelo econémico, “o
BM néo estabeleceu somente uma analogia entre sistema educativo e sistema de
mercado, mas uma correlacdo entre educacdo e mercado, dai o entendimento do
seu viés economicista em relacéo a educacdo” (p.102). E nesse sentido também que
Frigotto (1996) analisa que, no plano ético-politico, a educacdo deixa de ser um
direito social para, paulatinamente, transformar-se em um servi¢co, uma mercadoria.

Assim, a descentralizagcdo proposta pelo Banco Mundial pode ser
evidenciada, conforme Gentili (1996), como uma forma de descentralizar
determinadas acdes, especialmente aquelas que transferem a gestdo e a
responsabilidades financeiras para com a manutencdo das escolas e a gestao,
podendo essa acao caracterizar-se mais como desconcentracdo, posto que o0
Governo Federal permanece centralizador no que diz respeito as grandes diretrizes
educacionais, a elaboracdo do Curriculo Nacional, a politica de avaliacdo e
formacao de professores, deixando as demais esferas do sistema o papel de mero
executor de acBes dentro de parametros ja previamente definidos.

Ainda discutindo a vertente descentralizacdo, outros autores também tém
analisado a forma como esta se efetiva. Conforme Juan Casassus (1990,1995), as
experiéncias das propostas de descentralizacdo em curso na América Latina

apontam em geral para processos de desconcentracdo visto que, para o autor, as
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propostas de desconcentracdo remetem a processos que tém como objetivo
assegurar a eficiéncia do poder central, enquanto que a descentralizacdo constitui-
se num processo que visa assegurar o poder local, ou seja, para Casassus, a
desconcentracdo pode ser desenhada como uma fecha que vai de cima para baixo,
enguanto na descentralizacéo a flecha vai de baixo para cima. Se formos verificar as
propostas de gestdo educacional implementadas na década de 1990, especialmente
aquelas oriundas de agéncias internacionais, como o BM, por exemplo, podemos
verificar a pertinéncia das anéalises de Casassus.

A categoria participacdo ganha centralidade nas propostas de gestdo
educacional oriundas do Banco Mundial. Nesse sentido, vale ressaltar como o tema
€ concebido por esse banco. A orientacdo do BM é para uma maior participacdo dos
pais e da comunidade nos assuntos escolares, tal participacdo vista como uma
condicdo que facilita o desempenho da escola como instituicdo estendendo-se a trés
ambitos: contribuicdo econdmica para sustentacdo da infra-estrutura escolar, os
critérios de selecédo da escola e um maior envolvimento na gestao escolar (TORRES
2003). Nessa perspectiva, segundo a autora, “a nocao de ‘participacado’ (da familia,
da comunidade) na educacdo esta cada vez mais fortemente contaminada pelo
aspecto econdmico” (p.136, 137).

O que fica ai evidenciada é uma concepg¢do técnica de participacdo, ou seja,
a participacdo é vista dentro de um carater meramente instrumental, o que vai de
encontro a concepcdo democratica de gestdo, posto que, numa perspectiva de
gestdo democratica da escola, a participagdo constitui-se como um de seus
elementos essenciais e deve implicar, conforme Paro (2003, p.16) , “a participacao
da comunidade” salientando porém que esta deve incluir “participagdo nas
decisbes”, ou seja, a participacdo nao deve ficar restrita a execucao, apesar de o
autor considerar que “isto ndo elimina, obviamente, a participacdo na execucao; mas
também ndo a tem como um fim, e sim como um meio, quando necessario, para a
participacdo propriamente dita, que é a partilha de poder, a participacdo na tomada
de decisdes”.

Assim como a participacdo, o tema autonomia também ganha destaque nas
propostas de gestdo educacional oriundas do BM. Faz-se necessario, no entanto,
compreender como a autonomia na educac¢éo é concebida por este banco.

Para Silva M. A da (2004), o conceito de autonomia na educacao concebido

pelos arautos do Banco Mundial esta vinculado ao conceito de flexibilidade, de
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descentralizacdo e de eficiéncia. Traduz-se, assim, segundo a autora, na
capacidade de competir de acordo com as regras do mercado, com a disposi¢cao
para flexibilizar programas, projetos e cursos, num ajuste aos tempos e aos ditames
do mercado, passando a assumir um posicionamento firme de que qualquer
investimento em educacédo tenha um retorno imediato. Nessa perspectiva, ainda

segundo a autora:

Pode-se afirmar que a autonomia preconizada insiste na manutencao
das estruturas hierarquicas e verticais, tendo por finalidade afirmar os
privilégios de poucos, autoridade de poucos e as decisfes, também
tomadas por poucos. A tendéncia é empurrar as escolas publicas
para a auto-sustentacdo, parcerias com setores privados ou da
comunidade local. Alguns técnicos do Banco Mundial afirmam que os
recursos estdo mal aplicados; portanto, trata-se de intensificar o
controle sobre os recursos e de construir administracdes mais
enxutas e eficientes, preconizando, assim, um gerenciamento mais
racional e eficiente (SILVA. M A, 2004, p.110).

Comungamos com a analise das concepc¢des de autonomia escolar do BM,
realizada pela autora, quando ela argumenta que o conceito de autonomia escolar é
ressignificado pelo Banco Mundial, posto que, no seio da comunidade educativa, a
autonomia expressa uma compreensao bastante diferenciada da concepgao do BM,
ou seja, a autonomia € compreendida com a capacidade que a instituicdo tem para
assumir e tomar decisdes, ou seja, € compreendida enquanto praxis politica e social
das e nas instituicbes educacionais; € elemento constitutivo de gestdo democratica,
sendo, portanto, principio norteador da educacédo de qualidade que os movimentos
sociais organizados tanto almejam. Nessa concepc¢ao, o projeto politico pedagoégico
€ recolocado no centro das discussfes como instrumento democratico pelo qual a
escola poderia tomar suas decisfes (SILVA. M A, 2004).

E, portanto, diante desse contexto de discussdes e de propostas para a
gestdo escolar, que interesses antagbnicos provenientes de matrizes teoricas
também antagobnicas tém travado um embate de for¢cas, num movimento dialético de
luta dos contrarios. Assim, para um maior esclarecimento do objeto de estudo de
nossa investigacdo, o préximo capitulo apresenta o Programa Fundescola e,
especificamente, seu componente nuclear, o PDE - Plano de Desenvolvimento da
Escola, como proposta de gestdo escolar compartilhada entre o MEC e Banco
Mundial.



CAPITULO Il
FUNDESCOLA - PDE: QUE PROGRAMA E ESSE?

A obsessao pela eficacia, pela eficiéncia e pela qualidade, ainda que
recente no universo educativo, € uma obsessdo tipicamente
tayloriana presente por diversas formas na teoria da burocracia, na
escola das relacdes humanas, nas perspectivas sistémicas e
contingenciais, etc. A novidade residird apenas, na insisténcia com
que é referida no sector educativo, ganhando foros de inovagédo. A
reedicdo de programas, de métodos e técnicas que tém feito carreira
na administracdo das empresas, sobretudo, a partir da década de
sessenta, agora no contexto educativo, € mais um sinal a confirmar a
adoc¢do de um modo de racionalidade econémica.

Licinio Lima

Neste capitulo, procura-se caracterizar o Programa Fundescola,
apresentando suas concepcgoes, objetivos, componentes e abrangéncia, enfatizando
um de seus produtos principais: o Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE
(objeto de estudo deste trabalho). Vale ressaltar, segundo Oliveira, Fonseca e
Toschi (2004), que o programa Fundescola se situa dentre as experiéncias de maior
abrangéncia em termos de gestdo, seja pelo teor da proposta, seja pela sua
amplitude geogréfica. Considera-se, desse modo, que a analise empreendida por
esses autores tem bastante fundamento, tendo em vista que o projeto antecessor do
Fundescola (o Projeto Nordeste) restringia-se somente a regido Nordeste do Brasil.

Para a construcdo deste capitulo, tomou-se por base documentos do
MEC/FUNDESCOLA/PDE, estudos de autores que discutem a tematica, bem como
o consideravel volume de informacBes das secretarias estadual e municipal de
educacao de Teresina-Piaui sobre o processo de implantacdo e expansdo do PDE

nas escolas piauienses.
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2.2 FUNDESCOLA: uma breve apresentacao

O Fundescola - Fundo de Fortalecimento da Escola - é um programa
resultante do acordo de financiamento celebrado entre o MEC e o Banco Mundial
(BM), desenvolvido em parceria com as secretarias estaduais e municipais de
Educacdo. O programa estabelece um conjunto de a¢bes para o ensino publico
fundamental regular, em zonas de atendimento prioritario (ZAP | e 1) localizadas em
microrregides definidas pelo IBGE, - nos estados do Norte, Nordeste e Centro-
Oeste.

O programa apresenta como missao central o compromisso de melhorar o
desempenho dos sistemas publicos de ensino fundamental nas regides mais
carentes do pais, por meio do fortalecimento das escolas e das instituicdes publicas
por elas responséaveis. Para concretizacdo de seus objetivos, conta com uma
estrutura coordenada de gerenciamento cujo objetivo é melhorar os resultados
educacionais das criancas matriculadas em escolas publicas do ensino fundamental
(localizadas em areas atendidas pelo projeto). O interesse maior do referido
programa é beneficiar o contingente de criancas que se encontra na faixa etaria
regular de ingresso a escola. Nesse sentido, busca-se ampliar as oportunidades
desse acesso, bem como prover acdes que assegurem a permanéncia dessas
criancas na escola, atitude que revela a¢ao de fomento ao aprimoramento de gestao
tanto no ambito escolar como no contexto das secretarias estaduais e municipais de
Educacéo.

Segundo o Manual de Operacéo e Implementacdo do Projeto (BRASIL/MEC/
FUNDESCOLA, 2002), o Fundescola foi concebido com base nos seguintes
principios: da eqlidade, que enfatizada a busca da igualdade de oportunidades,
levando em consideracdo o grande numero de carentes educacionais e de areas
educacionais criticas; da efetividade, enfatizada como alcance méaximo dos
resultados, conjugando critérios de eficiéncia (realizar o méaximo com o minimo de
meios) e eficacia (realizar a coisa certa, atuando nas causas fundamentais dos
processos) e da complementaridade, que privilegia o desenvolvimento de acdes
gue funcionam em sinergia com outras iniciativas e programas governamentais de

educacao.
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Vale ressaltar, pois, que a énfase do FUNDESCOLA em acesso e
permanéncia, qualidade e gestdo é apoiada e reforcada por um conjunto de
instrumentos normativos e operacionais, entre eles a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, LDB 9394/96, o Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), o Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) e o Sistema Nacional de Avaliacdo e Educacdo Basica
(SAEB).

De acordo com o boletim técnico do FUNDESCOLA, o primeiro dos trés
contratos de empreéstimos do governo Federal com o Banco Mundial foi assinado em
7 de junho de 1998. O primeiro acordo da inicio ao Fundo de Fortalecimento da
Escola, a ser realizado em trés etapas, de junho de 1998 a dezembro de 2009, no
valor total de US$ 1,3 bilhdo, uma parte proveniente do Banco Mundial com uma
contrapartida do governo federal. De junho de 1998 a junho de 2000, esteve em
vigor o Fundescola | - a primeira etapa do programa - no valor de US$ 125 milhdes.
Em dezembro de 1999, entrou em vigor o Fundescola Il, no valor de US$ 402
milhdes, com vigéncia até dezembro de 2004. O Fundescola Il € a terceira etapa do
programa e foi preparado em duas fases: Fundescola IlIA, de maio de 2002 a junho
de 2006, e Fundescola 1lIB, de julho de 2006 a dezembro de 2010. Estédo previstos
recursos na ordem de US$ 773.000.000, sendo US$ 320.000.000 para o Fundescola
I1IA; e US$ 453.000.000 para o Fundescola IlIB (BRASIL, 2002).

O programa FUNDESCOLA constitui-se, assim, de um conjunto de trés
projetos: I, Il e lll. O Fundescola | financiou o inicio das atividades do programa em
dez microrregides das regibes Norte e Centro-Oeste; o Fundescola 1l deu
continuidade as atividades do primeiro e incorporou nove microrregidées das capitais
dos estados do Nordeste e oito microrregides adicionais do Norte e Centro-Oeste.
No total, o Fundescola Il planejou atingir, prioritariamente, 4.7 milhdes de criancas
matriculadas em 13.500 escolas de 247 municipios, localizados em 27
microrregides, o que corresponde a 29% dos alunos da escola fundamental publica
(The Word Bank, 1999 apud OLIVEIRA, FONSECA e TOSCHI, 2004, p.40).

Nesse sentido, foram definidas como alvos prioritarios para a destinacdo de
recursos, as regidoes mais pobres do Brasil, ou seja, as regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste e, dentro delas, as microrregides mais populosas, definidas pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e as escolas onde se concentra
a maioria dos pobres (OLIVEIRA, FONSECA e TOSCHI, 2004, p.40).
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E importante ressaltar que, tendo em vista tratar-se de um programa de
financiamento com o BM, o FUNDESCOLA conta com avaliacao do referido banco.
Em outras palavras, ao definir os acordos de empréstimos com o Brasil, o0 BM
realiza, antes, uma série de estudos de pré-investimentos. Oliveira, Fonseca e
Toschi (2004) analisam que € preciso levar em consideracdo que qualquer acordo
firmado com o Banco Mundial traz, definidas a priori, condicionalidades que
fundamentam a negociagao com autoridades nacionais. Nesse sentido, destaca-se o
Appraisal Report, (1) o qual estabelece prazos, montantes de recursos,
metodologias e rotinas, além da distribuicdo de recursos por a¢des prioritarias. Ainda

segundo os referidos autores

N&do obstante, se o0 Banco acenar com a possibilidade de
negociacdo, a fixacdo de condicionalidade € prerrogativa do
emprestador. A historia dos acordos antecedentes BRASIL/ BM
mostra uma tendéncia, sendo a aceitacdo quase irrestrita da
condicionalidade, pelo menos ao compartilhamento entre governo
brasileiro e o Banco, no que se refere aos conceitos e as
metodologias mais nucleares (OLIVEIRA, FONSECA E TOSCHI,
2004, p.38).

O FUNDESCOLA desenvolve suas acBes em parceria com as secretarias
estaduais e municipais de Educacao, integrando varios projetos, entre eles: Padrées
Minimos de Funcionamento das Escolas, Levantamento da Situacdo Escolar;
Proformacao; Mobiliario e Equipamento Escolar. Projeto de Adequacéo dos Prédios
Escolares (PAPE); Escola Ativa, Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR),
Programa de Apoio aos Secretarios Municipais de Educacdo (PRASEM),
Microplanejamento; Planejamento Estratégico da Secretaria (PES), Projeto de
Melhoria da Escola (PME) e Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE).

Segundo Oliveira, Fonseca e Toschi (2004), para cumprir seus objetivos, o
Programa propfe-se a desenvolver acfes de fortalecimento da escola por meio de
convénios com 0s municipios, mediante adesdo dos mesmos. Nesse sentido, 0S
autores analisam que, para tanto, estados, municipios e escolas devem adotar a
metodologia de planejamento estratégico, consubstanciada no modelo do PDE, que
leve a racionalizacéo, a eficacia e a eficiéncia da gestdo e do trabalho escolar. As
analises destes autores vao ao encontro das andlises de Lima (2001), quando este
autor discorre a respeito da obsessédo pela eficacia, pela eficiéncia e racionalidade
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presentes na reedicdo de programas educativos que tém como fundamentos os
métodos e técnicas da administracdo empresarial.

O FUNDESCOLA visa, ainda, ao desenvolvimento institucional das
secretarias de educacao, para que estas tenham o foco das a¢des na escola e no
aluno. Assim, o PDE parece ser o projeto principal do Fundescola, constituindo-se
no planejamento estratégico da escola, considerando-se que as ac¢des de uma
escola devem ser pensadas em conjunto, pois “[...] a atividade de planejar é

atividade intrinseca a educacdo por suas caracteristicas béasicas de evitar o
improviso, prever o futuro” (PADILHA, 2003, p. 45).

2.3 Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE em foco: o planejamento

estratégico.

O PDE é definido como um processo gerencial de planejamento estratégico
coordenado pela lideranca da escola e elaborado de maneira participativa pela
comunidade escolar. O projeto apresenta como objetivo o aprimoramento da gestao
da escola para que esta melhore a qualidade do ensino oferecido, garantindo maior
eficacia e eficiéncia nos processos que desenvolve (AMARAL SOBRINHO, 2001,
p.15). Nesse processo, a escola é tida como responsavel pela melhoria da qualidade
de ensino na medida em que, com o PDE, faz um diagnéstico de sua situacao,
definem seus valores, sua missdo, onde quer chegar, seus objetivos estratégicos,
bem como as estratégias, metas e planos de acdo para alcanc¢éa-los.

As escolas que participam do processo sao selecionadas mediantes 0s
seguintes critérios:

« Pertencer a municipio integrante das ZAP;

- Ter mais de 200 alunos no ensino fundamental;

. Ter unidade executora;

. Ter um diretor atuante, com forte lideranca,

. Ter condi¢cbes adequadas de funcionamento.

O processo de planejamento para a elaborac&o e implementacédo do plano em

cada escola desdobra-se em cinco etapas: preparacao, analise situacional, definicdo
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da visdo estratégica e do plano de suporte estratégico, execucdo e monitoramento e
avaliacao.

No nivel federal (MEC), o FUNDESCOLA vem sendo administrado pela
Direcdo Geral do Programa (DGP). A Coordenacdo de Gestdo Educacional (CGE) é
responsavel pela coordenacdo de todo o processo do PDE. Nos estados, o
acompanhamento do projeto envolve a Coordenacao Estadual Executiva (COEP) e
a Geréncia de Apoio a Escola (GAE), responsavel pela supervisdo e articulacdo das
acOes de elaboracdo do Plano e PME, com outras acbes do Fundescola. No
municipio, é instituido o Grupo de Desenvolvimento da Escola (GDE), responsavel
pelo acompanhamento do PDE junto as escolas da rede municipal. Para auxiliar no
trabalho de assisténcia técnica e monitoramento do processo, foram contratados
pela DGP assessores técnicos que trabalham junto a GAE e GDE.

A gestdao do PDE, no ambito das escolas, é realizada por uma equipe
denominada equipe de sistematizacdo do PDE, composta pelo diretor da escola,
coordenador do PDE e lideres de objetivos estratégicos. Essa equipe é responsavel
por implementar o PDE e direcionar os fundos transferidos pelo Fundescola para as
diferentes acbes e metas que sao organizadas e que passam a compor o Projeto de
Melhoria da Escola (PME).

Assim, a autonomia escolar, no contexto do FUNDESCOLA é realizada por
um fundo repassado para a escola com vistas a estimular o quadro administrativo a
tomar decisbes que afetem materialmente a escola e, por conseguinte, levam a
responsabilizar-se pelos resultados de suas decisées. E, portanto, sob o discurso de
fortalecimento da escola nas regides Norte, Nordeste e Centro Oeste que o PDE é
considerado como principal item financiavel do Fundescola (BEZERRA,2003).

De acordo com os dados do Manual de Operacdo e Implementacdo do
Projeto (BRASIL/ MEC/ Fundescola, 2002), a execucdo dos PME ndo deve
ultrapassar o periodo de um ano, e o limite de recursos para cada escola
beneficiada é proporcional ao nimero de alunos conforme segue a Tabela 1:
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TABELA 1 : Financiamento PME — PDE - FUNDESCOLA

Nimero de alunos por escola Total em R$
De 100 a 199 alunos R$ 4.400,00
De 200 a 500 alunos R$ 6.200,00
De 501 a 1000 alunos R$ 10.000,00
De 1001 a 1500 alunos R$ 12.000,00
R$ 15.000,00

Acima de 1.500 alunos
Fonte:MOIP"(BRASIL/MEC/FUNDESCOLA, 2002)

As escolas em convénio com o FUNDESCOLA desdobram-se nas seguintes
modalidades: implantacéo, expanséo e consolidacéo |, Il, lIl. E interessante verificar
que o percentual de participacdo do FUNDESCOLA decresce a cada ano, o que
aumenta a participacdo do Estado e do Municipio. E o que demonstram os dados da
Tabela 2.

Tabela 2 : Percentuais de Financiamento Fundescola/Estado/Municipio

Modalidade Fundescola Estado/Municipio | Ano de Financiamento
Implantacéo 100% 0% 1°
Expanséao 70% 30% 1°
Consolidacéo 1 50% 50% 20

30
Consolidacgéo 2 30% 70%
Consolidagéo 3 30% 70% 40

Fonte: MIOP (BRASIL/MEC/FUNDESCOLA, 2002)
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2.3.1 O PDE e seus fundamentos tedricos: administrar escola ou empresa?

O PDE pode ser considerado como o principal projeto do FUNDESCOLA, ja
que é visivel nos proprios documentos do Programa a énfase dada na “escola com
foco no aluno”.

E importante considerar, que o PDE, como proposta de gestdo escolar
resultante de uma concepcdo compartilhada entre o MEC e o BM, apresenta as
dimensdes descentralizacdo, autonomia e participacao, tendo como respaldo as
orientacdes da legislacdo educacional brasileira. Entretanto, € importante assinalar
que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional — LDB (Lei n. 9.394/96) bem
como o Plano Nacional de Educacdo — PNE (Lei n. 10.172/01) propdem a gestao
democratica. Nesse sentido, para a consecucdo da gestdo democratica, a LDB, em
seu Inciso | Artigo 13, estabelece como tarefa da instituicdo de ensino a elaboracéo
e execucdo de sua proposta pedagodgica ou Projeto Politico Pedagogico (PPP),
ressaltando a importancia da participacdo dos docentes no processo. O PNE
também considera o PPP elemento essencial da gestdo e autonomia escolar,
propondo a participacdo dos profissionais da educacéo e da comunidade escolar em
conselhos escolares ou equivalentes.

Diante dessas consideracdes, € possivel inferir que o modelo de gestdo
proposto pelo Programa FUNDESCOLA, através do PDE, vai de encontro a propria
legislacdo educacional brasileira, ja que a mesma nao regulariza a elaboracao de
um plano estratégico denominado PDE e sim o PPP. Assim, comungamos com 0
entendimento de Santos e Gomes (2001), ao observarem que essa politica de
reestruturacdo da escola, cuja expressdo mais acabada é o PDE, apresenta
profundas contradicbes com o Projeto Politico Pedagdégico da escola, ja que este
altimo representa 0 pensamento progressista em educacdo e constitui-se como
elemento essencial de gestdo democréatica. Nesse sentido, o Projeto Politico
Pedagogico ndo se confunde com o PDE (SANTOS; GOMES, 2001).

Ao analisarem os documentos que expressam a concepcdo do Fundescola
(MARRA; BOF; AMARAL, 1999; BRASIL. MEC/FUNDESCOLA, 2002, 2003),
Fonseca, Oliveira e Toschi (2004, p. 37) concluem que esses documentos mostram
que a gestdo educacional incorpora um sentido peculiar que néo alcanca o carater

democratico outorgado pelos textos legais, posto que, para os autores, “a visao
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estratégica do programa incide sobre a organizacao racional do sistema, a partir da
aquisicao, pelos agentes escolares, de ‘atributos gerenciais’, de ‘ferramentas de
gestao’ e de ‘treinamento’.

Nos documentos que expressam e regem as concepcdes do PDE, foi possivel
verificarmos uma profunda relacdo entre as concepcbes da Administracdo Por
Objetivos (APO) e as concepcbes contidas no Manual de Operacdo e
Implementacao do Projeto (MOIP/ BRASIL/MEC/FUNDESCOLA, 2002), quando este
discrimina as orientagdes gerais para o Projeto FUNDESCOLA Il, ou seja, 0 aporte
tedrico que rege todas as etapas de implantacdo do PDE sédo fundamentadas na
teoria da administracdo empresarial conhecida como Teoria Neoclassica, a qual, a
partir da década de 1950, deslocou seu foco das chamadas atividades meio, para
objetivos ou finalidades da organizagdo. O enfoque baseado no processo e nas
atividades meio foi substituido por outros, com base nos resultados e objetivos
alcancados (fins) (CHIAVENATO, 2000, p.271).

Ainda conforme o autor, na Teoria Neoclassica ndo bastava mais seguir as
idéias de Taylor, segundo o qual, fazer corretamente o trabalho levaria a uma
eficiéncia. Aqui, a énfase € a realizacdo de um trabalho mais relevante aos objetivos
da organizacdo, para alcancar a eficacia. O trabalho deixou de ser um fim em si
mesmo para constituir um meio de obter resultados, reformulacdo que representa
uma revolugcdo na Administracdo e uma mudan¢a no panorama administrativo em
funcdo do fato de que as pessoas e a organizacdo, dentro desta antiga viséo,
estavam mais preocupadas em trabalhar do que em produzir resultados
(CHIAVENATO, 2000, p.271).

Comegcou-se aqui a apontar algumas semelhangas na forma de administragéo
da elaboracdo e implementacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE),
visto inicialmente a partir dos seus dois grandes componentes 0S quais se
subdividem, conforme o MOIP (V-l, p.19/20), em Visdo Estratégica e Plano de
Suporte Estratégico:

1- A Visao Estratégica: identifica a escola e estabelece os seguintes critérios:

« Os valores definidos pela comunidade;

. A visdo de futuro da escola, ou perfil de sucesso que deseja alcancar no

futuro;

. A missao, proposito ou razédo de ser da escola;
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. Os objetivos estratégicos, ou seja, 0os grandes alvos a serem alcancados

num periodo de 2 a 5 anos.

2- O Plano de Suporte Estratégico: a escola define, a partir de seus objetivos
estratégicos, o conjunto de estratégias, metas, e planos de acédo que transformarao
a visdo da escola em realidade.

Eis a ligacdo fundamental entre a APO, advinda da administracao
empresarial, e a concepc¢édo administrativa do FUNDESCOLA/PDE, que prioriza, em
todas as suas instancias e momentos de realizagcdo, metas como a eficacia,
participagcdo e producéo de resultados.

Essas relagdes se estreitam quando observamos 0s componentes estruturais

definidos pelo Programa para a implantacao do PDE:

O processo de planejamento para elaboracdo e implementagdo do
plano de cada escola desdobra-se em cinco grandes etapas:
preparacdo, andlise situacional, definicdo da visdo estratégica e do
plano de suporte estratégico, execugdo, monitoramento e avaliagado.
(MOIP, V-1, p.20)

As grandes etapas de planejamento de cada escola, citadas no MOIP, se

identificam com as caracteristicas da APO, assim:

A APO é um processo pelo qual gerentes e subordinados identificam
objetivos comuns, definem as areas de responsabilidade de cada um
em termos de resultados esperados e utilizam esses objetivos como
guias para sua atividade. A APO é o método pelo qual as metas séo
definidas em conjunto pelo gerente e subordinado, as
responsabilidades sdo especificadas para cada um em funcdo dos
resultados esperados, que passam a constituir os padrdoes de
desempenho sob os quais ambos serdo avaliados. Analisando o
resultado final, o desempenho do gerente e do subordinado podem
ser objetivamente avaliados e o0s resultados alcancados sé&o
comparados com os resultados esperados (CHIAVENATO, 2000,
p.272).

Para reforcar ainda mais essa relacdo, apresentamos as seguintes
caracteristicas do processo participativo e democratico da APO, conforme
Chiavenato (2000, p. 273):
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1- Estabelecimento Conjunto de Objetivos entre o Gerente e o
Subordinado:

A APOQ utiliza o estabelecimento conjunto de objetivos: o gerente e
seu subordinado participam ativamente do processo de estabelecer
e fixar objetivos. Trata-se de um processo de negociacdo entre
ambos.

2- Estabelecimento de Objetivos para cada Departamento ou
Posicéo:

[...] Os objetivos podem ser denominados metas, alvos ou
finalidades, porém a idéia basica € a mesma: determinar 0s
resultados que o gerente e o subordinado deverdo alcancar. Os
objetivos devem ser quantitativos (numéricos) e com tempo
determinado.

3- Interligacdo entre os Varios Objetivos Departamentais: Os
objetivos devem ser estreitamente correlacionados.

4- Enfase na Mensuracg&o e no Controle de Resultados:

A partir dos objetivos tragados, o gerente e seu subordinado
passam a elaborar os planos téticos adequados para alcanca-los da
melhor maneira. Em todos os planos taticos e operacionais, a APO
enfatiza a quantificagdo, a mensuragdo e o controle. Torna-se
necessario mensurar os resultados atingidos e compara-los com os
resultados planejados.

5- Continua Avaliagdo, Reviséo e Reciclagem dos Planos:
Todos os sistemas de APO envolvem a avaliacdo e revisdo regular
do processo efetuado e dos objetivos alcancados, permitindo que
providéncias sejam tomadas e novos objetivos sejam fixados para o
periodo seguinte.

6- Participacdo Atuante das Geréncias e Subordinados:

Ha intensa participacdo do gerente e subordinado. Todavia, quando
0 gerente estabelece o0s objetivos, vende-se aos subordinados,
mensura-os e avalia 0 progresso, 0 processo torna-se muito mais
um controle por objetivos do que propriamente Administracdo por
Objetivos

7- Apoio Intensivo do STAFF:

A implantacdo da APO requer o apoio intensivo de um staff treinado
e preparado. A abordagem do tipo “faca-o vocé mesmo” ndo é
aconselhavel em APO, pois ela exige coordenacdo e integracdo de
esforgos, o que pode ser feito pelo staff (grifo do autor).

Além das semelhancas entre o nivel operacional da APO e os dois grandes
componentes do PDE (Visdo Estratégica e Plano de Suporte Estratégico), ambos
constituidos como funcdo estratégica de obtencdo de resultados com prazo
determinado, essas semelhancas se fortalecem ainda mais com o0s objetivos
inclusos nas metas dos Resultado Esperados e da prépria aplicacdo da Estratégia

de Implantagcdo, a qual orienta todo o processo de planejamento e implementacao
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do plano que envolve, segundo o MOIP (V-I, p.20/21), em nivel de estados, uma
estrutura técnico-operacional, com a Coordenacdo de Gestdo Educacional da
Direcao Geral do Programa, com as secretarias estaduais e municipais de educagao
e das escolas selecionadas nas etapas das ZAP.

Auxiliando a Coordenacédo Geral do Programa, tem-se a Coordenacdo de
Gestao Educacional, responsavel pela coordenacao de todo o processo do PDE nas
secretarias e ainda a GAE e o GDE, responsaveis pelo acompanhamento da
implementacgéo, ou seja, elaboracdo, execucao e avaliacdo do PDE. No ambito da
escola, a gestdo do PDE é coordenada por uma equipe denominada equipe de
sistematizacdo do PDE.

Assim, destaca-se a formulacdo burocratica na visdo empreendedora de
obtencéo de resultados, pois dessa maneira, todo o plano, suas metas e agdes sao
acompanhados sempre pela exigéncia estratégica do MOIP de obtencdo de
Resultados Esperados.

A concepcao do FUNDESCOLA/PDE aparece nas diversas pesquisas dos
estudiosos brasileiros como um projeto de uma amplitude socioecondmica, politica
e, por que nao dizer, cultural? Essas amplitudes passam por uma complexidade
fundamentada em varias teorias da administracdo. Autores citados nesta analise,
destacam de diversas formas a influéncia que essas teorias administrativas tém
sobre a educacdo no Brasil, mostrando historicamente sua transposi¢cdo para a
educacao brasileira.

Além das teorias ja citadas, que influenciaram a educacdo no Brasil,
destacamos a importancia que o Manual do MOIP, no aspecto da mudanca cultural
nos 6rgaos gestores e na propria escola, como ponto de partida para o sucesso do
FUNDESCOLA, apontando como elementos construtores dessa nova cultura, entre

outros, a missdo da escola, que se fundamenta em

Melhorar o desempenho dos sistemas publicos de ensino
fundamental nas regibes mais carentes do pais, por meio do
fortalecimento das escolas e das instituicbes publicas por elas
responsaveis, com base em uma estrutura coordenada de
gerenciamento, inserida em um contexto de mobilizacdo e controle
social (MOIP, 2002, p.9).
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A visdo da missdo do Projeto FUNDESCOLA/PDE toma esse mesmo sentido
na propria forma de elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Escola, sendo
observada no Caderno de Transparéncias do FUNDESCOLA/PDE, toda uma
estratégia que condiz com o0s objetivos da missado definidos pelo manual do MOIP
(ANO, 21), que € a “declaracdo do que é a escola, sua razéo de ser, seus clientes e
servicos que presta”, a qual nos remete para a nocado de VALORES, que aparecem
como pontos importantes na estratégia de divulgagdo e implantacdo do PDE nas
escolas, quando afirmam a “idéias fundamentais em torno das quais se constréi a
escola. Representam, assim, as conviccbes dominantes, as crencas basicas, aquilo
gue a maioria das pessoas da escola defende e acredita (BRASIL. MEC. MANUAL
COMO ELABORAR O PDE (2002, p. 19).

E importante observar que o manual sobre a elaboracdo do PDE, supracitado,
define sobre o0 que a escola pretende ser no futuro e incorpora as ambicdes da
escola, descrevendo o quadro futuro que a escola deve atingir. Assim, observa-se
um conjunto de ag¢les inseridas na Visdo Estratégica de implantagdo do PDE,
contidas no Manual do FUNDESCOLA: Como Elaborar o PDE, mostra que toda a
l6gica de implantacdo do PDE passa em primeiro lugar por uma mudanca na
mentalidade, ou seja, por uma mudanca cultural, sendo que a comunidade escolar,
por aceitacdo desses novos principios culturais, adere voluntariamente ao Projeto
PDE.

O Manual de apresentacdo do PDE (Caderno:Como Elaborar o PDE na
Escola, p.19) faz referéncia a categoria dos Valores, mostrando “que incluem as
convicgBes dominantes, as crencas béasicas, aquilo que a maioria das pessoas da
escola defende e acredita,” e suas determinacdes em busca do éxito, da eficacia e
da eficiéncia, requerem, como consta no proprio MOIP (2002), uma mudanca
cultural no ambito especifico da escola. A agregacado desses novos valores culturais
de gestéo e de pedagogia por parte da escola, se constituindo no elemento chave do
sucesso do Projeto, nos relembram diversos depoimentos sobre a maneira como o
PDE foi implantado nas diversas escolas pesquisadas, seu impacto e seu
desenvolvimento assimilado de diversas formas. Todos tinham em comum esse fato
novo, que exigia, por parte de todos os setores da escola, a partir daguele momento,
uma mudanca na concep¢ao administrativa e pedagogica, pois estabelecia, a partir
da missdo da escola, o desenvolvimento de um trabalho comum centrado no

compromisso coletivo da comunidade escolar visando a aplicacdo dos objetivos
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propostos em suas metas a fim de atingir os resultados esperados, conforme
orientacéo e exigéncia do Manual do MOIP.

Esses valores podem ser percebidos nos documentos técnicos da escola e
também em alguns depoimentos (cuja analise apresenta-se no terceiro capitulo) dos
atores desse processo, reforcando a necessidade de estratégias que possibilitem a
transformacdo na visdo desses profissionais, pois, sO através da mudanca da
mentalidade, o Projeto PDE pode atingir seus objetivos, ou seja, os resultados
esperados.

O processo de implantacdo do PDE nas escolas pesquisadas revela uma
forma de administracdo bastante exigente, além das que ja foram discutidas,
anteriormente planejada a partir de uma complexa légica de administracao
empresarial que envolve diversos modelos administrativos. Assim, como forma de
implementacdo da mudanca cultural no seio da escola, o FUNDESCOLA/PDE
utiliza-se mais especificamente de um outro atributo, o movimento de DO
(Desenvolvimento Organizacional), que surgiu a partir de 1962 como sendo “um
conjunto de idéias a respeito do homem, da organizacao e do ambiente, no sentido
de facilitar o crescimento e desenvolvimento das organizacbes” (CHIAVENATO,
2000, p. 440). O autor ainda afirma que “o conceito de DO esta relacionado com o0s
conceitos de mudancas e de capacidade adaptativa da organizacdo a mudanca. I1sso
levou a um novo conceito de organizacdo e de cultura organizacional”
(CHIAVENATO, 2000, p.443).

Assim, o MOIP e o Caderno do FUNDESCOLA/PDE: Como Elaborar o PDE
na Escola apresentam a mudanca cultural e de valores que se relacionam com o
conceito de Cultura Organizacional.

Os diversos aspectos da cultura organizacional funcionam como se fosse um
iceberg, pois os aspectos formais e abertos ficam na parte visivel, enquanto os
aspectos informais, ocultos na parte inferior, ddo conta da percepc¢édo, sentimentos,
atitudes que, agindo juntos, representam um conjunto de habitos, crencas, valores e
tradicbes, os quais dao sentido ao conceito de cultura organizacional
(CHIAVENATO, 2000, p.445).

O que o Projeto PDE fez através de sua estratégia de implantacdo nas
escolas foi fazer aflorar esses valores culturais, colocando-os em pé de igualdade
com o0s aspectos formais da administracdo, objetivando atingir a eficacia, a

eficiéncia e os resultados esperados. Assim, o0 incentivo, a motivacdo, a
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propaganda, a missdo e as novas nocdes de valores sobre a escola sdo parte
integrante desta nova cultura educacional (aspectos informais), que se transforma
juntamente com o0s aspectos formais, nos pilares da estruturacdo de todo o
Programa do PDE.

Diversos comentarios surgiram sobre o processo de implantacdo do PDE nas
escolas: uns criticam, denunciando a imposi¢cao desta nova cultura; outros afirmam
gue foi aceita pela comunidade escolar quando aderiu ao PDE.

Em todo caso, persistimos no objetivo de mostrar a importancia da mudanga
cultural proposta pelo PDE na forma de administrar. Tomemos as palavras de

Chiavenato (2000, p. 345-346) como exemplares quando afirma que

Mudar a estrutura organizacional nao é suficiente para mudar uma
organizacdo. A Unica maneira viavel de mudar uma organizacédo é
mudar a sua cultura, isto é, os sistemas dentro dos quais as pessoas
vivem e trabalham.

E nesse sentido que observamos, nos documentos do PDE e em
depoimentos, que, para haver a implantacdo do PDE, era necessario criar um clima
organizacional propicio a mudanca, ou seja, criar “uma atmosfera psicologica
caracteristica de cada organizagcdo” (CHIAVENATO, 2000, p.344). Nesse caso, era
necessario criar esse clima a partir das secretarias até atingir as escolas, para que
houvesse uma mudanca de atitude no conjunto e esta se manifestasse
especialmente na escola, I6cus principal da implantacao e do objetivo de sucesso do
PDE.

2.4 O processo de implantacao e expansado do PDE no Piaui

No Piaui, o FUNDESCOLA e particularmente o PDE, tlveram inicio em 1999.
O Projeto teve adeséo das secretarias estadual e municipal de educacédo. A selecao
das escolas seguiu os critérios estabelecidos no Fundescola Il, ou seja, ficou
definido que o PDE deveria alcancar as escolas que tivessem a partir de 200 alunos.
Inicialmente, o PDE foi implantado na Zona de Atendimento Prioritario | (ZAP 1), ou

seja, em Teresina e seu entorno (Grande Teresina) e, posteriormente, na ZAP II.
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Na fase de implantacdo, o PDE contou com 100% de financiamento do
FUNDESCOLA,; na sua expansédo, com 70% e 30% do Estado e Municipio; na fase
de consolidacgao I, o financiamento foi de 50% do FUNDESCOLA e 50% do Estado e
Municipio; na fase de consolidacao I, o financiamento foi de 30% do FUNDESCOLA
e 70% do Estado e Municipio. Os dados da Tabela 3 demonstram o numero de
escolas do estado e do municipio de Teresina com PDE, numa série histdrica de
1999 a 2004.

TABELA 3: Nimero de escolas com PDE — 1999-2004

ESCOLAS 1999-2000 | 2000-2001 | 2001-2002 | 2002-2003 | 2003-2004

Estaduais ZAP | 24 32 40 20 10

Estaduais ZAP I - - 18 14 5

Municipais ZAP | 16 25 81 5 3
L 13

Municipais ZAP Il - - 32 16

TOTAL 40 57 171 55 31

Fonte: Estado do Piaui. SEE/COEP/GAE, 2004

Pelos dados da tabela 3, € possivel observar que, nos anos de 2001/2002,
houve um aumento consideravel do numero de escolas que implementaram o PDE,
principalmente as escolas municipais da ZAP | (Teresina e seu entorno). Segundo
informagbes da Coordenagdo do Programa da Secretaria Estadual de Educacao
(SEE), o PDE foi universalizado nas escolas municipais de Teresina. Os anos de
2003/2004, segundo a Tabela 3, mostram uma reducdo da expansao do PDE. A
explicacdo, segundo a gestora, deve-se ao fato de que, enquanto nas escolas
municipais, o PDE foi universalizado, nas escolas estaduais, a selecdo tem que
seguir os critérios do Programa.

De acordo com os dados da Tabela 3, no periodo de realizacdo da
pesquisa, o0 PDE estava implantado em 354 escolas do estado do Piaui, das quais,
163 séo escolas estaduais da ZAP | e Il e 191 sao escolas municipais da ZAP | e Il.

Este capitulo teve como objetivo a descricio do Programa
FUNDESCOLA/PDE. No proximo sera feita uma descricdo do percurso metodologico

utilizado nesta pesquisa.



CAPITULO 1l

PERCURSO METODOLOGICO

Tendo por base o referencial teérico que fundamentou esta pesquisa, bem
como 0s objetivos tracados para desenvolvé-la, optou-se por uma abordagem
metodoldgica qualitativa, em busca de uma andlise da materializacdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola — PDE. A opcao por esta abordagem deve-se ao fato de
ela apresentar caracteristicas que vém ao encontro da perspectiva do estudo
proposto, dentre elas o fato de ela dar voz aos sujeitos da pesquisa, permitindo que
eles manifestem suas opinides, crencas, valores e representacfes sociais. Além

desse aspecto, comporta acrescentar:

[...] no que se refere a pesquisa qualitativa, pode-se dizer que os
dados séo coletados através da descricdo feita pelos sujeitos [...] Na
pesquisa qualitativa, uma questdo metodolbégica importante é a que
se refere ao fato de que ndo se pode insistir em procedimentos
sistematicos que possam ser previstos, em passos ou sucessoes,
como uma escada em direcdo a generalizacdo (MARTINS, 2000, p.
58).

Portanto, se procurou, neste capitulo, dar énfase aos procedimentos adotados
para a realizacdo desta pesquisa, ou seja, seu percurso metodoldgico, bem como
relatar, a partir dos dados coletados, a luz dos toricos pesquisados, a experiéncia
das escolas investigadas quanto a implantacéo e desenvolvimento do PDE.

A intencdo néo foi limitar-se tdo somente aos dados quantitativos e priorizar
as opinides dos atores sociais que, cotidianamente, como bem observado por Paro

(2001), fazem educacdo no “chdo da escola”. Nessa perspectiva de andlise
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qualitativa, desenvolveu-se ampla reflexdo a partir dos olhares dos sujeitos
interlocutores do estudo.

Iniciou-se esta investigacdo pela pesquisa bibliografica ou de fontes
secundéarias, procurando-se conhecer os diversos aspectos que envolvem o Plano
de Desenvolvimento da Escola — PDE em seu contexto sociopolitico. Empreendeu-
se uma investigacdo da documentacdo direta, ou pesquisa de campo, que “[...]
constitui-se, em geral, no levantamento de dados no préprio local onde os
fendmenos ocorreram [...]" (LAKATOS; MARCONI, 2002, p. 83). Esses dados foram
obtidos por meio da técnica de entrevista denominada observacéo direta intensiva.

No que se refere aos documentos analisados, estes sdo documentos oficiais
do MEC/FUNDESCOLA/PDE, das secretarias estadual e municipal de Educacéao,
bem como de documentos do tipo técnico a exemplo do PDE, elaborado pelas

escolas pesquisadas, livro de ata, dentre outros.

Essa analise foi de extrema importancia e objetivou captar maiores
informagdes sobre a concepgdo, estruturacdo, financiamento e implantagcdo do
Programa, bem como seu processo de implementacdo e desenvolvimento nas
escolas, podendo-se “[...] comprovar a grande diversidade de documentos e a
abrangéncia que oferece o estudo desses documentos. Todos o0s elementos
mencionados constituem uma fonte, quase inesgotavel, para a pesquisa social
(RICHARDSOSN, 1999, p. 228).

Assim, num movimento dialético, procedeu-se a analise de documentos sobre
o Programa FUNDESCOLA/PDE bem como a constantes visitas as secretarias
estadual e municipal em busca de maiores informacdes sobre a implantagdo do PDE
no Estado do Piaui.

Realizou-se também, como ja citado, uma pesquisa de campo (documentacao
direta), utilizando-se entrevistas semi-estruturadas para coleta de dados,
promovendo uma interacdo entre entrevistado e entrevistador, visto que essa técnica
favorece certa flexibilidade, podendo-se obter um clima de confianca e estimulo as
respostas, que foram dadas livre e espontaneamente. Na verdade, entende-se por

entrevista semi-estruturada, segundo Trivinos,

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados

em teorias e hipbteses, que interessam a pesquisa, € que, em
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seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipéteses que véao surgindo a medida que se recebem as respostas
do informante [...] comega a participar na elaboracéo do contetdo da
pesquisa. [...] Essas perguntas fundamentais que constituem, em
parte, a entrevista semi-estruturada, no enfoque qualitativo, néo
nasceram a priori. [...] sdo resultados ndo s6 da teoria que alimenta a
acao do investigador, mas também de toda a informagdo que ele ja
recolheu sobre o fenémeno social que interessa [..] (TRIVINOS,
1995, p. 146)

Quanto ao roteiro de entrevistas, este foi previamente testado e teve como
objetivo captar as expectativas e opinides dos sujeitos sobre o PDE e seus efeitos
na escola, sendo considerado neste trabalho como instrumento de exceléncia, pois,
a partir da sua elaboracao cientifica e da sua aplicacdo, foram obtidas informac6es
que deram a fundamentacgéo e o respaldo necessarios a concretizacao dos objetivos

da pesquisa.

3.1. O procedimento e o espago social da investigacdo: as escolas e o0s

sujeitos colaboradores da pesquisa

Os procedimentos adotados para o0 desenvolvimento desta pesquisa
constaram, no primeiro momento, de um levantamento prévio das escolas
selecionadas, com vista a facilitar o primeiro contato com a direcdo das escolas e
atender ao objetivo desta pesquisa, que constituiu-se em analisar 0 processo de
implementagdo e desenvolvimento do PDE na escola, em uma perspectiva da
comunidade escolar. Para tanto, as escolas foram selecionadas a partir dos
seguintes critérios: pertencerem a rede estadual e municipal de ensino, com tempo
de implantacdo do PDE, e oferecerem ensino fundamental de 12 a 42 série. Foram
selecionadas duas escolas da rede estadual e duas escolas da rede municipal de

Teresina.

Na condicdo de colaboradores da pesquisa foram escolhidos os seguintes
segmentos da comunidade escolar: diretor(a); vice-diretor(a), supervisor(a) escolar,
funcionéarios(as), professores(as) e pai/mae representante do conselho escolar,

caracterizando-se, portanto, uma amostra de 28 atores da escola, conforme a seguir
. quatro diretores(as)

. quatro vice-diretores(as)
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« quatro supervisores(as) escolar
. Oito professores(as)
. quatro funcionarios(as) — secretario(a)

« quatro pais membros do conselho escolar

Vale ressaltar, neste trabalho, a preocupacédo de preservar tanto a identidade
das escolas como a dos atores que colaboraram com a pesquisa. Nesse sentido,
denominou-se as escolas com nomes ficticios, a saber: Escola Estadual Leste,
Escola Estadual Norte, Escola Municipal Leste e Escola Municipal Norte.

Essas escolas podem ser consideradas de médio porte, apresentando
condicOes favoraveis de funcionamento, com salas adequadas no que diz respeito
ao espaco fisico, luminosidade e ventilacdo, contando também com instalacées
elétricas, hidraulicas e sanitarias em bom estado de funcionamento. Todas as
escolas localizam-se em bairros com uma densidade demografica bastante alta. Os
professores possuem, na sua grande maioria, curso superior, sendo alguns
portadores de especializacdo, assim como a equipe gestora. Todas as escolas
pesquisadas possuem um Conselho Escolar, demonstrando um certo nivel de
aproximacéo entre a escola e a comunidade.

Seguindo a trilha da pesquisa de campo, dando continuidade a exposi¢cao
iniciada anteriormente, procura-se prosseguir a narrativa do desenvolvimento deste
trabalho, detalhando melhor o nosso percurso metodoldgico, pois seria injusto iniciar
essa trajetéria e ndo mencionar a imensa contribuicdo das discussdes realizadas no
transcorrer das disciplinas, tendo em vista que o contato direto com professores (as),
com os (as) colegas de turma do mestrado e, sobretudo, com o orientador desta
pesquisa, proporcionou momentos ricos de discussfes, configurando-se em valiosos
momentos de reflexdo e delineamento deste trabalho. Acrescenta-se que, foi
durante as aulas, que se péde iniciar a pesquisa bibliografica. Pode-se dizer, com
certa seguranca, que esses momentos em sala de aula marcaram o inicio do
desenvolvimento desta pesquisa.

Como ja foi ressaltado, este trabalho tomou como universo investigativo
quatro (4) escolas, sendo duas da rede municipal e duas da rede estadual de

Teresina. Nesse sentido, a entrada no “chdo da escola” constituiu-se como a etapa
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em gue iniciamos o estudo empirico. Pode-se caracterizar essa etapa como uma
continuidade do movimento dialético de uma pesquisa que estava objetivando,
naquele momento, associar teoria e prética, ou seja, verificar in loco a materializagéo
do PDE. Assim, neste momento, foi possivel utilizar o instrumento que, nesta
pesquisa, se privilegiou: a entrevista com 0s sujeitos que estdo cotidianamente na
escola.

Esse momento inicial, que parecia facil a principio, ndo foi tdo facil assim,
pois, apesar de a pesquisadora ter sido muito bem recebida em todas as escolas
investigadas, percebeu-se um certo receio das pessoas em conceder entrevista. Foi
freqlente entre alguns sujeitos a negacdo em concedé-la, alegando ndo saberem
nada sobre o PDE, o que constituiu-se em um primeiro dado relevante da pesquisa,
demonstrando o desconhecimento dos principais atores desse processo.

Em alguns casos, foi perguntado se nao poderiam ser concedidas as
informacBes em forma de questionario a ser levado para casa. Reconhecendo a
importancia da entrevista, procuramos manté-la como padrdo, pois, segundo

Nogueira (2006, p.31), esta constituiu-se

um encontro interpessoal, de maneira que 0s protagonistas
demonstram também suas subjetividades e, ao mesmo tempo,
constitui momento de constru¢cdo de um novo conhecimento, mas
nos limites da representatividade da fala, considerada indispenséavel
a pesquisa.

Procurou-se, assim, criar um clima de confianca e empatia com 0s sujeitos
colaboradores, o que possibilitou 0 desenvolvimento do trabalho. As entrevistas
foram realizadas nas proprias escolas, respeitando sempre a disponibilidade dos
entrevistados e o consentimento dos mesmos. E importante destacar que, em todas
as escolas pesquisadas, foi explicado para os sujeitos o objetivo da pesquisa.

Durante a estada no “chdo da escola”, teve-se acesso aos documentos
técnicos referentes ao PDE, ou seja, os diversos formularios que a escola precisa
preencher, os planos de suporte estratégico onde constam o0s objetivos, metas e
acbfes a serem desenvolvidas e financiadas, livro de ata do PDE e outros
documentos, como o Projeto Politico Pedagdgico, entre outros. Vale ressaltar que se
tinha sempre em maos um diario de campo onde transcreveram-se os dados

relativos aos documentos, bem como alguns acontecimentos vivenciados no
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cotidiano escolar. O acesso aos documentos levou em consideracdo também o
consentimento dos gestores da escola.

Ao analisarem-se o0s dados, percebeu-se um complexo e encantador
momento de interacdo entre sujeito e objeto numa perspectiva qualitativa. Quando
se prop0ls a realizar este estudo dentro de uma abordagem qualitativa, abordagem
essa que tem como uma de suas caracteristicas oportunizar ao pesquisador a
escolha de varios instrumentos de coleta de dados, tinha-se a consciéncia de que o
momento da analise dos dados apresentar-se-ia de forma dinamica e diversificada, o
que iria requerer da pesquisadora muita dedicacdo, compromisso e, sobretudo,
paciéncia, tendo em vista que “analisar os dados qualitativos significa trabalhar todo
material obtido durante a pesquisa, ou seja, 0s relatos de observagcdo, as
transcricdes das entrevistas, as analises de documentos e as demais informacdes
disponiveis” (LUDKE; ANDRE,1986, p. 45).

Nesse sentido, a andalise dos dados levou em consideracdo os padrdes
relevantes da pesquisa, objetivando destacar os principais achados do estudo. Para
isso, foram feitas leituras e releituras do material coletado, utilizando a andlise de
conteudo, tanto para interpretar o discurso dos sujeitos da pesquisa quanto para
compreender as mensagens dos documentos coletados. Segundo Bardin (1977, p.
39), ao trabalhar com a analise de conteludo, “o analista tira partido do tratamento
das mensagens que manipula para inferir conhecimentos sobre o emissor da
mensagem ou sobre seu meio ou exemplo”.

Coerentemente com uma pesquisa qualitativa, procurou-se realizar a coleta e
andlise dos dados sempre com a intencdo de favorecer uma conjugacao integrada
desses dados, de maneira que pudesse possibilitar uma melhor compreensao do
estudo realizado. Como movimento dialético, procurou-se concatenar as analises
dos dados com o referencial teérico que fundamenta este estudo. A proxima

subsecao apresenta essa intengao.



CAPITULO IV

A MATERIALIZACAO DO PDE NA ESCOLA: ASPECTOS E

OLHARES QUE SE ENTRECRUZAM

4.1 A materializacdo do PDE na escola: descrigdo e analise

Para elaborar e implementar o PDE, as escolas tém que seguir as etapas

contidas no manual Como Elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola.
Segundo Amaral Sobrinho (2001, p. 17),

A metodologia utilizada para a elaboracédo e implementacédo do PDE
segue 0s principios do planejamento estratégico, onde a lideranca da
escola assume a responsabilidade pelo direcionamento e a
coordenagdo do processo de elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento, abrindo o processo a participacao efetiva de todos
0s segmentos da escola e da comunidade escolar, na busca de
melhoria de desempenho dos alunos.

Segundo as orientacfes do manual - é importante assinalar que 0 mesmo se

constitui de uma diretividade explicita; sédo definidas, no processo de planejamento

estratégico, cinco etapas a serem realizadas pelas escolas que aderem ao PDE, as

guais classificadas em:

1) Etapa de preparacdo - a escola se organiza para a elaboracdo do PDE,

define os passos a serem seguidos, identifica responsabilidades, promove

o estudo do manual do PDE e divulga o processo a toda a comunidade
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2) Etapa da andlise situacional ou diagnéstico da escola - a equipe escolar
promove um levantamento de dados e informacdes gerais sobre a
gualidade da escola em seus diferentes aspectos, refletindo-se sobre o
que esta sendo feito e o que deve ser feito para melhorar o desempenho
da escola e o sucesso dos alunos. Esse diagnéstico é que subsidia a
equipe escolar na elaboracao da visado Estratégica e do Plano de Suporte

Estratégico da escola.

3) Etapa da definicdo da Visdo Estratégica e do Plano de Suporte Estratégico
- a equipe escolar se relne para elaboracéo da Viséo Estratégica (valores,
visdo de futuro, missdo e objetivos estratégicos) e do Plano de Suporte

Estratégico (estratégias, metas e planos de acao).

4) Etapa da execucdo - etapa em que os planos de acdo da equipe escolar

sdo colocados em pratica.

5) Etapa de acompanhamento e controle - a equipe escolar promove 0
gerenciamento e verificacdo da execucao dos planos de agcdo, bem como
a adocdo das medidas necessarias para a solucédo de problemas, quando
necessario (AMARAL SOBRINHO, 2001, p.17).

Torna-se necessaria, para um melhor entendimento dessas diferentes etapas
do PDE, uma analise mais detalhada destas materializacdes na escola. Assim, tendo
por base os dados da pesquisa realizada em quatro escolas publicas de Teresina,
procurou-se caracterizar a maneira como tais etapas se concretizaram e 0s aspectos

relevantes da investigacao.

4.1.1 Preparacao do PDE

Essa configura o0 momento em que a lideranca da escola, ou seja, 0s
segmentos escolares que foram selecionados para participar do curso de
capacitacdo promovido pelo Programa (no caso de Teresina, ficaram definidos trés
segmentos: diretor, supervisor e um professor) fazem a divulgacdo do PDE na
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escola. Seria 0 momento da “sensibilizacao” e “motivacdo” da comunidade interna e
externa da escola sobre a importancia do PDE.

De acordo com os dados da pesquisa, a divulgacdo do PDE nas escolas foi
realizada através de diversos procedimentos, desde reunido com a comunidade,
estudo do manual do PDE, confeccdo de cartazes ilustrando os valores, missao da
escola, visdo de futuro e objetivos estratégicos, pinturas no muro da escola com o
logotipo do PDE, até confec¢do de camisetas.Todo esse “marketing” em torno da
divulgagdo do PDE para a comunidade fazia parte também das orientagfes do

Programa, como evidencia o depoimento de um sujeito entrevistado:

Eles (equipe central) sugeriram para confeccionar camiseta, botar
carro de som para conscientizar a comunidade sobre o PDE para
gue tivesse mais sucesso na escola (VICE-DIRETORA, ESCOLA
ESTADUAL LESTE).

Esse depoimento revela, de forma eloquiente, a necessidade de apoio publico
ao sucesso de programas e projetos concebidos externamente a escola. No caso
especifico do PDE, a énfase da propaganda junto a comunidade € um aspecto de
analise interessante. Por que tanta preocupacdo com a “sensibilizacdo” da
comunidade? Sera que é pelo fato de as politicas educacionais ja estarem caindo no
descrédito diante de tantas descontinuidades? Ou serd que € pelo proprio carater
inovador com que elas costumam se apresentar, configuradas em programas e
projetos que buscam passar para o imaginario da comunidade a salvacdo de todos
os problemas da educac¢éo? Sacristan (1996, p. 52), em suas analises a respeito das

reformas educacionais, argumenta que

Reformar evoca movimento, e iSSo encontra ressonancia na opinido
publica e nos professores. [...] Cria-se a sensacdo de movimento,
gerando expectativas e isso parece provocar por Si mesmo a
mudanca. O simples anuncio do movimento chega a ser apresentado
como inovacao.

Em relacdo ao PDE, as afirmacdes de Sacristan parecem se confirmar. No
acesso ao livro de ata de uma das escolas pesquisada, pudemos verificar, pela
escritura do seu texto, a énfase desse sentimento de inovacdo e mudanca com a

implementac&o do PDE na escola:
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Ata da terceira reunido realizada no pétio interno [...] as dezesseis
horas do dia trinta de setembro de mil novecentos e noventa e nove,
com a presencga da comunidade escolar, pais de alunos, professores
e demais funcionarios da Escola, com a presenca do Grupo de
Sistematizacdo que mais uma vez faz ciente a todos os presentes
sobre a importancia do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e
funcionamento do mesmo, com metas que fundamentam a nova
Escola Publica, mais democratica, solidaria e participativa (LIVRO
DE ATA, ESCOLA ESTADUAL LESTE, 1999, p. 2).

4.1.2 O PDE suscitando expectativas na escola

As expectativas em relagdo ao PDE tanto quanto a sua forma de adeséo a ele
pelos diversos segmentos, sujeitos desta pesquisa, constituiu-se em objeto de
analise. Quanto a isso, pudemos verificar, pelos depoimentos de diversos

segmentos das escolas pesquisadas, que o Projeto suscitou muitas expectativas:

Ah! Eu tinha, sim, muitas expectativas, eu achava assim... porque depois eu
figuei mais ansiosa, porque ao meu ver a gente ia ter uma mudancga pra melhor
com o PDE... (VICE-DIRETORA ESCOLA MUNICIPAL LESTE).

Tinha sim! Porque foi divulgado e pela divulgacdo esperavamos um bom
resultado. Melhoria para o professor ter mais habilidade em suas atividades, s6
tinha como ajudar o professor a desenvolver suas atividades (VICE-DIRETORA -
ESCOLA ESTADUAL LESTE).

Eu lembro, assim, quando comecaram as discussdes, até antes de ser
implantado, a possibilidade de implantacdo dele (PDE), a questao, a propria
expectativa de todo mundo em melhorar com relacdo ao dinheiro que ia ser
recebido para investimento em material, que tinha muito aquela questdo das
escolas da Prefeitura, aquela questdo do auge, mas que nem sempre
correspondia a realidade. Entao s6 o fato de a propria escola, da propria dire¢éo
junto com os professores definirem que material poderia adquirir a partir do
dinheiro que pudesse ser recebido, ja gerou uma expectativa positiva em relacdo
ao PDE. Minha expectativa maior foi também em relagdo a isso. Pensar num
trabalho que eu acredito e a possibilidade de gente ter um problema muito sério
de falta de materiais. As vezes a gente pensava em fazer um determinado
trabalho e se sentia impossibilitada (PROFESSORA - ESCOLA MUNICIPAL
LESTE).

Tinha. Era mudanga mesmo. Com relacdo a aprendizagem do aluno e também
com o aperfeicoamento do professor (PROFESSORA - ESCOLA ESTADUAL
LESTE).

Sim, com certeza. As expectativas eram de que teriamos mais recursos
didaticos, por que com o0s recursos didaticos, as professoras tém uma
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possibilidade de maior desempenho por que aflora a criatividade (VICE-
DIRETORA- ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

As expectativas positivas em relacdo a implementacdo do PDE na escola
podem ser explicadas pelo fato de o programa transferir recursos financeiros
diretamente para a escola, ja que historicamente, as escolas publicas convivem com
a falta de recursos. O fato de saber que um Programa ira transferir recursos gera na
comunidade escolar uma expectativa de que muita coisa pode mudar, tendo em
vista que as dimensdes administrativa e pedagdgica da escola ndo tém condicdes
de se efetivar sem recursos financeiros. Os diversos depoimentos dos sujeitos

revelam essas expectativas em relagéo ao PDE.

Outro fator que pode ter suscitado tantas expectativas em relacdo ao PDE
pode ser a propria forma de apresentacdo do Projeto, feita pelos responsaveis em
capacitar os membros da escola, selecionados para conduzir o processo de
elaboracdo e implementacdo do PDE, forma que pode ser evidenciada pelo

depoimento de uma professora que participou da capacitacao:

Eu tive expectativas que foram geradas a partir da capacitacédo, de
tanto eles (capacitadores) falarem dos beneficios do PDE, porque na
capacitacao tudo é possivel, facil, ndo sdo questionadas as possiveis
dificuldades que surgirdo no decorrer do processo. Todo mundo fica
euférico com as novidades (PROFESSORA-ESCOLA MUNICIPAL
NORTE).

Os dados da pesquisa revelaram também que o PDE teve um acolhimento
significativo por parte da maioria dos atores escolares, o que pode ser confirmado

pelos depoimentos a seguir:

Olha, foi muito bom ele (PDE) ter vindo aqui pra escola. Foi muito bem recebido
(SECRETARIA - ESCOLA ESTADUAL LESTE).

O PDE foi recebido muito bem, todo mundo gostou, apoiou. Foi muito importante
para o colégio (PROFESSORA - ESCOLA ESTADUAL LESTE).

Receberam assim com muita aceitacdo, porque foi divulgado e entendido que
era melhoria para a escola e para a aprendizagem. Eu acho que foi um avanco
em... pra subsidio (VICE-DIRETORA - ESCOLA ESTADUAL LESTE).

A comunidade recebeu o PDE foi assim com satisfacdo... Precisou a gente
procurar estratégias para incentivar o lancamento do PDE. Teve muitas
estratégias de incentivo e, aos poucos, nés procuramos introduzir cada
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professor, cada funciondrio, os segmentos da escola pra ver a escola com outra
visdo (VICE-DIRETORA - ESCOLA MUNICIPAL LESTE).

Foram feitas reunibes com as familias e o corpo docente, discente,
administrativo, e receberam muito bem a idéia, porque foi divulgado que, com o
PDE, a escola receberia recursos financeiros para adquirir mais equipamentos,
livros e outros recursos didaticos (PROFESSORA - ESCOLA MUNICIPAL
NORTE).

Fica claro, pelos depoimentos, que o PDE obteve boa adesao pela maioria
dos membros das escolas. Para Oliveira, Fonseca e Toschi (2004, p.190), outro fator
gue influencia atitudes acolhedoras a projetos como o PDE “explica-se peio fato de
gue o desenvolvimento de um projeto de porte internacional significa prestigio para o
quadro de direcao que o acolhe”, esmo que isso signifique falta de um conhecimento
sobre a proposta. Sobre esse aspecto, € importante relativizar a respeito da adeséo
e expectativas de outros sujeitos pesquisados em relacdo ao PDE.

A forma inusitada com que o PDE foi implantado na escola causou entre
alguns membros, um efeito contrario, ou seja, ndo suscitou expectativas positivas, e
sim um certo grau de descontentamento E o que revelam os depoimentos que

seguem.

[...] o PDE chegou como se fosse assim de para-queda aqui na escola, é o PDE,
€ o dinheiro que vem pra escola para comprar material, mas nado teve esse
estudo antes, pra que o PDE? Qual a finalidade? Objetivo? N&o teve, ndo ficou
claro na nossa cabeca em termos de unidade escolar [...] eu acho assim, eu ndo
tive muitas expectativas justamente por isso que eu te falei porque a gente ndo
sabia muito pra que o PDE (PROFESSORA — ESCOLA ESTADUAL LESTE).

Essa opinido também foi corroborada por uma supervisora de outra escola

pesquisada:

Primeiro a Secretaria fez o levantamento do nimero de alunos, porque eles
escolheram pelo numero de alunos para inserir o PDE. Nossa escola foi uma das
que foram escolhidas porque tinha muitos alunos na época, mas também n&o
vieram fazer aquele questionamento na escola, pedir opinido, qual era a
necessidade, por isso que eu me refiro que ele, PDE, caiu de para-quedas. Eu
acho que estes programas deviam vir primeiro na escola conversar com 0S
professores, porque eles tém uma cartilha que diz o que comprar € 0 que nao
deve com o dinheiro, ai fica meio dificil a gente realizar uma coisa assim
direitinho... (SUPERVISORA-ESCOLA ESTADUAL NORTE).
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Consideramos esses dois depoimentos relevantes, pois demonstram, de
forma explicita, como as propostas que sdo concebidas a partir de decisdes externas
nao levam em conta a histdria da escola e tampouco a opinido de seus membros. A
sugestdo da supervisora é bastante interessante e podendo servir de subsidios para
os formuladores das politicas educacionais. A falta de conhecimento sobre os
fundamentos teoricos do Projeto foi também um fato constatado na pesquisa, o que
instigou a nossa curiosidade em saber como foi oferecido o curso de capacitagao
para a elaboragéo e implementagcéo do PDE.

4.2 A Capacitacdo do PDE: uma retrospectiva em busca de explicagdes

O curso de capacitacdo para a implantagcdo do PDE foi realizado em Teresina
em hotéis de luxo como Rio Poti Hotel e Hotel Metropolitan. Comungamos com o
entendimento de Rosa e Khidir (2004, p.158), ao analisarem que “o fato de o PDE,
por exigéncia do Programa, ter sido apresentado em ambientes considerados
luxuosos [...] deixa implicita a intencionalidade de criar no imaginério dos
participantes a idéia de que ‘tudo seria resolvido’ com a implantacdo do Plano”. O
depoimento de uma professora, ao falar de suas expectativas evidencia, de certo
modo,“essa intencionalidade implicita”. Nesse sentido, consideramos relevante cita-

lo novamente:

Eu tinha expectativas que foram geradas a partir da capacitacdo. De
tanto eles (capacitadores) falarem dos beneficios do PDE, porque na
capacitacao tudo é possivel, facil, ndo sdo questionadas as possiveis
dificuldades que surgirdo no decorrer do processo. Todo mundo fica
euférico com as novidades... (PROFESSORA - ESCOLA
MUNICIPAL NORTE).

De acordo com os depoimentos dos atores escolares que participaram do
curso, é possivel inferir que a capacitacdo oferecida se restringiu aos aspectos
técnicos, sem uma fundamentacdo tedrica do modelo de gestdo e planejamento

sustentadores do projeto PDE:

Participei, ela (capacitacdo) ocorreu no Metropolitan Hotel. O curso foi
prejudicado pelo grande numero de participantes para um espago pequeno e
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inadequado. Foram trabalhadas mostragens de cada etapa do PDE, mas de
forma muito rapida e, as vezes, até superficial, deixando muitas ddvidas quanto
a estrutura do Projeto (SUPERVISORA - ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

Eu participei. Foram dados todos os passos de como elaborar o PDE na escola.
Foram feitas oficinas, e o resto ficou por conta do discurso e das leituras. O
curso proporcionou a situagéo ideal, por isso ele foi muito bom. Na confrontagéo
com a situacao real surge o conflito e a sensacao de impoténcia, porque eu acho
gue as pessoas ou os idealizadores do Projeto ndo estdo vivendo dentro das
escolas. Por que é nela (escola) que surgem as adversidades (PROFESSORA -
ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

Nés tivemos, o proprio livro (manual) que a gente recebeu, esquematiza cada
passo, cada estratégia que vocé deve seguir ou formular de acordo com as
necessidades da escola. Esse curso foi interessante mandar para elaboracédo do
PDE (VICE DIRETORA-ESCOLA MUNICIPAL LESTE)

...0Olha a gente fez. O grupo que foi fazer aquele curso. Eu participei, s6 que é
um curso de 40 horas. Administracdo, planejamento estratégico a gente nao
aprende em 40 horas. Foi dado s6, vocé conhece aquele livro (manual) do PDE?
(perguntou para nds), entdo, pegaram aquele livro ali mesmo e tiraram algumas
transparéncias pra gente ver, discutir e preencher aqueles formularios, 14 no livro
tem a oficina... (PROFESSORA - ESCOLA MUNICIPAL LESTE).

De acordo com os depoimentos, observa-se, no curso de capacitacdo para
gestores, a transmissdo de conhecimentos minimos acerca dos aspectos politico-
econdbmicos e seus reflexos na concepcdo da educacdo brasileira. Os gestores
ignoram os fundamentos tedricos do PDE, a origem e as condi¢cdes contratuais em
que é concebido esse projeto de tanta penetracdo no Brasil.

O mesmo acontece quando o0s gestores multiplicadores levam o curso de
montagem do PDE para a comunidade escolar. Novamente, ali no ambito da escola,
observa-se 0 mesmo fato, o desconhecimento. Mesmo assim, a grande expectativa
gerada principalmente junto aos professores foi quanto a possibilidade de realizacdo
de velhos sonhos planejados e nunca colocados em pratica por falta de recursos. E
interessante lembrar, através das memorias de acdes anteriores a implantacdo do
PDE, que a comunidade escolar sempre trabalhou com base no planejamento, visto
entdo como condi¢céo para o desenvolvimento correto do trabalho escolar.

Assim, cabe lembrar que a pratica do planejamento é velha aliada de gestores
e professores. O grande desafio estava no fato de que a comunidade sonha com
uma escola melhor, mas encontra de imediato dois problemas cruciais: de um lado,

a questao financeira, as verbas para a educacédo que nunca chegam na escola e
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adiam constantemente a possibilidade de materializacdo do sonho planejado, do
outro, as condi¢cdes de vida dos alunos, o que ndo pode deixar de ser considerado
como elemento chave do processo ensino-aprendizagem, posto que seria
inoportuno e errado ignorar a influéncia da educacao externa, ou seja a educacgéao de
sua casa e do mundo ao seu redor e os reflexos comportamentais a partir da vida
espiritual dessa mesma educacao externa, cujo desdobro no mundo escolar remonta
a uma ligagao constante com a realidade cotidiana desse mundo.

Sem recursos para realizar seus sonhos, os educadores sentiram
constante desanimo e desmotivacdo. Por outro lado, o peso da realidade nao
mensurado como um dos critérios nas analises dos resultados leva a uma concluséo
sempre igual, a de que o professor € o grande responsavel pela precariedade do
ensino no Brasil.

Isso mostra a falta de conhecimento da maioria dos segmentos escolares
sobre o PDE. Ora, como compreender uma proposta em um tempo tao curto de
formacao? Se é que podemos chamar isso de formag&do. A maneira como o PDE foi
apresentado, em forma de manual, deixa implicito que a escola cabe apenas
executar o que ja foi pensado e planejado antes, sem a participacdo e opinido de
seus integrantes, bem como sem se levar em conta a realidade de cada escola.
Tentar homogeneizar uma proposta sem levar em consideracao as especificidades
de cada escola é considera-la, no minimo, uma instituicdo sem historia. Pior ainda,
guando essa proposta transporta métodos e técnicas empresariais para o interior da
escola. E importante assinalar que, de todos 0s segmentos entrevistados, apenas
um sujeito revelou um conhecimento sobre os fundamentos tedricos da proposta do
PDE:

[...] O PDE traz uma visdo muito empresarial e uma filosofia capitalista. Ele ndo
vé que as peculiaridades da escola, as vezes, se chocam com essas
caracteristicas. Essa caracteristica empresarial, ela vé a escola como uma
empresa, onde estd em primeiro lugar producdo x lucro e esquece a funcdo
humanistica e social da escola.O proprio vocabulario do PDE difere do da escola
(SUPERVISORA-ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

O depoimento da supervisora demonstra uma consciéncia critico reflexiva a
respeito do PDE e de seu modelo empresarial. Reflexdes como essas podem
significar um ponto de partida, no sentido de que a escola e seus integrantes, ao se
depararem com propostas externas, possam refletir se realmente essas propostas
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vao ao encontro de suas concepcdes de educacdo, pois ai esta o verdadeiro sentido
da reflexividade docente, da “pedagogia da autonomia”, tdo bem expressa por Paulo
Freire (1996).

A diretividade do PDE se confirma também através da assinatura da “Carta de
Adesado” por parte da escola, a qual € assinada ainda na etapa de preparacdo do
Plano. Com a assinatura dessa carta, a escola assume 0 compromisso em elaborar,
implementar e executar o PDE conforme as orientagbes do Programa. Esse dado
pode ser ilustrado em um trecho registrado em ata da primeira reunido do PDE,

coletado em uma das escolas pesquisadas:

Ata da primeira reunido realizada na (nome da escola) aos dezessete
dias do més de setembro de mil novecentos e noventa e nove, as
quatorze horas na diretoria da referida Unidade para preenchimento
da Carta de Adeséo e elaboracdo do cronograma de realizacdo das
atividades do Plano de Desenvolvimento da Escola-PDE (LIVRO DE
ATA-PDE. ESCOLA ESTADUAL LESTE, 1999. p. 1).

O registro de todas as acOes desenvolvidas durante o processo de
implantacéo e desenvolvimento do PDE, através de fotos, relatérios, livro de ata, ao
mesmo tempo em que possibilita a escola uma preservacdo de sua histéria e
memoria, por outro lado, demonstra, de forma implicita, a intencdo de controle por
parte do Programa nessas acdes, ja que esses registros também fazem parte das
exigéncias do seu processo de elaboracdo e desenvolvimento. Portanto, nessa
egide do controle pelo trabalho alheio perde-se o carater educativo de preservacao
da memodria da escola, passando a fazer parte apenas de uma exigéncia externa no
sentido de “ver para crer”. Tanto € que em uma das escolas pesquisadas nédo foi
possivel ter acesso a quaisquer documento pelo fato de estes ndo estarem mais na
escola. Analisamos, portanto, apenas 0s documentos disponiveis nas escolas

pesquisadas.

4.3 Analise situacional: diagnostico da escola

A segunda etapa do PDE, denominada de Andlise Situacional, questionario
compreende trés questionarios a serem respondidos pela escola. O questionéario 1

corresponde ao Perfil e Funcionamento da Escola e inclui a caracterizacdo e
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levantamento de dados estatisticos e numéricos da escola como: dependéncias,
matricula, aproveitamento dos alunos, disciplinas criticas, distorcdo idade-série,
desempenho académico, recursos humanos e analise e avaliacdo de projetos
desenvolvidos pela escola.

Na anélise desses documentos, verificamos como projetos desenvolvidos: “A
aceleracdo de estudo, "Projetos de leitura e escrita”, “Oficinas de Matematica
envolvendo a informética”. O levantamento das disciplinas criticas foi unanime nas
escolas, ou seja, foram consideradas como disciplinas criticas “Matematica e Lingua
Portuguesa”. O documento também revelou que a distorcdo idade - série é uma
situacao concreta nas escolas.

No questionario 2, denominado Analise dos Fatores Determinantes da
Eficacia Escolar, sdo contemplados os seguintes fatores: efetividade do processo de
ensino-aprendizagem, clima escolar, envolvimento dos pais e da comunidade,
desenvolvimento do patriménio humano, gestdo participativa de processos,
instalacdes e materiais. Com esse questionario, a equipe escolar se reune e discute,
com o objetivo de fazer uma auto-andlise da escola, baseada nos requisitos e nas
caracteristicas que correspondem a cada fator pré-estabelecido no questionario. E
uma espécie de auto-avaliacdo que varia dentro de uma escala de pontuacdo que
vai de 1 a 5. Nesse questionario, pudemos verificar que as escolas registraram uma
pontuacgéo 3, 4 e 5.

O tempo para que a escola pudesse fazer uma auto-analise sem “achismo”,
como recomenda o Programa, parece que nao foi suficiente. Conforme o

depoimento de um sujeito pesquisado:

Na época, eu era de sala de aula. O que a gente participou mesmo foi dos
guestionarios, porque vinha um monte de questionario pra gente responder...
Teve também um tempo muito curto pra esses questionarios, eram muitas
perguntas, no final, a gente jA marcava de qualquer jeito, por que ndo dava
tempo a gente socializar, questionar com o0s colegas, entdo, terminou a gente
atropelando igual eles que fizeram la. E a gente dizia: “marca ai o melhor”. Um
questionario interessante que precisava de muita reflexdo pra saber se
realmente estdvamos marcando o que era melhor na escola e se a escola estava
realmente inserida naquilo ali (SUPERVISORA - ESCOLA ESTADUAL NORTE).

A nocéao de tempo para a escola, a partir da implantacdo do PDE, sofreu uma
mudanca brusca, mascarada e suprimida pelas novas no¢des de tempo trazidas

pelo PDE através de suas metas, o qual de certa forma, tornou-se imperceptivel,
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pois tudo pareceu ser sugado para os objetivos do novo projeto. Maria Abadia da

Silva observa muito bem a nova noc¢ao de tempo na educacéao brasileira:

A auséncia de distincdo entre o tempo da escola, portanto, tempo
destinado a aquisicao e decantacao de saberes e conhecimentos e o
tempo do mercado, rotativo insaciavel, alucinante. A escola deixou
de ser o tempo de socializacdo, do aprender, do dividir, do construir
afetos, desejos, sonhos, valores e alegria, para ser o tempo do
mercado, lugar para fabricar objetos humanos ajustados para servir
ao mercado. A lei selvagem que ronda a educacédo exige formacéao
rapida para o fazer e executar, atendendo satisfatoriamente as
demandas de um mercado insacidvel (CADERNO CEDES, 1992,
p.12).

Na sequéncia, no questionario 3, é feita uma avaliacao estratégica da escola.
De acordo com as orientacdes do manual, este questionario € respondido somente
pelos membros do grupo de sistematizacdo do PDE. Trata-se de um instrumento
que capta a percepcdo sobre as variaveis que afetam ou podem afetar o
desempenho da escola. As forcas e fraquezas correspondem a analise do ambiente
interno; as oportunidades e ameacas correspondem a analise do ambiente externo.
Apés o estabelecimento das forcas, oportunidades, fraquezas e ameacas, as
escolas precisam fazer a interagdo entre essas variaveis.

Torna-se interessante observar que, de acordo com o documento do PDE,
sao consideradas como alguns exemplos de ameacas situacdes reais como greves,
falta de autonomia, baixo nivel dos alunos que ingressam, como se a escola fosse
um organismo neutro, a parte da realidade concreta.

ApoOs andlise do questionario 3 do PDE das escolas investigadas verificou-se

gue assim se posicionam seus atores sociais:

Como forgas:
curriculo organizado; gestdo democratica e participativa, qualificacdo de
professores (ESCOLA ESTADUAL LESTE);

existéncia do PDE; funcionarios flexiveis a implementacdo de inovacfes na
escola, recursos financeiros disponiveis (ESCOLA ESTADUAL NORTE);

quadro docente completo; escola bem equipada; formacdo académica
(ESCOLA MUNICIPAL NORTE).
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Como ameacas:

conselho escolar pouco participativo; professores estagiarios; e baixa auto
estima das familias (ESCOLA ESTADUAL LESTE);

ndo valorizagdo dos profissionais da educacdo; aluno carente com pouco
preparo (ESCOLA ESTADUAL LESTE);

exposi¢cdo das criancas as drogas e violéncia ; desestruturacdo da familia...
(ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

Na andlise de conteudo, pode-se verificar que as escolas mesclaram suas
bases axioldgicas com as do manual do PDE. Um exemplo é o antagonismo em
colocar como ameaca “aluno carente com pouco preparo”. Ora, como considerar
uma ameaga um problema social concreto, raz&o da existéncia da escola?

Um outro aspecto que se aproxima das orientacdes do Programa e que foi
colocado no quesito oportunidades foi o “intercambio com entidades publicas e
privadas”, o que deixa implicita a responsabilidade da escola em procurar parcerias,
principalmente privadas, para alocagéo de recursos, o que demonstra que o Estado
procura cada vez minimizar suas responsabilidades.

Observa-se também a visdo estratégica presente no PDE. Seria esta uma
nova necessidade na gestdo? A que interesses se busca atender com essa visao?
Seguindo os conceitos do planejamento estratégico: valores, visao de futuro, missao
e objetivos estratégicos, as escolas iniciaram a etapa numero 3, denominada Etapa
da visdo Estratégica e do Plano de Suporte Estratégico (percebe-se a presenca
constante do estratégico no PDE, como citado no capitulo 11).

Na sistematizacdo dos documentos que evidenciavam a visdo estratégica
definidas pelas escolas, pode-se verificar o conteldo empresarial imposto pelo
modelo de gestdo do PDE, principalmente, na linguagem tipica da “Qualidade Total”.
Assim, mais uma vez, a escola foi impelida a contradizer-se, tendo em vista ter que
optar entre o que € e 0 que pensa e internalizar o que Ihes foi imposto como padrao
de gestdo consubstanciado através do PDE. Para efeito de explicitacdo dessa

evidéncia segue a Visdo Estratégica definida por uma das escolas pesquisadas:
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Valores

1-“Exceléncia: valorizamos nossos clientes buscando oferecer um trabalho de
gualidade e exceléncia”.

2- “Respeito pelo individuo: respeitamos a individualidade e os direitos de cada
pessoa’.

3-“Criatividade: valorizamos a criatividade e a inovacéo do profissional e clientes
da escola” (PDE, ESCOLA ESTADUAL LESTE —-VISAO ESTRATEGICA).

Nessa perspectiva, torna-se importante lembrar que, na democracia liberal,
preza-se o individualismo, que se fundamenta no principio de liberdade e no qual a
igualdade de oportunidades esta vinculada, “[...] segundo a capacidade de cada
individuo, e ndo a igualdade real da sociedade” (VIEIRA, 1992, p. 70), podendo-se
visualizar essa caracteristica na visdo estratégica da escola investigada de acordo
com o seu PDE.

Busca-se na proxima subsecdo uma analise do PDE em relacdo a

participacdo da comunidade escolar na sua elaboracéao.

4.4 A participagdo dos atores da escola no ambito do PDE: elementos para

Sua compreenséo

Para a andlise da participacédo dos diferentes segmentos escolares (atores da
escola) no ambito do PDE, utilizaram-se as fontes consultadas durante a pesquisa
de campo: documentos, relatos de entrevistas dos diversos atores da escola
(professores, coordenador do PDE, direcdo, secretaria).

A discussao sobre o papel da participacdo na gestdo escolar é de extrema
importancia e tem instigado varios estudos, até porque € impossivel pensar numa
gestdo democrética sem incluir a participacdo como um de seus elementos
essenciais.

Vérios autores tém se dedicado ao estudo da participacdo na gestdo da
escola e sugerido a compreensdo do seu real significado para que ela possa
realmente se efetivar. No entendimento de Paro (2003, p. 16), “a gestdo democratica
deve implicar necessariamente a participacdo da comunidade”. Salienta, porém, que
essa deve incluir “participacéo nas decisdes”, ou seja, a participacdo néo deve ficar

restrita a execucao, apesar de o autor considerar que “isto ndo elimina, obviamente,
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a participacdo na execucao; mas também nao a tem como um fim e sim como meio,
guando necessario, para a participacao propriamente dita, que € a partilha do poder,
a participagao na tomada de decisdes.”

Libaneo (2002, p. 79) também compreende a participagdo como “principal
meio de assegurar a gestdo democratica da escola, possibilitando o envolvimento
dos profissionais e usuarios no processo de tomada de decisdes e no funcionamento
da organizacgéo”.

Para Lima (2001, p. 73-81), “a participacdo sO existe verdadeiramente como
pratica”. Nesse sentido, o autor classifica a “participacao praticada” de acordo com a
selecdo dos seguintes critérios: democraticidade, regulamentacdo, envolvimento e
orientacao, que resultariam, respectivamente, em diferentes formas de participacao:
direta e indireta; formal e informal; ativa e passiva; convergente e divergente. O autor
afirma que “através de um processo de conjuncédo de diferentes formas e tipos de
participacdo serd possivel estudar e qualificar a participacdo praticada pelos atores
na organizagao”.

N&o obstante a importdncia delegada a participacdo no processo de
democratizacdo da gestdo da escola, tendo em vista o seu carater ético politico e
pedagogico, propulsora que €, inevitavelmente, de relagdes sociais mais solidarias,
horizontais, respeitosas e por que nao dizer, elemento essencial de enfrentamento
as estruturas de poder historicamente seladas na sociedade, onde a tomada de
decisbes (ficou?) sempre reservada aos “intelectuais técnicos”, a pratica da
participacdo parece conter, ainda, impedimentos, talvez porque as estruturas de
poder ainda estejam consolidadas a tal ponto que seus rancos e mazelas ainda se
fazem presentes.

A escola, como espaco também de relagdes sociais, ndo foge, infelizmente, a
essa realidade. Tudo isso indica que, no plano pratico, a participacdo na escola
encontra ainda problemas e impedimentos para se efetivar, configurando-se mais
concretamente com uma nao-participacdo. Varios autores tém confirmado essa
premissa, pelo resultado de pesquisas sobre a participacdo na escola. Paro (2003,
p. 16), ao analisar a participacdo da comunidade na gestdo da escola publica, afirma
gue esta “[...] encontra um sem numero de obstaculos para concretizar-se...”.

Ao delinear os condicionantes internos da participacdo, o autor aponta como
impedimentos o carater hierarquico da distribuicdo da autoridade na escola (0

centralismo da gestdo); a auséncia de condicbes materiais e de trabalho, que
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impossibilita a existéncia de canais apropriados para a participacdo de todos
segmentos escolares; os diferentes interesses politicos - sociais existentes entre os
grupos que, na escola, se relacionam e suas diferentes concepc¢des de participacao,
e a visdo negativa da comunidade pelos que atuam na escola.

Além desses condicionantes internos da participacdo, 0 autor aponta outros
obstaculos presentes na comunidade e que sdo determinantes para uma nao-
participacéo. Sinteticamente, esses determinantes se revelam nas condi¢des de vida
e trabalho, na postura de ‘fechamento’ por parte da escola com relagéo a qualquer
tipo de participacdo, no constrangimento dos pais das camadas populares em
relacionar-se com pessoas de nivel socioecondmico e cultural diferente do seu e,
ainda, no medo de represdlias que possam ocorrer aos filhos, caso haja alguma
interferéncia dos pais na escola (PARO, 2003, p. 43-50).

Consideramos as andlises aqui empreendidas importantes para uma melhor
compreensao da concreticidade do cotidiano escolar com vistas a ndo se sucumbir
ao discurso acritico de que a participacao tem condi¢des de se efetivar somente por
meios de técnicas de gestdo. A participacdo como elemento propulsor da gestédo
democratica deve ser concebida como um processo continuo, que se realiza,
através da tomada de consciéncia de todos os segmentos que compde a escola e a
sociedade como um todo. Constitui-se, assim, num aprendizado coletivo pois, como
sugere Freire (1997, p. 119), “é decidindo que se aprende a decidir”. E, para que
isso se torne realidade, comunga-se também com o0 pensamento de Fonseca,

Carneiro e Sousa (2004, p. 122) ao sugerirem que

“a divisdo de responsabilidades, entre os segmentos escolares deve
ser acompanhada do acesso amplo as informagfes; da reparticdo
equitativa do poder decisério; da possibilidade de que todos possam
influir na definicdo e no controle dos objetivos e na solucado coletiva
dos problemas”.

Nesse sentido, refletir sobre a participacdo no contexto da gestdo escolar é
de extrema relevéancia, tendo em vista que a essa participacdo tem ocupado lugar de
destague ndo s6 nas pesquisas e debates como também na prépria Legislacao
Educacional Brasileira. Nesse ponto, € importante ressaltar o papel que a
participacdo recebe na Lei n. 9.394/96 (BRANDAO, p.56), quando a referida Lei,

outorga que
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Art. 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo
democratica do ensino publico na educacao basica, de acordo com
suas peculiaridades e conforme 0s seguintes principios:

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

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes [...].

Vale destacar que a LDB outorga a participacdo, referindo-se ao Projeto
Politico Pedagdgico e aos Conselhos Escolares, instrumentos considerados por
muitos autores®, como fundamentos de uma gestio democratico-participativa, sendo
objeto também de vérios estudos.

Assim, percebe-se que a LDB nao prevé a participagao tendo como foco de
andlise o Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE, projeto integrante do Fundo
de Fortalecimento da Escola - FUNDESCOLA, Programa do Ministério da Educacao
e Cultura (MEC) co-financiado pelo Banco Mundial (BM) e desenvolvido em parceria
com as secretarias estaduais e municipais dos Estados do Norte, Nordeste e Centro-
Oeste. O programa apresenta-se visando ao fortalecimento da escola e de sua
relacdo com a comunidade.

Assim, sendo o PDE um processo de gerenciamento estratégico coordenado
pelo grupo de sistematizacdo (composto pelo diretor, vice-diretor, professor, pai ou
responsavel, coordenador da escola, entre outros escolhido pela escola, sendo
composto por seis a sete pessoas) e desenvolvido de maneira participativa pela
comunidade, relembra-se aqui que esse plano tem por objetivo o aprimoramento da
gestdo da escola para que esta melhore a qualidade do ensino oferecido, garantindo
maior eficacia e eficiéncia nos processos que desenvolve.

Como j& foi citado no capitulo anterior, para participar do processo de
selecéo, as escolas devem atender a alguns critérios como: pertencer ao municipio
integrante das ZAP (Zonas de Atendimento Prioritario); ter mais de 200 alunos no
ensino fundamental; ter unidade executora; ter um diretor atuante, com forte
lideranca; ter condicdes adequadas de funcionamento, sendo que o Programa
transfere recursos diretamente para as escolas.

A gestdo do PDE, no ambito das escolas, é realizada por uma equipe

denominada “equipe de sistematizacdo do PDE”, composta pelo diretor da escola,

! DOURADO - LIBANEO — PARO
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coordenador do PDE e lideres de objetivos estratégicos. Tal equipe é responsavel
em implementar o PDE e direcionar os fundos transferidos, para financiar as acfes e
metas organizadas no Projeto de Melhoria da Escola (PME), segundo o Manual de
Operacao e Implementacdo do Projeto (MOIP) (BRASIL / MEC / FUNDESCOLA,
2002).

Segundo os atores escolares, para elaborar e implementar o PDE, as escolas
tém de seguir as etapas contidas no seu “manual”’. De acordo com Amaral Sobrinho
(2001, p. 17).

a metodologia utilizada para a elaboracédo e implementacédo do PDE
segue 0s principios do planejamento estratégico, onde a lideranca
formal da escola assume a responsabilidade pelo direcionamento e a
coordenacdo do processo de elaboragdo do plano de
desenvolvimento, abrindo o processo a participacéo efetiva de todos
0s segmentos da escola e da comunidade escolar, na busca de
melhoria do desempenho dos alunos.

No que diz respeito a participacdo dos atores da escola na elaboragédo e
implementacéo do plano, os depoimentos sao reveladores para a compreensao da

“pratica participativa” na escola no ambito do PDE:

Em parte foi razoavel, porque geralmente era uma coisa assim [0 PDE], ndo era
do conhecimento de todos, e a gente teve dificuldade em reunir todo o corpo
docente pra trabalhar, mas, na maioria das vezes, as pessoas faziam de tudo
para que tivesse bons resultados (COORD. DO PDE).

Eu avalio que a participacdo foi muito pouca, a gente ndo ficou sabendo
realmente o que era o PDE. [...] A gente ouvia falar desse programa PDE e a
coordenadora da escola comecgou a desenvolver o projeto, mas nés nao tivemos,
assim, uma participacao efetiva, né? Na elaboracdo das ac¢des. [...] Quem tomou
todas as decisBes foi a direcdo junto com a coordenacdo da escola, porque,
quando a gente foi ver, o projeto ja estava elaborado, ndo teve essa participacéo
da Unidade escolar. (professora) no plano - lider de objetivos estratégicos) Os
professores, o diretor. Ela [supervisora] lia o projeto pra gente, lia e dizia quais
eram as fungbes de cada um, o que eu ia fazer, o outro professor ia fazer, cada
um qual era sua funcéo. [...] Quando era pra comprar alguma coisa pra o colégio
a gente tomava conhecimento de tudo. A supervisora chegava e fazia reunido
agui com a gente e dizia o que era pra ser desenvolvido (PROFESSORA,
ESCOLA ESTADUAL LESTE).

Participei, porque teve um questionario que era pra secretaria responder. Eu
lembro que ela [diretora] deu um questionario. [...] A minha participagéo foi sé
esta, pra mim responder meu questionario, ai as reunides entre as professoras,
eu ndo participava ndo, eu participava das reuniées com os pais. Agora nao tem
gue fazer um planejamento, ndo €? Um plano de acdo? N&o tem que
desenvolver o plano? Eu nao participava, ndo. Porque a diretora sé dizia assim:
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‘vocé tem que responder esse questionario aqui” e eu respondia,
(SECRETARIA, ESCOLA ESTADUAL LESTE).

A partir dos depoimentos, é possivel inferir que os resultados parciais da
presente investigacao sinalizam para alguns impedimentos a participacao efetiva dos
segmentos escolares no ambito do PDE. Segundo o entendimento dos segmentos
escolares, a centralidade da gestdo bem como o pouco conhecimento do PDE foram
considerados como elementos-chave para a nao-participagdo, mesmo entre 0s
segmentos que se consideraram “participantes”. Esses impedimentos vdo ao
encontro tanto de fatores indicados por Paro (2003), no que diz respeito ao
centralismo da gestdo, como também aos fatores indicados por Fonseca, Carneiro
Sousa (2004) quanto ao desconhecimento do Programa por parte da maioria dos
segmentos escolares, incluindo-se também os pais, ja que estes limitavam-se a ouvir
as informacdes em reunibes pontuais sobre o PDE, segundo demonstra o

depoimento de uma professora:

Eu ndo sei quais foram os pais, mas teve a participacdo dos pais. Através de
reunides, a diretora fazia reunido e participava o que estava acontecendo, né?
(ESCOLA ESTADUAL ZONA LESTE).

E interessante observar também as diferentes concepcbes de participacéo
existentes entre os interlocutores. Se, para uns, a participacdo so se realiza com a
tomada de decisdes; para outros, participar € executar acdes, ndo necessitando
tomar parte das decisoes.

A sugestéo da professora sobre os beneficios do PDE é interessante e pode
ser considerada como objeto de reflexdo para a importancia do papel da

participacdo na escola, como se pode perceber em sue depoimento:

Eu acho que trouxe e poderia ter trazido ainda mais se tivesse tido uma
participativa mais efetiva...(ESCOLA ESTADUAL ZONA LESTE).

Observa-se que a participacdo na escola ainda € um fato emblemaético, pois
essa instituicdo ainda se caracteriza como pratica ndo participativa. Parece que a
“partilna do poder, a participacdo na tomada de decisdes” (PARO, 2001, p. 16) ainda
€ uma barreira que precisa ser quebrada, pois mesmo se legitimando como algo

positivo, ainda ndo conseguiu mudar atitudes. Nao cabe aqui criticar
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posicionamentos, apontar culpados ou mesmo sucumbir ao pessimismo, mas ao
apontar a participacdo como um elemento da escola que ainda ndo se concretizou,
possibilitam-se reflexdes e praticas que contribuam para essa efetivacao.

E a escola, junto com seus integrantes, que precisa se desenhar como
gestdo democratico-participativa, acreditando na capacidade de todos os seus
segmentos, extrapolando a racionalidade técnica, a burocratizacdo, e abrindo
espagco para o0 aprendizado continuo e coletivo de tomada de decisbes, 0 que,
obviamente, ndo se consegue somente com técnicas de gestdo, mas com o
reconhecimento dos que pisam cotidianamente no “chéo da escola”, pois sdo essas
pessoas que podem e devem participar nas definicbes das politicas educacionais
desde a sua concepcao.

Caso contrario, como participar no sentido préprio da palavra, se se
desconhecem as concepcgdes, objetivos e finalidades dessas propostas? Como
afirma FERREIRA (2003, p. 111), “é a intencionalidade do que se quer fazer que
define a diregdo da acfo e as formas de organizar a execucéo. E a intencionalidade
- que se expressa nos objetivos - que ira nortear aquilo que se apresenta como
desejado e necessario”.

Nesse sentido, o aprendizado pode comecar na escola, mas nao deve limitar-
se ao seu espaco, jA é que preciso que a participagdo se torne também elemento
propulsor de uma sociedade mais democratica, justa e solidaria.

Se a escola faz parte deste conjunto de relacdes sociais mais amplas, a
caminhada em busca desses objetivos deve comecar com a constru¢cdo de um
projeto politico pedagdgico consciente, coletivo e identificatorio. Procura-se no
proximo item uma analise da autonomia no ambito da elaboragéo e implantacéo do

PDE, conforme a visdo dos atores sociais.
4.5 O PDE e a autonomia na escola: uma aspa no meio do caminho

A denominacdo dessa subsecdo explica-se por ter se deparado com a
seguinte expressdo dos depoentes: “autonomia entre aspas”, conforme pode-se

perceber nos depoimentos abaixo:

(...) trouxe entre aspas né ? Porque nem sempre tem que seguir aquelas
normas, (deu énfase a palavra norma) da SEMEC e |4 nunca d& aquela abertura,
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€, sempre tem alguma coisa que ndo pode ser autbnoma. (VICE-DIRETORA:
ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

E perceptivel observar nesses depoimentos que o item autonomia no PDE
deixou a desejar no seio da escola, para que esta pudesse realmente, junto com
seus atores, obter autonomia para decidir e tomar decisdes. Nesse sentido, o tema
autonomia escolar passa a ser foco de discussao ndo sé entre educadores como
também passa a constituir interesse constante nas propostas das politicas
educacionais, principalmente nas que tém como objetivo a gestdo baseada na
escola.

Inicialmente, para uma melhor compreensdo, faz-se necessario analise
tedrica sobre o tema autonomia.

Quando esse termo nos vém a cabeca, naturalmente nos remete a uma idéia
de auto-governo (governar a si proprio), talvez porque seja esse 0 sentido
etimolégico da palavra autonomia. No entanto, o termo autonomia se enquadra em
uma diversidade de significados que se diferenciam de acordo com as idéias a que
ela venha a favorecer. Assim, a autonomia encontra significados diferentes entre
burocratas, humanistas, filosofos e educadores, passando a ser concebida,
historicamente, para significar descentralizacdo, negacdo do Estado, criacdo de
conselhos e exercicio de cidadania ( MARTINS, 2002).

Nos finais da década de 1970, houve uma disseminacdo da idéia de
autonomia e autogestdo como projeto de formacdo educacional. Nesse sentido,
estava projetada a necessidade de conquista de sua propria autonomia diante dos
mecanismos burocréticos e centralizadores que configuravam o planejamento da
area educacional. Assim, para que a educacao formal tivesse seu papel construido
no sentido de uma sociedade realmente democratica, as escolas deveriam construir
seu projeto pedagdgico de forma autbnoma. Essa construgdo desencadearia acdes
com possibilidades de romper com o tecnicismo o racionalismo, a divisdo técnica do
trabalho, a fragmentacéo do conhecimento, enfim, com a fusdo entre quem planeja e
guem executa.(MARTINS, 2002).

No que diz respeito ao PDE como um projeto de gestdo da escola, nos
depoimentos, as dlvidas quanto a autonomia escolar propriamente dita surgem,

conforme também o depoimento a seguir:
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Nesta questdo da autonomia, n6s temos autonomia entre aspas, alias de tudo
por, tudo né ? O gestor tem autonomia entre aspas. Tudo nés dependemos é...
tem muitas questées que nés dependemos da SEMEC, no caso, a gente faz o
Plano do PDE, a gente leva pra |4, mas tém coisas que vocé nao pode fazer,
guendo pode comprar por que tem que levar pra |4 pra elas darem o aval
(DIRETORA:ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

Perguntada se ja havia acontecido de a escola planejar acdes definidas como

prioritarias e estas terem sido negadas, a depoente assim respondeu:

Ja, ai ? Nao pode, ndo pode. Entdo a gente deixa pra la e vé outras coisas... Eu
acho muito, muito complicado, todos os recursos em geral, a questdo da
aplicacdo desses recursos, exigéncias que sdo enormes, enormes mesmo. Eu
particularmente ndo gosto. (DIRETORA: ESCOLA MUNICIPAL ZONA NORTE).

Esse depoimento € interessante e serve como reflexdo para que possa ser
verificado como a autonomia escolar ainda € submetida, na pratica, a uma hierarquia

que pode ser constatada também no depoimento de outro ator da escola:

[...] A autonomia da escola esta atrelada as diretrizes da SEMEC, por isso ela é
relativa (PROFESSORA DA ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

No entanto, para certos segmentos, houve uma certa autonomia com o
advento do PDE:

A autonomia aumentou porque a partir do momento que temos recursos
(financeiros), a autonomia tende a crescer. Tivemos a autonomia de decidir os
recursos didaticos a serem desenvolvidos. Houve um acompanhamento da
SEMEC (VICE-DIRETORA: ESCOLA MUNICIPAL ZONA NORTE)

Para a depoente supracitada, o fato de a escola dispor de mais recursos
financeiros € um fator que aumenta a autonomia, 0o que vai ao encontro do

depoimento da diretora da mesma escola:

7

Olha, dinheiro sempre traz autonomia para a escola, o problema & como
gerencia-lo. A autonomia de investir, elaborar um projeto e definir acdes de
acordo com nossa realidade. N6s tivemos autonomia no PDE, se mais ndo fez, é
porque o recurso ndo da (DIRETOR: ESCOLA MUNICIPAL ZONA NORTE).
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Se trouxe mais autonomia, ele trouxe também mais burocracia, porque eles
(direcdo) ficaram mais presos a prestacdo de contas, de comprar materiais;
ficando a parte pedagogica somente a cargo da pedagoga. Houve sobrecarga da
direcdo na parte administrativa (PROFESSORA: ESCOLA MUNICIPAL ZONA
NORTE)

Eu acho que o PDE ndo mudou muito na questdo da autonomia, até por que o
seu desenvolvimento teve sempre a ingeréncia e controle da SEMEC e MEC.
Eles definiam as a¢des que podiam ou ndo ser financiadas. NGs tivemos uma
autonomia vigiada (SUPERVISORA: ESCOLA MUNICIPAL ZONA NORTE).

Importante observar, pelos depoimentos que € impossivel pensar em
autonomia se ndo se incluir a dimenséo financeira e, o que € mais importante, ter
consciéncia de que é a escola que sabe, no seu cotidiano, o que deve fazer e o que
precisa para o seu bom desenvolvimento. Claro que isso ndo descarta o controle dos
gastos do dinheiro publico, mas o controle deve-se restringir somente a esse
aspecto, e ndo se estender ao campo pedagogico.

Um outro fator importante, ja discutido no item participacdo, é justamente o
desconhecimento dos projetos existentes na escola por parte da comunidade
escolar, o que impede que a escola exerca com consciéncia sua autonomia. O

depoimento de um pai demonstra isso:

Eu acho que a pouca participacdo da comunidade escolar é a falta de interacao,
eu ndo sei nem como os pais conhecem o PDE (PAI; MEMBRO DO CONSELHO
ESCOLAR. ESCOLA MUNICIPAL ZONA NORTE).

Nesse sentido, embora as duas dimensdes, autonomia e participacao,
estejam enfatizadas no PDE, pelo menos no conteddo dos documentos e no
discurso governamental, na pratica, ainda existe uma forte intervencéo hierarquica e
a escola ainda convive com uma autonomia relativa.

Na concepcéo de proposta pedagogica com autonomia, a LDB deixa implicito,
no seu art. 15, que tem como elemento o Projeto Politico Pedagdgico (PPP). J4 a
autonomia concebida pelo PDE, conforme os depoimentos, ainda esta inserida num
cenario distinto, que varia de instituicdo para instituicdo, marcado por contradicfes e
com bastante diversidade por depender de 6rgaos internacionais de financiamento,

a exemplo do Banco Mundial. Quanto a esta questao, afirma Neves (2004, p.99):
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A autonomia da escola €, pois, um exercicio de democratizacao de
um espaco publico: é delegar ao diretor e aos demais agentes
pedagdgicos a possibilidade de dar respostas ao cidadédo (aluno ou
responsavel) a quem servem, em vez de encaminha-lo para érgaos
centrais distantes, onde ele ndo é conhecido e, muitas vezes, ndo é
atendido.

4.6 Pontos positivos do PDE: um olhar dos atores escolares

De acordo com um dos objetivos deste trabalho, nesta subsecéo, enfoca-se o
olhar dos atores escolares sobre a implantacdo do PDE nas escolas pesquisadas.
Busca-se, neste momento, investigar as subjetividades dos atores escolares sobre o
PDE. Procura-se também verificar as perspectivas e as criticas dos entrevistados
quanto a continuidade ou ndo do PDE na escola. Essa combinacéo esta totalmente
reservada ao olhar dos atores escolares, até porque eles foram os protagonistas
reais de todas as fases de implantacdo do PDE nas escolas.

Quando perguntados se o PDE havia trazido uma melhoria para a escola,
guais as perspectivas de continuidade do PDE, bem como que sugestdes, teriam 0s

atores assim se posicionaram:

Eu acho que trouxe, porque com o PDE, foi comprado recursos audio -visuais, material
didatico e pedagogico para melhorar o dia-a-dia da sala de aula, houve cursos de
capacitacdo sobre avaliacdo (apesar da iniciativa ter sido boa, deixou muito a desejar);
cada professor ganhou um armario, a escola foi pintada. [...] Eu acho que deveria ser
um programa permanente, ou seja, que houvesse continuidade. Eu acho também que
deveria ser menos limitado, que deixasse a cargo da escola 0 que deveria se comprado
de acordo com suas necessidades, prestando contas logicamente (PROFESSORA:
ESCOLA MUNICIPAL NORTE)

A partir do PDE, a escola, ela [...] veio a melhoria da formacdo dos professores com
cursos de capacitacdo; também passou-se a trabalhar coletivamente. Melhorou a
participagdo de pais e responsaveis. A avaliacdo de desempenho da escola tornou-se
uma realidade e a escola pode adquirir recursos técnicos e didaticos, tornando as aulas
mais interessantes (SUPERVISORA:ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

E interessante que ele [PDE] continue, é pouco, seis mil e duzentos reais, mais isso ai
€ dinheiro que vem acrescentar alguma coisa, melhora. Eu espero que continue.
Exatamente como eu falei, nos desse a possibilidade de a escola conduzir, a escola
conduz em parte, a escola tivesse a possibilidade de conduzir esses recursos,
colocando da melhor forma possivel nas necessidades permanentes da escola,
algumas coisas, a escola deveria ter autonomia de gerir esses recursos, seria mais
interessante, eu acho que atenderia melhor a necessidade da escola.(DIRETORA:
ESCOLA MUNICIPAL LESTE)
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Eu acho que melhorou na estrutura fisica da escola, porque foi feito reparos,
comprados equipamentos, recursos didaticos. Eu acho que houve um maior
conhecimento do programa por parte da comunidade, no inicio ao se reunir e tracar 0
plano e as metas no coletivo. Se houvesse mais interacdo, o Conselho poderia trazer
as idéias dos pais para as reunides (PAl: MEMBRO DO CONSELHO ESCOLAR-
ESCOLA MUNICIPAL NORTE)

Outra questao interessante é sobre as opinides a respeito da descontinuidade
do PDE, pois, como afirmam os depoimentos de alguns atores escolares, ele tem um
sentido no que diz respeito mais a questao financeira, ficando o planejamento em

segundo plano.

Eu acho que o PDE trouxe um grande avanco pra escola, muitas melhorias. Se
ele PDE tivesse continuado, eu acho que tinha crescido muito a escola
(SUPERVISORA: ESCOLA ESTADUAL NORTE).

Sim, trouxe. Nesse sentido da aprendizagem, melhorando nosso rendimento
desde que ele [PDE] entrou, melhorou a cada ano, houve um indice bastante
razoavel de melhoria e deu mais oportunidades aos professores trabalhar, assim
como os alunos, com mais incentivo, com mais garra, até também melhorou
bastante. A critica que eu tenho é sobre aquela prestacdo de conta, né? E
terrivel mesmo, que vocé, as vezes nem da conta, tem que ver la, saber como é
que faz aquilo. Minha critica é s6 sobre a prestacdo de contas. Eu acho que ele
[PDE] deve continuar, porque ele esta melhorando a escola. (VICE-DIRETORA:

ESCOLA MUNICIPAL LESTE)

O PDE beneficiou na aquisicdo de materiais de grande utilidade (como filmadora,
aparelho de TV; gravador, etc. E outros recursos pedagobgicos como mapas,
material dourado, colecBes de literatura, softs para informatica, capacitacdo de
professores, na organizagdo do trabalho, a sistematizacdo das a¢des melhorou,
o professor passou a utilizar formas de planejar, de organizar para melhor
desempenho de suas fungdes. A critica é a respeito da descontinuidade do
Programa, porque € gritante, deveria ter continuidade independente de governo,
ou seja, da implantacdo a consolidacdo sem interrup¢fes (DIRETOR: ESCOLA
MUNICIPAL NORTE)

Eu acho que deveria continuar, sofrendo as mudangas de cada época de acordo
com a realidade de cada época. Porque, além de trazer beneficios em termos
financeiros, na aquisicdo de equipamentos, tem a questdo da dinamizacdo das
acbes de recursos humanos. Entdo o PDE, ele traz essa cultura, essa
necessidade de trabalhar diferente (DIRETOR: ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

No aspecto financeiro, o PDE foi positivo. No aspecto didatico, porque a partir
dos recursos didaticos a gente tem como desenvolver melhor os projetos. A
integracdo do grupo, porque as acdes do PDE, elas estéo interligadas umas as
outras, um grupo depende do outro vai reforcando o elo de integracdo. Vai trazer
contribuicdo para a o ensino-aprendizagem. A minha sugestdo seria de que o
Programa tenha continuidade e aconteca como aqui na escola. Foi implantado
em 2001 e s6 foi retomado agora em 2005. Vocé tem um planejamento de a¢cbes
para um determinado periodo e, dependendo do recurso financeiro, e ele ndo
chega, isso atrapalha o desempenho das ac¢des. Eu acho que o PDE deve
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continuar. Por que tudo aquilo que vem somar no processo de ensino —
aprendizagem é um trabalho de equipe e que € necessario também o financeiro
(VICE-DIRETORA: ESCOLA MUNICIPAL NORTE)

N&o como eu esperava, ele (PDE) trouxe beneficios, mas, pela propaganda, eu
esperava mais. Eu acho que o PDE € abstrato demais, eu tenho como sugestédo
€ que o corpo docente pudesse ter mais encontro para intelrar-se mais sobre o
PDE, quem sabe se todos nds passassemos a conhecer mais o projeto, ele
pudesse produzir beneficios para a escola. Os idealizadores do Projeto néo
estdo vivendo dentro da escola, porque € nela que surgem as adversidades
(PROFESSORA: ESCOLA MUNICIPAL NORTE).

O repasse do recurso, que é importante para a escola, porque ela se torna
independente. A questdo da qualificacdo do professor através dos cursos de
capacitacdo para melhorar o desempenho do aluno. Como sugestao, que ndo de
repassar o aluno para a escola. Eu acho que o PDE deve continuar, diante do
que ja falei, eu acho que ele deve continuar (SECRETARIA: ESCOLA
MUNICIPAL NORTE).

Diante dos depoimentos apresentados acima, percebe-se que a maioria dos
entrevistados ressaltam os aspectos positivos do PDE, podendo-se inferir que o que
mais pesou como aspecto positivo foi o fato do Projeto transferir dinheiro para a
escola, ou seja, o que foi mais ressaltado no PDE foi a parte financeira. Saliente-se
que a dimenséo financeira € importante para que as demais dimensfes do trabalho
escolar se concretizem. Se tal dimensao néo é tudo para o bom desenvolvimento da
escola, com certeza € uma dimensao importantissima.

Nesse aspecto, os depoentes também foram unénimes em relatar a
burocracia e falta de continuidade do projeto na escola, bem como o tardiamento do
repasse, prejudicando as acdes da escola.

No que se refere as perspectivas da continuacdo do PDE na escola, os
olhares dos atores foram bastante parecidos, contudo, com a ressalva de que o PDE
tenha continuidade conforme o previsto e necessario, e ndo apenas como uma
novidade que chega para, depois, a escola ter que arcar com a responsabilidade
sozinha, corroborando o pensamento de Paro (2002), que diz que a escola ndo pode
ser largada sozinha no seu fazer cotidiano e ter que partir em busca de parcerias.
Pois como bem afirma Teresinha Rios, [...]*autonomia n&o quer dizer solidao”.

Para finalizar esse item, as consideracdes que podem ser feitas séo de que,
de acordo com os varios depoimentos, o PDE tem uma complexidade muito grande,
e isso talvez torne dificil sua compreensédo e sua pratica de maneira mais “eficiente”

ja que este é o seu carro chefe: eficacia e eficiéncia. A escola, juntamente com seus
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atores, precisa de tempo maior para estuda-lo, analisa-lo, o que fica dificil ja que ele
precisa ser feito e executado no periodo de aulas. Destacamos, mais uma vez, ser
imprescindivel que se leve em conta o olhar, a opinido daqueles que fazem o
cotidiano da escola antes de trazer projetos prontos e acabados de uma esfera

distante do cotidiano escolar.



CONSIDERACOES FINAIS

Tendo como proposta educacional a descentralizacdo da gestdo, tanto na
dimensao financeira quanto na pedagdgica para o sistema escolar, a politica
educacional vigente vem instituindo, através de programas de co-finaciamento com
instituicbes de crédito financeiro, a exemplo do Banco Mundial, uma série de
propostas de gestdo que se enquadram no tipo empresarial, em que a produtividade
e 0 servico ao cliente sdo fundamentais. Nesse contexto, articulado ao governo
central, estadual e municipal, o Banco Mundial tem imposto programas que
especificam um novo modelo de gestdo, enquadrando a escola como um espaco
gerencial-operacional.

E importante assinalar, que esse processo se enquadra no modelo neoliberal
que ganhou forca no Brasil, na década de 1990.

Os acordos com o Banco Mundial, através dos programas, citados no
decorrer desse trabalho, sdo, na verdade, pacotes feitos para serem cumpridos de
acordo com as normas pré-estabelecidas pelo referido Banco. O PDE constitui-se
como um desses acordos que tém como objetivo uma gestdo do tipo empresarial,
definindo como modelo o planejamento estratégico.

E importante assinalar que o FUNDESCOLA-PDE n&o é o Gnico programa
firmado com Banco Mundial na regido Nordeste. Outros jA& o antecederam, porém,
desses varios programas, o Fundescola pode ser considerado o mais importante
pela extensédo geografica abrangente e pela amplitude de sua proposta.

Neste trabalho, procurou-se estudar especificamente o PDE, dentre os outros
projetos que integram do Fundescola. O PDE pode ser considerado o carro-chefe do
programa, pois tem como objetivo o fortalecimento da gestdo. Contudo, mesmo com
todo o aparato técnico, ele fere, na sua concepcédo de planejamento escolar, a

préopria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB n° 9.394/96, a qual é
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muito clara quanto aos aspectos definidores dos principios da gestdo democratica
no ensino publico brasileiro. Isso é constatado através do abandono do PPP, Projeto
Politico Pedagadgico, pelas escolas pesquisadas, quando planejam outra estratégia
fundamentada em valores que ndo sao oriundos de um processo historico de debate
sobre a educacéo brasileira.

Procurando analisar o trabalho realizado, a partir do olhar dos atores
escolares, é possivel inferir que o PDE suscitou muitas expectativas na comunidade
escolar. Nao obstante, nas opinides desses atores, percebeu-se que as categorias
analisadas deixaram a desejar em alguns aspectos.

O modo como o PDE foi implantado, sem o devido tempo da escola reunir-se
com mais tranquilidade, deixou o quesito participagdo muito a desejar, precisando
ser repensado e redefinido pelas autoridades que implantaram o PDE nas escolas.

Outro fator importante foi a questdo da autonomia, jA que parece que O
programa nao da liberdade para a escola “caminhar com suas proprias pernas”. Nos
depoimentos, a escola sempre apareceu com “umas aspas no meio do caminho”, o
que nao deixa de ser preocupante, jA que sdo 0s atores sociais quem que devem
decidir o que é melhor para que a escola, em virtude de serem eles melhores
conhecedores da realidade em que atuam. Contudo, essa autonomia € sempre
relativa, ou seja, para escola, fica somente com a tarefa de executar as acdes pré-
estabelecidas pelo sistema hierarquico.

Os olhares dos atores escolares em relagdo aos pontos positivos e
perspectivas do PDE, demonstram satisfacao, principalmente no que diz respeito ao
recurso financeiro que ele traz. Todavia, a dimensdo pedagdgica fica prejudicada
devido a burocracia e a falta de flexibilidade por parte do Projeto para que a escola
possa tomar suas decisfes, de acordo com suas necessidades.

Nesse sentido, o PDE se apresenta como um projeto que, a0 mesmo tempo
gue proporciona mais recursos financeiros para a escola, pressupde uma burocracia
e questbes que vao de encontro as reais necessidades da escola, com o foi
constatado nos depoimentos dos atores escolares. As dificuldades em implantar e
executar o PDE por conta de se ter que seguir um manual, deixa a escola sem
tempo de pensar outros aspectos, tornando-se um trabalho a mais para angariar
recurso financeiro. Desse modo, € importante que, ao se pensar num programa ou

projeto a ser implantado na escola, se procure, antes de tudo, ouvir 0s agentes
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escolares, 0s que estdo cotidianamente na escola, para que ndao ocorram problemas
gue possam atrapalhar o bom funcionamento do trabalho escolar.

Interessante também é observar que, politicamente, o PDE n&o traz nenhum
indicativo para a elaboracao e execuc¢ao de um projeto politico pedagdgico que traga
mais autonomia, para que a escola possa assumir a responsabilidade de forma
cooperativa e solidaria, ja que a participacdo teve pouco significado nesse projeto.
Fica ai a velha dicotomia imposta, alguém que planeja para outros executarem, 0O
que dificulta o trabalho no sentido amplo da palavra, pois como pensar em
autonomia se nao se pensa-la para todos?

Nesse sentido, é importante pensar na organizacao e gestdo da escola com o
conhecimento e a adog¢do dos principios basicos de uma concepcdo de gestao
democrético-participativa, na qual o planejamento seja realmente participativo e,
acima de tudo, haja um didlogo entre todos os segmentos. E necessario que
primeiro passo seja dado na propria escola, da acao-reflexdo-acdo por parte dos
atores escolares, o que se pode inferir que ja esta sendo iniciado.

Outro aspecto relevante, revelado na pesquisa, refere-se ao fato de que
nenhum dos atores fez qualquer referéncia a origem do financiamento do PDE, néo
havendo nenhuma critica relacionada ao Banco Mundial e suas diretrizes aplicadas
ao ensino publico brasileiro, como demonstra fartamente a pesquisa bibliogréfica.
Nesse sentido, pode-se inferir que, na logica dos acontecimentos, ha um possivel
distanciamento ou desconhecimento dos principais acontecimentos ligados a
educacao e a realidade brasileira, demonstrando problema de formacao, os quais
nao dao tempo suficiente para que os professores possam fazer uma reflexdo mais
profunda acerca das suas nuancas.

Nesse sentido, conclui-se este trabalho com a intencdo de ter colaborado
para uma melhor compreensao do objeto de estudo, PDE, a partir das categorias
gue se escolheu para analisar. Nao obstante, é importante ressaltar que ndo é um
trabalho conclusivo e que muitas passagens podem ser mais bem analisadas, mas,
espera-se que este trabalho tenha colaborado para a analise e reflexado das politicas

educacionais e sua materializacdo nas escolas.
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