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RESUMO

Esta dissertacao apresenta como objeto de estudo o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE
Escola) na democratizagao da gestdo na escola publica de Educagao Basica e tem como objetivo
geral a andlise do referido Programa no processo de democratizacdo da gestdo da escola de
Ensino Fundamental, no municipio de Altamira — Pard, no periodo de 2011 a 2014. Esta
pesquisa verifica as repercussdes da Reforma do Estado brasileiro no interior das politicas
publicas para a Educacao Basica; identifica bases legais de sustentagao do PDE Escola e seus
efeitos no processo de democratiza¢do da gestdo na escola publica de Ensino Fundamental; e
examina as influéncias do PDE Escola na mobilizagdio de uma gestdo democratica. Esta
investigacao estd amparada em uma abordagem qualitativa, no estudo de caso como estratégia
de pesquisa e nos seguintes procedimentos metodoldgicos: revisdo bibliografica, analise
documental do Planejamento Estratégico do PDE Escola e das atas de reunido do Conselho
Escolar da Escola Forte Ambé e na pesquisa de campo com a utilizagdo de entrevistas
semiestruturadas com os sujeitos (ex-diretores, atual diretor, coordenador pedagodgico e
professores) da escola pesquisada. A investigacao indicou que: o PDE Escola ¢ um programa
educacional voltado para atender a proposta do governo de elevar a média nacional do IDEB e,
para isso, influencia os entes federados a abracarem a proposta; os recursos financeiros do
Programa funcionam como instrumentos de coacdo para que os entes, frageis financeiramente,
realizem a adesdo; a materializacdo de um programa educacional estd condicionada ao recurso
financeiro a ele vinculado e o esgotamento do recurso retirou a visibilidade do PDE Escola,
apesar de prever agdes ndo financiaveis. Por fim, concluimos ser a elevagao do IDEB o seu foco
central, enquanto que o processo de democratiza¢do da gestdo escolar ¢ secundarizado em suas
diretrizes e na aplicabilidade das a¢des planejadas. Contudo, podemos afirmar que a gestao
democratica independe da intermediacao de programas de melhoramento, mas da participagdo

colegiada da comunidade escolar.

Palavras-chave: Descentralizacao. PDE Escola. Gestao Democratica. Autonomia.



ABSTRACT

This dissertation presents as an object of study the School Development Plan (PDE School) in
the democratization of the management in the public school of Basic Education and its general
objective is the analysis of said Program in the process of democratization of the management
of the Elementary School, in the municipality of Altamira - Pard, in the period from 2011 to
2014. This research verifies the repercussions of the Brazilian State Reform within the public
policies for Basic Education; identifies legal bases of support of the PDE School and its effects
on the process of democratization of management in the public school of Elementary School;
and examines the influences of the PDE School in mobilizing a democratic management. This
research is supported by a qualitative approach, in the case study as a research strategy and in
the following methodological procedures: bibliographic review, documentary analysis of the
Strategic Planning of the PDE School and the minutes of the meeting of the School Council of
the Forte Ambé School and in the research of field with the use of semi-structured interviews
with the subjects (ex-directors, current director, pedagogical coordinator and teachers) of the
researched school. The investigation indicated that: the PDE School is an educational program
aimed at meeting the government's proposal to raise the national average of the IDEB and, for
this, influences the federated entities to embrace the proposal; the financial resources of the
Program function as instruments of coercion for financially fragile entities to achieve
membership; the materialization of an educational program is conditioned to the financial
resource linked to it and the depletion of the resource has removed the visibility of the PDE
Escola, despite predicting non-bankable actions. Finally, we conclude that raising IDEB is its
central focus, while the process of democratization of school management is seconded in its
guidelines and in the applicability of planned actions. However, we can say that democratic
management is independent of the intermediation of improvement programs, but of the collegial

participation of the school community.

Keywords: Decentralization. PDE School. Democratic management. Autonomy.
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1 INTRODUCAO

Neste texto, ¢ realizada uma discussdao sobre as politicas publicas educacionais
direcionadas a democratizacdo da gestdo escolar e a consequente descentralizacdo da agdo
executiva das mesmas, que desembocou na construgdo de programas educacionais, como € o
caso do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola), objeto de estudo desta pesquisa.

O processo progressivo da gestdo gerencial, iniciado na década de 1990, no governo do
Presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992), e consolidado nos mandatos de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002), configura-se como o marco de “modernizacdo” da maquina
estatal brasileira e de adesdo a logica neoliberal. Inaugurou-se, assim, um tempo de profundas
transformagdes na organizagdo da politica nacional, e essas mudangas provocaram alteracdes
significativas, especificamente, na educagao.

O modelo gerencialista da gestdo introduzido nesse periodo, conforme Licinio Lima
(1996), ndo acompanha nenhuma revolu¢do politica nem surge investido de legitimidade
juridica. De acordo com o autor, “antes acompanha o sinal dos tempos e encontra as suas bases
de legitimag¢ao nos imperativos de modernizagao dos sistemas educativos em geral [...]” (p. 46).
A logica neoliberal imbuida neste paradigma de gestdo refletiu seus efeitos na educagdo e
trataria, segundo Bruno (2015, p. 39) “[...] da produg@o de uma mercadoria tal como qualquer
outra”.

Nesse cendrio de profundas alteragdes no contexto das politicas sociais e,
principalmente, na educagdo, investigamos as implicagdes resultantes do processo de
descentralizagcdo que, conforme Oliveira e Santana (2010), conferiram aos entes federados a
responsabilidade pelo gerenciamento das politicas educacionais. Nessa perspectiva, abordamos
a responsabilizacdo das escolas pelo cumprimento das medidas governamentais e a
desresponsabilizacao do poder central em as executar diretamente.

Essas medidas ganharam forga por meio dos mecanismos de controle! do Governo
Federal e uma série de politicas foram sendo instituidas num contato direto com a escola. Nesse
sentido, o Conselho Escolar ganhou for¢a e centralidade a medida em que se tornou o lugar da
execugao financeira dos projetos.

Dentre os programas criados na area educacional para o desenvolvimento da qualidade
do ensino, temos o PDE Escola, com foco na gestdo escolar, implantado no contexto brasileiro

em 2003, e no municipio de Altamira, no ano de 2008, com o discurso de melhorar a qualidade

! O sistema de avaliagdo (Prova Brasil, Provinha Brasil, ANA etc.) e de acompanhamento adotados pelo Governo
Federal sdo alguns exemplos de mecanismos de controle.
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do ensino nas escolas publicas, por meio da democratizacao da gestdo escolar.

O interesse pela pesquisa na area da gestdo democratica da educagdo, fundamentada no
estudo em tela, PDE Escola e a Democratizagdo da Gestdo: o caso da Escola Forte Ambé no
municipio de Altamira — Pard, surgiu da experiéncia acumulada durante 13 anos como
profissional do Ensino Fundamental, sendo 10 como docente e os ultimos trés anos como
técnica pedagogica da Secretaria Municipal de Educagdo de Altamira/PA (SEMED/Altamira).
Nessa experiéncia, a educagdo foi vivenciada sob dois aspectos: primeiro, pelo prisma da sala
de aula e, depois, na SEMED/Altamira, pelo angulo da gestao, na coordenagao de um programa
de alfabetizagdo da rede publica municipal.

Foi no ambito da SEMED/Altamira que aconteceram os primeiros contatos com o
programa de melhoramento educacional PDE Escola, direcionado as escolas publicas
municipais, escassas, segundo a Governo Federal, de orientacdes quanto ao planejamento e
organizacdo da gestao nos aspectos pedagdgicos, administrativos e financeiros.

O PDE Escola foi efetivado nas escolas municipais a partir das determinacdes da
Secretaria Municipal de Educacdo, determinagdes essas que acabaram por impactar,
diferentemente, na organizagdo do trabalho pedagdgico e implicaram, consequentemente, no
processo de democratizacdo da gestdo educacional.

Ao ingressar nos estudos referentes as politicas publicas educacionais, percebemos o
quanto o trabalho pedagogico efetivado nas e pelas escolas era influenciado pelos programas
criados pelo Governo Federal e implementados pelo Ministério da Edeucagao, por meio das
secretarias de educagdo. Por sua vez, esses programas, coordenados pelas secretarias dos entes
federados, materializavam-se no interior das escolas & medida que eram vivenciados e
operacionalizados pelos agentes educacionais (professores, diretores, alunos, técnicos
pedagdgicos e a comunidade escolar).

Quando a materialidade que esses programas ganham quando ingressam no ‘“chao da
escola”, estudos realizados por Costa (2016) e Sacristan (2000) revelam a escola como espago

no qual as politicas se consolidam e provocam mudangas nos fazeres escolares, pois as

acdes que sdo de ordem politica, administrativa, de supervisdo, de produgdo de meios,
de criagdo intelectual, de avaliagdo, etc., e que, enquanto sdo subsistemas em parte
autonomos ¢ em parte interdependentes, geram forgas diversas que incidem na agéo
pedagdgica. Ambitos que evoluem historicamente, de um sistema politico e social a
outro, de um sistema educativo a outro diferente. Todos esses usos geram mecanismos
de decisdo, tradigdes, crengas, conceitualizagdes, etc. que, de uma forma mais ou
menos coerente, vao penetrando nos usos pedagdgicos e podem ser apreciados com
maior clareza em momentos de mudanga (SACRISTAN, 2000, p. 22).
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Nesta linha de pensamento, Costa (2016, p. 3) acrescenta que

as relagdes do espaco escolar, sua forma de organizacdo, seu processo de
aprendizagem e estabelecimento das relacdes com os sujeitos envolvidos nesse
processo revelam que € ai no espago escolar que as relagdes mais diretamente se
entrecruzam e as politicas publicas e suas perspectivas conceituais se materializam.

A Escola se tornou /ocus das politicas educacionais mais fortemente a partir da segunda
metade do século XX, quando um conjunto de reformas educacionais repercutiu sobre a
organizagao escolar e sobre a estrutura do trabalho pedagogico. O Brasil passou por profundas
mudancas nas suas politicas educacionais; tendo as mais significativas sido impostas pela
reforma do Estado brasileiro, ocorrida no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC).

O tema da reforma estatal ¢ discutido por varios autores: Lesbaupin (1999), Padinha e
Oliveira (2014), Oliveira (2015a), Silva (2013), Vieira (2008), Cabral Neto (1997) e outros, que
afirmam que, a partir desse contexto de reformas, as politicas publicas brasileiras passaram a
ser direcionadas sob a légica do capital. Segundo Oliveira (2015b, p. 93), essa logica ¢ a “das
empresas, dos agentes econdmicos”.

Contudo, apesar desses autores compreenderem a insercao neoliberal na politica
brasileira, ocorrida no governo FHC, como um marco histérico de mudangas significativas na
estrutura politica brasileira, ¢ necessario lembrar que a interferéncia capitalista na organizacgao
dos Estados Nacionais repercute desde o pos-guerra, quando organismos internacionais
iniciaram um processo de homogeneizagcdo econdmica e politica, que repercutiu em todos os
setores, inclusive, no educacional (BRUNO, 2015). Por meio dos acordos firmados com os
paises em desenvolvimento, estes recebiam recursos financeiros dessas organizacdes, para a
implementagao dos projetos criados fora da realidade local.

Para compreender a conjuntura que culminou nas reformas das politicas publicas
impactantes da educagdo, torna-se indispensavel contextualizar sobre a evolu¢do do modelo
educacional brasileiro. Nessa linha de pensamento, Oliveira (2004) e Silva e Farias (2013)
contribuem para a discussao com um debate sobre a interferéncia da economia na funcao da
escola, onde a mesma se viu atrelada a programas educacionais desconexos com a sua realidade.

Oliveira (2004) aponta que, na década de 1960, o Brasil tentou adequar a educacio ao
modelo de acumulagdo fordista e as ambi¢des do ideario nacional desenvolvimentista que,
segundo Santos (2014, p. 461), representa a existéncia de um planejamento central, “com
politicas de intervengdo, que beneficiou o capital e a reproducao da forca de trabalho”. Apos a

superacdo dessa forma organizativa, nos anos 1990, o pais passou a buscar o ideario da
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globalizacdo, que, segundo Vieira (2008, p. 23), “convive com determinagdes externas que
extrapolam as vontades locais ou nacionais”.

Essa trajetéria, de acordo com Oliveira (2004), provocou mudangas profundas na
educagdo, nos seus objetivos, suas fungdes e sua organizagao, na tentativa de adequar-se as
demandas a ela apresentadas. Isso implicou na substitui¢do da compreensdo que se tinha sobre
a educacdo como mecanismo de reducdo das desigualdades sociais, como eixo de equidade
social, ou seja, como formadora de “individuos para a empregabilidade” (OLIVEIRA, 2004,
1128). Isso se deve ao fato, segundo a autora, de a educacdo geral ser tomada
“como requisito indispensavel ao emprego formal e regulamentado, a0 mesmo tempo em que
deveria desempenhar papel preponderante na condug¢do de politicas sociais de cunho
compensatorio, que visem a contengao da pobreza” (OLIVEIRA, 2004, p. 1129).

Dessa perspectiva, o reflexo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
realizada em Jomtien, em margo de 1990, deu uma nova orientagdo as reformas educacionais
para os paises mais pobres e populosos do mundo, dentre eles, o Brasil. Foram seguidas as
recomendacgoes firmadas no documento resultante desse evento, ¢ estas resultaram na
Declara¢do Mundial sobre Educa¢do para Todos: satisfa¢do das necessidades basicas de
aprendizagem (DECLARACAO..., 1998), comprometida em cumprir metas desconexas com a
realidade da populacdo brasileira. O pais foi transportado para a fase da logica neoliberal,
reafirmada “pelas orientacdes e diretrizes dos organismos internacionais” (SILVA; FARIAS,
2013, p. 2).

Conforme Oliveira (2004, p. 5), essa nova concepgao politica implica que

o modelo de gestdo escolar adotado sera baseado na combinag¢do de formas de
planejamento e controle central na formulagdo de politicas, associado a
descentralizacdo administrativa na implementag@o dessas politicas. Tais estratégias
possibilitam arranjos locais como a complementa¢do or¢amentaria com recursos da
propria comunidade assistida e de parcerias. A equidade far-se-ia presente sobretudo
nas politicas de financiamento, a partir da defini¢do de custos minimos assegurados
para todos.

Da assertiva anunciada, o pais se viu na missdo de criar estratégias para a
universalizacdo da educagdo sem elevar os gastos. O ideario apresentado significava que a
educagdo seria o0 meio para a reducao das desigualdades sociais, pois daria aos mais vulneraveis
a oportunidade de encontrar caminhos para a sobrevivéncia. Essa concepgao sobrecarregou o
trabalho da escola e, mais fortemente, o dos professores, pois reestruturou o trabalho docente
com mais atividades de cunho pedagogico.

Diversos fatores presentes na gestdo e na organizagao do trabalho escolar conferiram
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maior responsabilizacdo aos professores, atribuindo a eles outras tarefas além daquelas ja
realizadas rotineiramente na sala de aula com os seus alunos.

A escola passou a ter papel central na execucdo dos programas federais; em muitos
casos, os docentes se viam constrangidos em tomar para si a responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso desses programas, tendo que, para atender as demandas resultantes da reforma
educacional, exerciam atividades incompativeis com a sua formacao, pois, “muitas vezes esses
profissionais sao obrigados a desempenhar fungdes de agente publico, assistente social,
enfermeiro, psicélogo, entre outras” (OLIVEIRA, 2004, p. 6).

Para Oliveira (2004, p. 6) “essa situagdo ¢ ainda mais reforcada pelas estratégias de
gestao [...], que apelam ao comunitarismo e voluntariado, na promog¢ao de uma educagdo para
todos”. Essas estratégias também estdo imbricadas com a necessidade de se atingir resultados
mensurados pelas avaliagdes de larga escala, como, por exemplo, a Prova Brasil, parte
integrante da politica instituida pelo Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)?.

Para cumprir com o estabelecido pelos programas educacionais, a gestdo escolar vem
agindo no sentido de atingir as metas definidas pelo governo. Dentro do cardapio de programas
de melhoramento educacional, desenvolvidos a partir da adogdo da logica neoliberal nas

politicas publicas brasileiras, surgiu o PDE Escola, criado para

auxiliar as escolas a se organizarem de maneira eficiente e eficaz, buscando uma
melhor concentragdo de esforcos e recursos para reverter os altos indices de
repeténcia, o abandono escolar e a baixa qualidade da aprendizagem (OLIVEIRA,
2004, p. 2).

Nesse contexto de reformas, diversas consequéncias recaem sobre a gestdo escolar e o
trabalho docente. Este ndo estd mais designado, unicamente, para as atividades pedagogicas.
Agora, ele também corresponde a gestao educacional, pois os professores passaram a fazer parte
do planejamento (elaboracao de projetos e discussao coletiva do curriculo e da avaliagdo). No
quadro apresentado, a analise do trabalho desses profissionais se torna mais complexa.

Assim, num cendrio em transformacao, Paro (2014) afirma que a classe dominante,
representada pelo Estado, determina a dindmica adotada pela escola para atingir seus interesses,

por meio da preparagdo de futuros trabalhadores, em atendimento as demandas do mercado,

2 O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) foi criado pelo INEP em 2007 e representa a iniciativa
pioneira de reunir em um sé indicador dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo:
fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes. Ele agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das
avaliagdes em larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que
permitem tragar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador ¢ calculado a partir dos dados
sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o Saeb —
para as unidades da federagdo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios (BRASIL, 2016a).
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sempre preocupado com a formac¢do de mao-de-obra qualificada, que encontra na escola uma
alternativa para o suprimento de suas necessidades, consistentes na manutengdo do modelo
econOmico vigente.

O autor ainda pondera que, para a perpetuacio do modelo capitalista,
“¢€ necessario que as relagdes sociais que se ddo no ambito da producdo sejam relagdes de
exploracdo dos proprietarios dos meios de producdo sobre os que dispdem apenas da propria
forga de trabalho” (PARO, 2012, p.59), e isso se aplica de forma independente, sem a
necessidade da consciéncia dos agentes envolvidos nesse processo.

Segundo o autor, o processo de exploracdo do trabalho

nao depende da ac¢do da vontade dos homens individualmente considerados, mas das
condicdes historicas e sociais em que se ddo (e da qual fazem parte) tais agdes, ou
seja, das condigdes gerais do modo capitalista de produgdo. Dentro dessas condigdes,
o processo se da de tal forma que nao resta outra alternativa ao capitalista sendo
explorar, e ao trabalhador sujeitar-se a exploragao [...].

Nessa logica de perpetuacao do capitalismo, a escola surge como um corpo organizado,
com propostas pré-definidas. Nesse debate, Licinio Lima (2008) realizou uma abordagem na
qual enumera as varias formas como o fendmeno “escola” vem se manifestando na sociedade.
Ao conceitua-la enquanto categoria, Lima (2008, p. 83) afirma que a mesma “[...] ndo ¢
simplesmente um ‘dado’ dado, uma realidade empirica de primeira ordem que seja passivel de
‘captacdo’ imediata, sem a mediagdo de teorias e conceitos, implicitos ou explicitos”. Segundo
o0 autor, a escola ¢ uma categoria plural em termos analiticos ou de interpretacao teodrica, e pode
assumir varias formas contrastantes, como categoria juridico formal, como reflexo, invélucro,
colecdo, media¢dao e como organizagdo em agao.

A escola, por ser um corpo vivo, em constantes mudancas, ¢ espaco fundamental para a
consolidagdo das politicas publicas voltadas para a educagdo. Sem ela, nenhuma das iniciativas
do Governo Federal resultariam no objetivo esperado pelos seus idealizadores. Nao significa
dizer que, com a escola, essas politicas serdo eficazes para atender as demandas educacionais
para as quais foram criadas. Na verdade, importa saber se a forma como a gestao ¢ promovida
nas unidades escolares vai dar vida aos programas federais implantados nas unidades escolares
brasileiras, ou melhor, se proporcionara a democratizagdo da gestdo educacional.

Com essa compreensdo, este estudo parte do pressuposto de que as reformas
educacionais promovidas na ultima década do século XX, em atendimento aos acordos
firmados com organismos internacionais, transferiram para a escola a responsabilidade pela

execugdo das politicas e foram projetadas para o alcance da qualidade do ensino publico no
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pais, sendo o IDEB o parametro.

O PDE Escola introduziu uma légica modernizadora sobre a organizagdo do trabalho na
escola, e utilizou a metodologia do “planejamento estratégico” como uma ferramenta
importante para a elaboragdo do plano da escola, focalizado na melhoria da gestdo escolar, na
perspectiva de imprimir mudangas que tornariam a escola publica, até entdo colecionadora de
resultados precarios, em uma instituicdo de qualidade. Com esse argumento, a reforma
administrativa, que seguiu uma perspectiva gerencialista, foi introduzida na gestao escolar por
meio dos programas educacionais federais, entre eles o PDE Escola, apoiada na logica da
racionalidade técnica, na eficiéncia e eficacia administrativa.

De acordo com a visdo de Chiavenato (1993, p. 374), “o Planejamento Estratégico
refere-se a maneira pela qual uma empresa pretende aplicar uma determinada estratégia para
alcangar os objetivos propostos”. Desse modo, o PDE Escola consiste em uma modalidade cuja
intencdo € reorganizar a gestdo escolar com base em matrizes empresariais.

Por meio da Portaria Normativa n°® 27, de 21 de junho de 2007, do MEC (BRASIL,
2007a), o PDE Escola passou a compor as agoes do Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE/MEC), uma politica macro que encontrou a sua principal agdo focalizada na gestdo
escolar, atuando como mediag¢do no sentido de promover melhorias na qualidade da educagao
no pais, proposito primordial do PDE/MEC, langado oficialmente pelo MEC no segundo
mandato do Presidente Lula, em abril de 2007. Esse Plano foi apresentado, inicialmente, como
um plano executivo. Camini (2010) aponta que a sua criagdo visava ao cumprimento de metas,
e deveria ser desenvolvido de forma articulada com o Plano de Aceleragdo do Crescimento
(PAC).

Conforme definido pelo presidente Lula, “o PAC e o PDE sdo anéis de uma mesma
corrente para a constru¢ao de um novo Brasil” (SILVA, 2007). O esbogo inicial apresentado no
ato de lancamento se constituia na reunido de programas que abarcam da educagdo basica,
compreendendo suas etapas e modalidades, a educagao superior.

Mesmo na vigéncia do Plano Nacional da Educacdo (PNE) de 2001, o presidente Lula
desejava um novo plano, que fosse além do PNE, e, assim, foi criado o PDE/MEC. Camini
(2010) relata a entrevista realizada com a Secretaria de Educagdo Basica, Maria do Pilar

Lacerda e Silva, em 2008, na qual fala sobre a origem do PDE/MEC:

no periodo de transi¢do do governo, o presidente Lula chamou o ministro, que ja era
o atual Fernando Haddad e disse para ele que a prioridade explicita do 2° mandato
seria a educacdo ¢ que ele queria um plano que fosse além do Plano Nacional de
Educag@o [...] Ja existia um plano que era o PNE, s6 que é um plano de metas. E o
PDE um plano executivo de como fazer o PNE, sdo as a¢cdes (CAMINI, 2009, p. 119).
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Dessa forma, o PDE/MEC, associado aos principios estratégicos de aceleracdo do
desenvolvimento contidos no PAC, adotou medidas a serem cumpridas na educagdao. O
presidente Lula, em um dos seus discursos, respalda a necessidade do referido plano, na
constatagdo de que “houve a universalizagdo do ensino, mas ndo houve um acompanhamento
da melhoria da qualidade da educacdo” (SILVA, 2007, 2008).

Antes de atender aos interesses expressos no PDE/MEC e, consequentemente, no Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, aprovado mediante o Decreto n° 6.094
(BRASIL, 2007b), o PDE Escola atendia a um grupo especifico, para o qual foi criado. Alves
et al. (2016, p. 136) explicam que

a origem do PDE Escola remonta a do Programa Fundo de Fortalecimento da Escola
(Fundescola) de 1997, que realizou uma série de ag¢des para a melhoria da qualidade
das escolas brasileiras das regides mais pobres do Brasil — Norte, Nordeste e Centro-
Oeste. Essas regides eram chamadas de Zona de Atendimento Prioritario (ZAP), por
concentrarem um grande numero de criangas fora da escola e baixas taxas de
escolarizagdo. As escolas localizadas nas ZAPs recebiam recursos do Fundescola para
desenvolver as agdes propostas. O repasse do financiamento seguia os critérios
estabelecidos pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE). Dentre
os produtos do Fundescola, destacava-se o PDE Escola, chamado a época apenas de
PDE. Ele era uma das principais a¢des do Fundescola, dado que tinha como meta
melhorar a gestdo das escolas e seguia o principio estruturante que caracterizava as
demais agdes do Programa — o planejamento estratégico.

Contudo, as medidas implementadas pelo PDE/MEC, criado em 2007, deram uma nova
configuracdo ao PDE Escola, que, a partir de 2008, ampliou o seu atendimento e ndo ficou mais
restrito as ZAPs. O seu foco continuou sendo as escolas com baixo desempenho, porém, o IDEB
passou a ser o parametro para a selecao das unidades de ensino que participariam do programa

Nessa perspectiva, Alves et al. (2016, p. 142) consideram que “programas como o PDE
Escola, que visa auxiliar as escolas com baixo desempenho, podem estigmatizar a escola”, ou
seja, torna-la alvo de criticas quanto a gestdo implementada na mesma. Isso, consequentemente,
influencia na gestao escolar, na elaboragao do Plano de A¢ao, por meio da Plataforma do PDDE
Interativo.

Desde 2012, este sistema informacional ¢ o canal de gerenciamento de todos os
programas educacionais para a Educagdo Basica. Segundo Silva e Farias (2013, p. 5), no caso

do PDE Escola,

os responsaveis pelo gerenciamento ¢ a equipe técnica da escola que, apds o consenso
da comunidade escolar quanto ao Projeto Politico Pedagogico da escola, inserem no
sistema as decisoes da referida comunidade. “A elaboragdo do PDE Escola deve ser
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feita pela comunidade escolar de modo participativo e coordenado pela lideranga da
escola, representada pela figura do diretor que constitui peca importante na sua
divulgacdo no espago educativo, na mobilizagdo do envolvimento da comunidade
escolar na sua implementacao” [...].

Diante dessa nova roupagem do PDE Escola, com a utilizacdo desse sistema
informacional de organizacao da gestdo escolar, pressupde-se que a autonomia da escola ficou
relativizada, enquadrada nos critérios elaborados por uma equipe externa, dentro dos quais a
unidade escolar deve elaborar seu Projeto Politico Pedagogico e este, por sua vez, serve, em

tese, como base para a elaboracdo do Planejamento Estratégico do PDE Escola.

1.1 PROBLEMATICA/QUESTOES DE PESQUISA

Desde a segunda metade da década de 1990, as politicas nacionais para a Educagao
Basica recebem influéncias do ideario neoliberal. Essa nova logica, segundo Lesbaupin (1999),
interrompeu um processo de construcdo de um modelo de Estado nacional, o qual estava
respaldado nas necessidades internas da nagao. O rumo que a politica nacional seguia acabou
mudando de rota, pois, até o inicio do governo FHC, em 1995, “o Brasil era um pais respeitado
internacionalmente, com um parque industrial significativo [...] e onde o trabalho era ainda o
principal bem que as pessoas possuiam” (LESBAUPIN, 1999, p. 7).

Ao realizar uma andlise critica desse contexto, o autor considera que a reforma politica,

engendrada na década de 1990, iniciou o processo de desmonte de um pais.

[...] foi Collor de Mello que iniciou, em 1990, o seu desmonte, com a adogdo do
ideario neoliberal. Mas a iniciativa de Collor foi interrompida pelo seu impeachment.
Fernando Henrique Cardoso se encarregou de leva-la a seu pleno desenvolvimento
(LESBAUPIN, 1999, p. 7).

O autor acrescenta ndo haver registro anterior, na historia politica brasileira, de um
Estado que tenha utilizado a escola com tanta intensidade para a formacao de um determinado
tipo de trabalhador e de homem, para a superag@o da entdo atual crise internacional capitalista.
Isso exigiu mudangas considerdveis no papel social da educagdo e, consequentemente, na
organiza¢cdo do sistema educacional brasileiro, seguidor dos imperativos do processo de
globalizacdo em curso no mundo capitalista.

Quanto a globalizacdo do modelo econdmico que passou a vigorar, Vieira (2008, p. 23),
por considerd-lo complexo, afirma que o mesmo convive com “determinagdes externas que

extrapolam as vontades locais ou nacionais”. Surgiu, nesse contexto, um modelo neoliberal,
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importado das bases capitalistas internacionais, condutor da educacdo em todas as esferas.

O Estado passou a adotar matrizes curriculares que ndo emanavam da realidade, das
necessidades locais dos entes, mas sim, dos interesses capitalistas. Segundo Lesbaupin (1999),
o modelo educacional nacional ¢ descaracterizado e substituido por um padrdo nao
representativo das necessidades educativas da sociedade brasileira.

O autor ainda afirma que o sistema educacional brasileiro construiu uma personalidade,
historicamente, dualista: ofertava um patamar minimo na transmissao de conteudos cientifico-
tecnologicos para aqueles encaixados em fungdes simples, de, no minimo, oito séries de
duragdo; e uma estrutura curricular superior, para aqueles que realizariam o trabalho complexo.
Seria uma escolarizagdo basica, com Ensino Fundamental e Ensino Médio propedéutico ao
Ensino Superior, oportunizando a assimilagdao da ciéncia e da tecnologia transferidas ao pais
pelos grandes grupos transnacionais. As mudangas no sistema organizacional da educacao
desenhavam essas duas trajetorias, segundo a origem de classe, consolidadas no governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

Dentre as medidas que marcaram a gestdio FHC no ambito educacional, a Emenda
Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996, se destaca, pois alterou o Artigo 60 das
Disposi¢des Transitorias da Constituicdo de 1988 e criou o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef) (BRASIL,
1996a). Esse fundo excluiu a Educacao Infantil e a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) do
ambito das prioridades e elevou a importancia do Ensino Fundamental.

Nesse modelo de Estado, Lima (2004, p. 32) considera que o acesso a educagao se traduz
de forma pragmatica, a partir da universalizacdo do Ensino Fundamental, na relagdo com a
oferta de vagas, mas, ndo contemplou a permanéncia das criangas na escola, tampouco a
qualidade do ensino. Nesse quadro, para garantir um padrao de qualidade, seriam necessarios
“uma formagao solida do professor, saldrios dignos, condi¢des de trabalho e de qualificagdo
docente, gestdo democratica, ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno na escola, dentre
outros” (LIMA, 2004, p. 32).

Ainda fazendo referéncia a Emenda Constitucional n° 14/1996, esta neutralizou o poder
dos estados e abriu caminho para a municipalizacao da educacgao e, assim, o Governo Federal
transferiu os rumos da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental para os municipios. Essa
determinagdo poderia ser positiva, se, acompanhando essa transferéncia de responsabilidade,
esses entes, os mais frageis economicamente, tivessem recebido um suporte que se equiparasse
a responsabilidade que lhes sobreveio com o aumento do nimero de matriculas.

Ao invés de um maior apoio financeiro para atender a clientela, que aumentou
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consideravelmente, porém, a municipalizacdo veio atrelada a racionaliza¢do dos gastos com
Educagao, especificamente, com o Ensino Fundamental. Essa l6gica se seguiu sobre a América
Latina, como parte das decisdes dos organismos internacionais € que FHC seguiu “ao pé da
letra”, o que dificultou a gestdo educacional, a qual passou a ser realizada pelos municipios.

No campo dessas decisdes, as propostas dos professores eram ignoradas, condi¢des nas
quais foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo, LDB n° 9.394/96, um
reflexo da insensibilidade desse governo as reivindicagdes dos profissionais da educagdo, pois,
as sugestoes desses trabalhadores nao foram ouvidas (NEVES, 1999).

Enquanto FHC reelaborava o sistema educacional e modificava a sua estrutura e o seu
funcionamento, ocorria a implementacdo de politicas conciliadas a centralizagdo dessas
defini¢des e a descentralizacdo da operacionalizagdo dessas decisoes. Os reflexos dessa
estrutura iniciavam no cotidiano escolar, pois, ao ndo considerar suficientes as medidas ja

impostas, FHC visou adequar o curriculo do Ensino Fundamental®

a maneira de pensar, sentir
e agir capitalista no atual estdgio do seu desenvolvimento” (NEVES, 1999, p. 144). Nesse
intuito, elaborou os Parametros Curriculares Nacionais para a Educacao Basica (PCN’s).

Esses novos instrumentos, produzidos e inseridos de maneira vertical, passaram a
constituir o planejamento pedagdgico de cada unidade escolar no espacgo nacional. O contato
direto do MEC com os professores em sala de aula, por meio das colegdes de PCN’s,
distribuidas em cada escola, para cada professor, foi uma estratégia para a aceitagdo passiva
dos docentes a essa nova orientacdo. Como afirma Santos (2002, p. 353) “as estratégias de
convencimento na introducao de reformas sao sempre pensadas em funcao de uma possivel
resisténcia dos docentes”. Essa tatica neutralizou as iniciativas politicas das secretarias de
educacdo dos estados e municipios na definicdo de suas politicas educacionais e ultrapassou o
limite da autonomia assegurada pelo federalismo brasileiro.

Segundo Santos (2002), os Parametros, elaborados centralmente, confrontam-se com

inovagdes singulares, gerando conflitos com as praticas em desenvolvimento nas escolas. De

um lado,

os professores, mesmo quando aderem as suas propostas, buscam interpreta-las e
adapta-las, de acordo com o contexto institucional de onde trabalham, o que faz com
que assumam caracteristicas bem diversificadas. Por outro lado, para muitos docentes,
as inovagdes trazem inseguranga ¢ inquietacdo porque se propdem a romper com
praticas ja instaladas. Em decorréncia desse fato, os professores podem reagir e resistir
as propostas dos Parametros, cristalizando praticas tradicionais e revitalizando-as em
uma atitude defensiva contra a mudanca. Além disso, reformas curriculares, na

3 “Na implementagio de suas politicas, o Governo Federal privilegiou o Ensino Fundamental, embora ja ensaiasse
os primeiros movimentos em direcdo do Ensino Médio” (NEVES, 1999, p. 144).
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expectativa de inovar e modificar a pratica das escolas, podem também criar barreiras
e limites para o surgimento de praticas novas e criativas (p. 354).

Desse modo, a constru¢do de um quadro de profissionais com criticidade para questionar
essas agodes refor¢a a importancia dos cursos de formagao continuada para professores. Segundo
Pereira (2008), isso se configura em uma condi¢do indispensavel para um bom desempenho

profissional; mas, apresenta-se como

uma problematica de fundamental importancia, na qual se torna imprescindivel a
formagdo continuada de professores no sentido de sua conscientizagdo e politizagao
na perspectiva de superagdo da condicdo que tém assumido como meros
“decodificadores de pacotes de saber produzidos em série” (p. 350).

A autora acrescenta que as propostas de promover a constante atualizacdo dos
professores, apesar de inimeros incentivos, estao no ambito do discurso, e que essa contradi¢ao
entre discurso e pratica inviabiliza a formacao inicial e continuada dos docentes.

Esse debate desencadeia uma discussdo que vai de encontro as a¢des governamentais
no atendimento de interesses pessoais ou de grupos. Esta afirmacdo se sustenta em Souza
(2014), quando enfatiza que essas politicas permeiam as agdes governamentais e estao inseridas

em disputas e embates ocorridos

no ambito da esfera politica (diretrizes gerais ideoldgicas presentes na sociedade
civil), da atividade politica (partidos politicos e mobilizagdo social) e da agdo publica
(elaboragdo e implementagdo de a¢des coordenadas em torno de objetivos explicitos)
(SOUZA, 2014, p. 631).

Segundo o autor, os governos enfrentam disputas e pressdes durante o processo de
definicdo e implantacao de suas agdes. Isso confirma a predominancia de aspectos relacionados
ao poder de politicos, burocratas e grupos de interesse e, por isso, as agdes governamentais
acabam secundarizando as necessidades da populagdo e, nesse caso especifico, os professores
exercem suas fun¢des sem a vigéncia de politicas adequadas a sua realidade.

Ao ingressar na discussdo sobre as politicas publicas que afetam diretamente as a¢des
pedagdgicas efetivadas, das salas de aula a gestdo realizada pelas secretarias estaduais e
municipais de Educacao, seguem-se os argumentos de Theodor Lowi (1972), desenvolvedor de
uma tipologia sobre politica publica, elaborada por meio de um principio: a politica publica faz
a politica. Com essa maxima, o autor afirma que cada politica publica, dependendo do seu tipo,
encontra diversas formas de apoio e de rejeicdo, pois enfrenta disputas em torno de diferentes

interesses.
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O autor esclarece que as politicas publicas geram vetos e apoios diferentes. Eles se
processam dentro do sistema politico de forma também diferente e, ao realizar um paralelo com
as realidades das secretarias de educagdo, observa-se nessas decisdes uma logica pré-
estabelecida, sem relagdo com o locus onde serd implementada. Dessa forma, compreendemos
que a forma como as politicas publicas sdo conduzidas pelas secretarias de educagdo ¢ reflexo
dos interesses de um determinado grupo no poder, influenciador e determinador dessas
medidas. Portanto, todas as alteragdes no ambito das politicas nacionais incidem diretamente
na gestao das escolas publicas, particularmente, na Educagdo Basica e, mais especificamente,
no Ensino Fundamental, foco desta pesquisa.

Para conhecer as implicagdes do PDE Escola sobre a democratizagdo da gestdo das
escolas de Ensino Fundamental, foi necessario selecionar uma escola que tenha aderido ao
Programa. Para isso, tivemos que, primeiramente, escolher um municipio participante. Para esta
selecdo, fatores relacionados a logistica, como transporte e viabilidade do acesso as informagdes
educacionais, foram considerados.

Ponderados esses aspectos, Altamira, no Estado do Par4, foi selecionada para a pesquisa,
por termos acesso livre aos setores educacionais do municipio, o que facilitou a coleta de
informagdes. Contudo, ao selecionar a cidade, ainda era necessario decidir em qual escola se
daria a pesquisa de campo, o que dependeu dos dados educacionais contidos na Plataforma do
PDDE Interativo. Os aspectos de singularidade das informagdes foram parametro para a selegdo
da Escola Forte Ambé.

A continuidade na elaboragdo do Planejamento Estratégico, mesmo sem recursos, foi o
critério de selecdo que mais fortemente contribuiu para a escolha da escola investigada.
Partimos da suposi¢do de que a democratizacdo da gestdo educacional teria sido viabilizada
pelo PDE Escola e que, por isso, ganhou continuidade. A realidade que encontramos na escola
pesquisada foi diferente das informagdes contidas no sistema, de maneira que o caso se tornou
mais interessante, pois pudemos confrontar as informacdes contidas na Plataforma com a
realidade da escola publica.

Para chegar a instituicao selecionada, consideramos o universo de escolas priorizadas
que receberam recursos do PDE Escola em Altamira (PA), desde 2008, ano de adesdo da
Secretaria Municipal de Educacdo de Altamira (SEMED/Altamira) ao Programa. Verificamos
que 10 escolas foram contempladas com os recursos referentes ao triénio 2008/2009/2010 e
que, no exercicio seguinte, 2011/2012, somente sete escolas altamirenses foram contempladas,
dentre estas, a Escola Forte Ambé.

No entanto, essa escola foi a tnica a elaborar o Planejamento Estratégico nos anos
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seguintes, 2013 e 2014, mesmo sem a possibilidade de receber mais recursos, enquanto que as
demais escolas ndo deram continuidade a essa agao.

Esse fato levou a inferéncia de que a metodologia do Planejamento Estratégico do
Programa contribuiu para a organizagdo ¢ democratizagdo da gestdo educacional na Escola
Forte Ambé. Dessa forma, ao refletir sobre as implicagdes PDE Escola, elaborado fora do
ambito da escola, mas, executado por ela, apresentamos o seguinte problema de pesquisa: quais
as implicagcoes do PDE Escola para o processo de democratizagdo da gestao educacional na
escola publica de Ensino Fundamental em Altamira — Para, no periodo de 2011 a 2014?

Diante desta questdo fundante, acrescentam-se outras questdes norteadoras para o
direcionamento dessa pesquisa:

e quais as influéncias que o processo de reforma do Estado trouxe para as politicas
educacionais no Brasil?

e quais as bases legais de sustentagdao do PDE Escola e seus efeitos no processo
de democratizagao da gestdo na escola publica de Ensino Fundamental?

e como a reorganizacdo da gestdo educacional, promovida pelo PDE Escola,
cooperou para processo de democratizacdo da gestdo na escola de Ensino
Fundamental em Altamira, Para?

Com o respaldo dessas questdes, frutos de inquietagdes, acreditamos na possibilidade
de uma analise consistente a respeito da educacdo municipal e, mais especificamente, da gestao
escolar, no gerenciamento do PDE Escola nas escolas publicas municipais de Ensino
Fundamental, cujo caso estudado ¢ a Escola Forte Ambé¢, no municipio de Altamira, no estado
do Para.

As questdes levantadas quanto ao problema de pesquisa contribuiram para a constru¢ao
do seguinte objetivo geral: analisar as implicagoes do PDE Escola no processo de
democratizagdo da gestdo da escola de Ensino Fundamental, no municipio de Altamira — Para,
no periodo de 2011 a 2014.

A partir desse objetivo maior, foram construidos os seguintes objetivos especificos:

e analisar as repercussdes da reforma do Estado brasileiro no interior das politicas
publicas para a Educagdo Basica;

e identificar as bases legais de sustentacdo do PDE Escola e seus efeitos no
processo de democratizagao da gestao na escola publica de Ensino Fundamental;

e verificar as influéncias do PDE Escola na escola publica de Ensino Fundamental

em Altamira, Pard, na mobilizacdo de uma gestdo democratica.
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1.2 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

No que se refere ao percurso metodologico, esta pesquisa se seguiu na analise dos efeitos
do PDE Escola na gestdo de uma escola da rede municipal de Altamira, a partir da
implementag¢do do PDE Escola, considerando que o mesmo visava a reorganizacdo da gestao
escolar, por meio da sua democratizagdo, para o melhoramento da finalidade da escola e dos
indicadores do IDEB.

O paradigma utilizado nesse esforco foi a abordagem qualitativa que, segundo Minayo

(2001, p. 21),

responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com um
nivel de realidade que nao pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo
de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao podem
ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Para a pesquisa em educacao, Santos Filho (2012) defende a abordagem qualitativa
como um método viabilizador de uma maior inser¢ao do pesquisador no contexto do objeto de
pesquisa, na tentativa de elucidar questdes atinentes ao objeto, com foco ndo apenas nos
resultados, mas, também, no processo de coleta dos dados. E uma perspectiva aberta as
descobertas de novos objetos que se revelam no processo.

Considerando as percepgdes de Minayo (2001) e Santos Filho (2012), a abordagem
qualitativa, utilizada nesta pesquisa, configurou-se como uma necessidade apresentada pelo
proprio objeto pesquisado. Resultou, pois, da possibilidade de analisar as implicagcdes do PDE
Escola na democratizagdo da gestao das escolas publicas de Ensino Fundamental, no municipio
de Altamira/PA.

Ao ponderar as contribui¢cdes dos autores, consideramos que foi necessaria a inser¢ao
no contexto da escola, onde as politicas se materializam, pois, a restrita analise de dados
estatisticos ou documentais nao possibilitariam a compreensdo da materialidade que os
programas educacionais adquirem, ao serem implementados nas escolas publicas, nesse caso
especifico, o PDE Escola.

Considerando a necessidade dessa insercdo, esta pesquisa foi classificada como um
Estudo de Caso, pois, de acordo com Alves-Mazzotti (2006), esse tipo de estudo consiste em
um método cujos resultados podem contribuir significativamente com outras discussdes sobre

o tema tratado.
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O Estudo de Caso, como estratégia de pesquisa, caracteriza-se justamente por esse
interesse em casos individuais, e ndo pelos métodos de investigagdo, os quais podem ser os
mais variados, tanto qualitativos, como quantitativos. Um caso, conforme as consideragdes de
Alves-Mazzotti (2006), ¢ uma unidade especifica, um sistema delimitado, cujas partes sao
integradas.

Alves-Mazzotti (2006, p. 641) considera viavel esta proposta de pesquisa. No entanto,

para ela,

uma escola, como caso, deve ser estudada como um sistema delimitado, embora a
influéncia de diferentes aspectos que se ligam a esse sistema, como o contexto fisico,
sociocultural, historico e econdmico em que estd inserida a escola, as normas da
Secretaria de Educagao etc., ndo deva ser ignorada.

A autora destaca o Estudo de Caso como aquele cujo

[...] interesse no caso deve-se a crenga de que ele podera facilitar a compreensdo de
algo mais amplo, uma vez que pode servir para fornecer insights sobre um assunto ou
para contestar uma generalizacdo amplamente aceita, apresentando um caso que nela
ndo se encaixa (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 641).

Para a constru¢do deste texto dissertativo, além do trabalho de observacao realizado na
escola, a Plataforma do PDDE Interativo possibilitou o acesso ao Planejamento Estratégico do
PDE Escola, elaborado em 2011, o qual deveria ser implementado em 2012, conforme
determinado pela Resolugao/MEC n° 22/2012 (BRASIL, 2012), e que, no entanto, s6 ganhou
materialidade em 2013. Enfatizamos a importancia da referida Plataforma para esta pesquisa,
uma vez que a Escola Forte Ambé nao dispunha mais do referido Plano em seus arquivos,
documento fundamental para a compreensdo da politica nacional na Escola Baésica,
especificamente, a de Ensino Fundamental.

Com a abordagem qualitativa utilizada, foi possivel, por intermédio das entrevistas, das
atas de reunido do Conselho Escolar e do Planejamento Estratégico do PDE Escola 2011/2012,
refletir e perceber até que ponto o Programa atendeu as necessidades reais da escola. Isso nos
revelou aspectos importantes do PDE Escola, como a concep¢do de democratizacio
implementada pelo Governo Federal, por meio dele. Dessa forma, os procedimentos utilizados
nos levaram a compreendé-lo como uma politica voltada para a racionaliza¢ao da administracao
escolar, sob a logica neoliberal, evidente nas politicas publicas elaboradas para a Educagao
Bésica.

Nesse sentido, como um dos programas de melhoramento educacional, o PDE Escola
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apresenta aspectos organizativos da gestdo escolar. Com um discurso de autonomia, promete a
construcao da gestdo democratica no interior da escola, na qual a comunidade escolar (diretor,
coordenador pedagdgico, professores, pais, alunos, funcionarios etc.) participa do processo de
gestdo em busca de objetivos comuns.

Contudo, ao abranger aspectos administrativos, pedagdgicos e financeiros, essa aparente
autonomia, prometida pelo PDE Escola, passou a ser questionada, pois o modelo de gestao
apresentado pelo programa desconsidera um dos fatores indispensaveis para a construcao da
gestdo democratica: o respeito aos aspectos peculiares de cada localidade (cultura, economia,
sociedade etc.).

Desse modo, ¢ importante separar o discurso e a pratica empregada pelos PDE Escola,
enquanto programa de melhoramento da qualidade do ensino. Consideramos este modelo como
uma politica centrada nos resultados aferidos por meio da eficacia do processo e da
padronizagdo dos sistemas de avaliagdo (Prova Brasil, ANA e outros). Refor¢a uma légica de
discriminacdo regional e desconsidera as particularidades de cada contexto educacional
brasileiro.

Para conhecer a logica dos programas implementados pelo sistema educacional
brasileiro, o PDE Escola entra nessa analise como proponente da gestdo democratica. No
entanto, as considera¢des de Oliveira e Souza (2015) comparam o referido programa a um
mecanismo de reforco a gestdo gerencial para a educagdo, aplicado segundo os moldes de
gestdo das empresas. A escola passa a ser vista como uma industria “capaz de produzir melhores
servicos por meio da racionalizacao do trabalho, do emprego da metodologia do planejamento
estratégico e do uso racional dos recursos” (OLIVEIRA; SOUZA, 2015, p. 67).

Apobs 0 exposto, como passo inicial na efetivagdo desse trabalho, utilizamos a revisao
bibliografica com o objetivo de captar as impressdes dos autores envolvidos com a tematica em
questdo, no intuito de realizar um aprofundamento da literatura especializada e, assim,
compreender o assunto estudado. A finalidade foi delinear as concepgdes ja construidas sobre
o PDE Escola e o seu processo de gestao.

Para isso, os apontamentos de Minayo (2001) colaboraram com o que a autora
denominou de “ciclo da pesquisa”. Para ela, esta se realiza com um ritmo préprio e particular,

e esse processo comega com a fase exploratoria, que € o

tempo dedicado a interrogarmos preliminarmente sobre o objeto, os pressupostos, as
teorias pertinentes, a metodologia apropriada e as questdes operacionais para levar a
cabo o trabalho de campo. Seu foco fundamental é a constru¢do do projeto de
investigacdo (MINAYO, 2001, p. 26).



29

Desse modo, o conhecimento tedrico contribuiu para compreensdo do processo de
efetivacao do Programa na gestdo das escolas publicas, a partir de experiéncias de unidades de
ensino brasileiras que o vivenciaram no cotidiano. Autores como Barroso (1996), Costa (2016),
Dourado e Oliveira (2009), Padinha e Oliveira (2014), Neves (1999), Oliveira (2004), Paro
(2012) e outros possibilitaram a analise dos seus objetivos e a¢des. Também fundamentaram a
percepcao de que um programa educacional s6 ganha materialidade, ou seja, passa a existir
efetivamente, quando € posto em pratica pelos agentes da escola (diretor, técnicos, professores,
alunos etc.).

A literatura utilizada para a compreensdo do processo de democratizagdo da gestdo
educacional contribuiu para a selecao de trés conceitos basicos, viabilizadores da analise dos
dados adquiridos na plataforma do PDDE Interativo, dos documentos e das entrevistas que
foram coletados no percurso da pesquisa. Denominamos esses conceitos de eixos tematicos,
sendo eles gestdo democrdtica, autonomia e participagdo, utilizados como viabilizadores dos
objetivos propostos.

Foi necessario conceituar os eixos tematicos, os quais, para fins de organizacao da
analise, tratamos em separado. A razio para esse esfor¢o se justificou na necessidade de definir
a concep¢do que foi adotada nesta pesquisa. Especialmente, porque esta defende a
democratizagdo da gestdo escolar sob o ponto de vista do sujeito receptor das politicas que sdo
elaboradas de um lugar externo a sua realidade.

Quanto ao primeiro eixo, gestdo democratica, reporto-me as consideracdes de Santos
(2008) e Padinha e Oliveira (2014). Os autores a definem como um processo dialogado e
coletivo, presente no cotidiano das relagdes humanas. Santos, ao refletir sobre esse conceito,
afirma que “sem diadlogo ndo se constrdi democracia” (p. 75).

Da mesma forma, Padinha e Oliveira (2014, p. 5) compreendem

que o processo de gestdo democratica, por mais que normas legais sejam instituidas,
ndo garante sua execucdo, pois sua materialidade se configura enquanto uma
construcao coletiva e permanente, na busca diaria de superagdo de praticas autoritarias
de centralizagdo de poder, por meio da pratica do didlogo, da informagdo e do
conhecimento.

Dessa maneira, a gestdo democratica € um exercicio cotidiano e o espago escolar passa
ser um ambiente promissor para as interagdes democratizantes.
A autonomia apareceu como outro eixo desta pesquisa, pois, ao considerar as

contribui¢des de Santos (2008), constatamos que os programas educacionais elaborados para a
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escola basica, assim como o PDE Escola, sdo viabilizadores de uma margem progressiva de
autonomia as organizagdes escolares. Para a autora, considerar a autonomia como intrinseca ao

processo de gestao educacional

significa reconhecer também que estamos perante contextos educacionais onde
educadores e educandos querem assumir uma postura criativa e interventora,
traduzida na defini¢do e implementacdo de atividades que lhes interessem e sejam
localmente significativas (SANTOS, 2008, p. 4).

A presenca do didlogo no processo de gestao educacional ¢, pois, indicio da participacao
da comunidade escolar nas decisdes. Por ser a participag@o o tltimo eixo tematico, ela ndo deve
se configurar somente como uma obrigatoriedade, mas, como oportunidade de se construir uma
gestdo voltada para a realidade da escola. “Vé-se que, definitivamente, a questao da participagao
constitui um elemento essencial e basilar na construgao e efetividade da gestao democratica
escolar” (SILVA; FARIAS, 2013. p. 8).

Ao assimilarmos o processo de democratizacdo da gestdo escolar como o fio condutor
da pesquisa, foi necessario compreender as etapas que se seguiriam. Apods a selecdo e
organizagdo da base teorica e a definicao dos eixos tematicos, definimos a forma como esta
pesquisa seria estruturada.

Inicialmente, tivemos que considerar que se configuraria em uma pesquisa de campo,
em uma escola publica municipal de Ensino Fundamental, localizada na zona rural do
municipio de Altamira, no sudeste do estado do Para. Para compreender a finalidade da pesquisa

de campo, as reflexdes de Minayo (2001, p. 26) afirmam que

consiste no recorte empirico da construgdo teodrica elaborada no momento. Essa etapa
combina entrevistas, observacdes, levantamentos de material documental,
bibliografico, instrucional etc. Ela realiza um momento relacional e pratico de
fundamental importancia exploratdria, de confirmagdo ou refutacdo de hipdteses e
constru¢do de teorias.

O local da pesquisa nos levou a considerar problemas referentes a logistica para a sua
realiza¢do, como: despesas com transporte € o tempo disponivel para a coleta das informagoes.
ApoOs ponderarmos sobre a viabilidade da pesquisa e decidirmos pela sua execugdo, as
contribui¢cdes de Duarte (2002) reforcaram a importancia das entrevistas que seriam realizadas
no momento da pesquisa de campo.

Segundo o autor,

a descricdo e delimitagdo da populagdo base, ou seja, dos sujeitos a serem



31

entrevistados, assim como o seu grau de representatividade no grupo social em estudo,
constituem um problema a ser imediatamente enfrentado, ja que se trata do solo sobre
o qual grande parte do trabalho de campo sera assentado (DUARTE, 2002, p. 3).

Desse modo, para conhecer as implicagdes do programa investigado no processo de
democratizacdo da gestdo educacional, a partir do Estudo de Caso realizado na Escola Forte
Ambé¢, analisamos os documentos da Escola identificados no Quadro 1, para identificar os
efeitos da politica na construcao da democratizacao da gestao na escola de Ensino Fundamental,

no municipio de Altamira — Para.

Quadro 1 — Documentos da Escola Forte Ambé selecionados para anélise

Documentos Justificativa

Pode revelar uma possivel familiaridade da

Planej to Estratégico d . .
angjarmento LtegIco ¢o EMEF com os eixos pré-definidos no

PDE Escola 2011/2012 planejamento estratégico do PDE Escola
Documento no qual sdo registradas as
Atas de Reunido do participagdes dos membros do Conselho
Conselho Escolar Escolar nas decisdes que sdo tomadas nas

reunides

Fonte: elaborado pela autora, 2017.

A andlise documental foi respaldada em Liidke e André (1986), segundo as quais, este

tipo de andlise

pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Como forma de obtengdo dos dados no campo delimitado, para conhecermos a
percepcao dos sujeitos, utilizamos entrevistas semiestruturadas. Conforme Liidke e André
(1986), a entrevista representa um dos instrumentos bésicos para a coleta de dados. Aliés, ela ¢
uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas
ciéncias sociais, pois desempenha importante papel, ndo apenas nas atividades cientificas, como
em muitas outras atividades humanas.

Segundo as autoras, a entrevista semiestruturada se constitui num instrumento flexivel,

adequado para o trabalho de pesquisa que se faz atualmente em educagdo, e esclarecem:

Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nao ha a imposi¢do
de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
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base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da
entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as
informagoes fluirdo de maneira notavel e auténtica. A grande vantagem da entrevista
sobre outras técnicas ¢ que ela permite a captagdo imediata e corrente da informagéo
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33-34).

De um modo geral, afirma Duarte (2002), pesquisas de cunho qualitativo exigem a

realizacdo de entrevistas, quase sempre longas e semiestruturadas.

Nesses casos, a definicao de critérios segundo os quais serdo selecionados os sujeitos
que vao compor o universo de investigacdo ¢ algo primordial, pois interfere
diretamente na qualidade das informagoes a partir das quais sera possivel construir a
analise e chegar a compreensao mais ampla do problema delineado (DUARTE, 2002,
p. 141).

Para verificar as influéncias do PDE Escola na escola publica municipal de Ensino

Fundamental em Altamira/PA, na mobilizacdo de uma gestdo democratica, foram entrevistados

cinco profissionais:

1.

o ex-diretor que executou, em 2013, o Planejamento Estratégico, que foi elaborado
em 2011. Esse ex-diretor também realizou as reclaboracdes nos anos de 2013 ¢
2014;

o atual diretor, que era professor na escola quando o Programa foi elaborado, em
2011, e foi coordenador pedagdgico quando executado, em 2013 e em suas
consecutivas reelaboragoes, 2013 e 2014, e que, atualmente, apos a vigéncia do
Programa, percebe as consequéncias desse processo na democratizagdo da gestao;

a coordenadora pedagbgica, que vivenciou o PDE Escola na sua primeira
elaboragdo e na sua execucao, quando exercia o trabalho docente na sala de aula, e
hoje, na coordenacdo pedagogica, explica como o processo de gestdo democratica
se efetivava na vigéncia do PDE Escola e as dificuldades enfrentadas para a
efetivacdo da democratizacdo na gestdo escolar apos o fim da sua execugdo;

a professora, atualmente, presidente do Conselho Escolar, que foi coordenadora
pedagdgica no periodo da primeira elaboragdao do Plano, em 2011;

a professora que foi a presidente do Conselho no periodo de elaboragdo do Plano
do PDE Escola, em 2011, e que, atualmente, faz parte do Conselho como

representante dos professores.

Todos os entrevistados residem na comunidade onde a escola pesquisada esta localizada

e trabalham na unidade de ensino ha mais de 9 anos, ou seja, ja estavam na escola no periodo

de vigéncia do Programa, 2013 e 2014. Isso possibilitou uma anélise contextualizada sobre as
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fases que o antecedem e o sucedem na Escola Forte Ambé.

Os entrevistados sao membros do Conselho Escolar, um organismo colegiado composto
pela representagao de toda a comunidade escolar. Esse foi o principal critério para a selecao
dos mesmos, pois, no Conselho, as responsabilidades quanto a gestdo escolar sdo
compartilhadas e ¢ o lugar que representa a efetivagdo do processo democratico.

Com as entrevistas, identificamos sinais de democratizagdo na gestdo durante o periodo
de execugdo do PDE Escola. No entanto, percebemos que ela era fragil e condicionada a politica
local, e isso emperrou a participacdo e a autonomia, indispensaveis para a efetivagao de um
processo continuo de democratizagdo da gestdo escolar.

Para sistematizar as entrevistas semiestruturadas, organizamos um quadro onde ¢
possivel visualizar os sujeitos entrevistados, a nomenclatura utilizada no texto dissertativo para
definir cada um deles, a importancia que cada um teve para a pesquisa e, também, os eixos
tematicos sob os quais as entrevistas semiestruturadas foram elaboradas. Podemos afirmar de
antemdo que as colocagdes dos entrevistados responderam satisfatoriamente ao problema de
pesquisa. O quadro de entrevistas ficou organizado conforme se apresenta no Quadro 2.

As entrevistas nao se estenderam a outros sujeitos da comunidade escolar, como pais ¢
alunos, por julgarmos que os sujeitos selecionados atenderam ao objetivo da pesquisa. As
perguntas semiestruturadas, elaboradas de acordo com os eixos tematicos Gestao Democratica,
Autonomia e Participagdo, foram aplicadas de forma que possibilitaram uma comunicagao livre
aos entrevistados, os quais forneceram elementos suficientes para atender ao que a pesquisa se

dispos a realizar.
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Quadro 2 — Sujeitos selecionados para entrevista

Respondentes e
Eixos Qtd. nomenclatura Justificativa
usada no texto

Que foi coordenador pedagdgico na vigéncia

Diretor Atual
1 do PDE Escola e atualmente pode falar qual
(Informante A) .
foi o legado do Programa,
Que vivenciou o PDE Escola na sua primeira
elaboracdo e também na sua execug¢do quando
Gestao Atual exercia o trabalho docente na sala de aula e
" U . ~ , . .
Democratica hoje, na coordenagao pedagogica, explica
Coordenadora N o
1 . como o processo de gestdo democratica se
Pedagobgica

efetivava na vigéncia do PDE Escola ¢ as
dificuldades enfrentadas para a efetivagdo da
democratizagdo na gestdo escolar apds o fim

(Informante B)

da sua execucao.

Que foi a presidente do Conselho no periodo

Professora de elaboracao do Plano do PDE Escola em
1 (Informante C) 2011 e que atualmente faz parte do Conselho
Participagao como representante dos professores.
Atualmente presidente do Conselho Escolar
Professora . - .
1 (Informante D) que foi coordenadora pedagdgica no periodo

da primeira elaboragdo do Plano em 2011.

Que executou em 2013 o Planejamento
Ex-Diretor Estratégico que foi elaborado em 2011. Esse
(Informante E) ex-diretor também ¢ o mesmo que realizou as

reelaboragdes nos anos de 2013 e 2014;

Autonomia 1

Fonte: elaborado pela autora, 2017.

As respostas coletadas foram sistematizadas em um quadro, conforme os eixos
tematicos selecionados. Essa estratégia facilitou a organizacdo das ideias na andlise dos
documentos e, principalmente, no momento da escrita, pois, as falas respaldaram os achados e
as inferéncias que elaboramos ao longo do trabalho.

Durante esse processo de escrita, sentimos necessidade de retornar ao campo e realizar
outras perguntas que respondessem as indagacdes que foram surgindo. Constatamos, assim, que
a pesquisa ¢ algo dinamico, e que nao ¢ possivel reduzi-la a ideias pré-concebidas nos materiais
tedricos ou nos dados estatisticos; pudemos inferir que a realidade € que determina o andamento
do processo.

Tendo em mente a dindmica que a pesquisa toma, quando ndo ¢ mais o pesquisador,

com seus conhecimentos pré-concebidos, que da o ritmo ao trabalho, encontramos em Duarte
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(2002) a explicacao para o movimento da pesquisa de campo. O autor afirma que

eventualmente ¢ necessario um retorno ao campo para esclarecer duvidas, recolher
documentos ou coletar novas informacdes sobre acontecimentos e circunstancias
relevantes que foram pouco explorados nas entrevistas (DUARTE, 2002, p. 144).

ApOs a realizacao das entrevistas e coleta dos dados contidos na plataforma do PDDE
Interativo, das atas de reunido do Conselho Escolar e do Planejamentos Estratégico do PDE
Escola que foi elaborado pela Escola Forte Ambé, realizamos o que Minayo (2001) denomina
“tratamento do material”. Segundo a autora, este momento esta subdividido em: “a) ordenagao;
b) classificacdo; ¢) analise propriamente dita” (MINAYO, 2001, p. 27).

Este ultimo momento, a andlise dos dados, segundo Yin (2001), consiste na fase de
escrita do relatorio da pesquisa. Para o autor, como regra geral, ¢ uma das mais complicadas de
se conduzir, pois exige um maior esfor¢o de pesquisador de Estudos de Caso.

Ao considerar o empenho que o pesquisador precisa investir nesse tipo de pesquisa,

Yin (2001) faz a seguinte recomendacao:

O melhor conselho que pode ser dado é compor partes do estudo de caso mais cedo
(p.ex., a bibliografia) e possuir minutas das varias se¢des do relatorio (p.ex., a se¢ao
metodologica), em vez de esperar até o final do processo de analise dos dados para
comegar a escrever (YIN, 2001, p. 154).

Desse modo, conforme os achados foram sendo adquiridos, procedemos com a
sistematizagdo das informacgdes, como a transcri¢do das entrevistas logo que eram coletadas,
por exemplo. Ao proceder com a andlise dos dados, focamos a atengdo nas informagdes
coletadas que respondiam ao problema de pesquisa. Para esse procedimento, reportamo-nos a
orientacdo de Chizzotti (2003, p. 131) quando diz que “a analise dos dados dependerd dos
objetivos da pesquisa”.

Esta pesquisa foi conduzida no intuito de encontrar respostas para as questdes
levantadas e, assim, atender ao objetivo geral proposto: analisar as implicagcdes do PDE Escola
para o processo de democratiza¢do da gestdo da escola de Ensino Fundamental em Altamira.
Nesse sentido, o PDE Escola ndo conseguiu promover a democratizacdo na gestao e atribuimos
esse quadro ao modelo politico vigente, respaldado na 16gica neoliberal de racionalizagao dos
recursos financeiros. Contudo, os seus efeitos se perderam e o seu Planejamento foi esquecido
apos o esgotamento dos recursos.

Na andlise feita a partir dos documentos e das entrevistas utilizadas para buscar

explicacdes para as decisOes realizadas pela equipe escolar, pudemos vislumbrar a gestao
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democratica escolar como um processo dificil de ser exercido, o que exige de todos o seu
exercicio constante.

Podemos afirmar, apds todo o esforco investido nessa investigacao, que o PDE Escola
so0 ganhou materialidade por causa dos recursos financeiros que acompanham a sua execugao.
Desse modo, notamos que a escola conta com a possibilidade de investimentos no atendimento
das necessidades cotidianas, como reparos na infraestrutura e aquisicdo de materiais
(pedagdgicos, administrativos etc.). Isso evidenciou a precariedade das escolas brasileiras, que,
carentes de valorizagdo, ndo véem a possibilidade de promover a gestdo democratica se as
condi¢des de trabalho na escola ndo sdo favoraveis.

Para fins de organizagdo deste trabalho, a dissertacdo foi estruturada nos quatro
capitulos a seguir, ordenados conforme se segue.

Na secao 2, intitulada Os condicionantes economicos e politicos que influenciaram a
descentraliza¢do das politicas publicas educacionais no Brasil, aborda-se a evolugdo do
capitalismo no pos-guerra e a influéncia do Banco Mundial para sua consolida¢do nos paises
da América Latina, inclusive, no Brasil, e a forma como as politicas neoliberais exerceram sua
supremacia sobre os Estados Nacionais e refletiram seus efeitos sobre a educagdo,
principalmente, nos paises periféricos.

No capitulo 3, ¢ feita uma contextualiza¢do da origem do Fundo de Fortalecimento da
Escola (Fundescola), que gerou o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola). E
realizada uma reflexao sobre o discurso democratico inserido na elaboragao dos programas
criados para a Educagdo Basica, materializados nas escolas. Também, ¢ apresentado o PDE
Escola como marco inaugural de uma nova fase na gestdo educacional. Essa discussdo se
encerra com uma conclusdo em torno da autonomia, anunciada no referido Programa como
viabilizadora da gestao democratica

A seguir, ¢ realizada uma breve contextualizagdo historica e geografica do municipio de
Altamira, no estado do Para, desde a emancipacao politica, passando pelo seu desenvolvimento
economico, ocorrido na década de 1970, com a Construgdo da BR-230, até o inicio da
construgdo da Usina Hidrelétrica de Belo Monte (UHE), em 2010; e se contextualiza a educagdo
no municipio, com a apresentagao de alguns dados educacionais. Por fim, discutimos a chegada
do PDE Escola no municipio e sua implementacdo no sistema educacional municipal, sendo
apresentada a insercao do Programa na Escola Forte Ambé.

No quinto e ultimo capitulo do texto dissertativo, apresentamos uma discussao critica
do planejamento estratégico do PDE Escola, elaborado em 2011 pela Escola Forte Ambé¢, por

ser o tnico que ganhou materialidade no “chao da escola”, uma vez que mais dois planos foram
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elaborados depois desse, mas, ndo sairam do papel. Também investigamos como a gestdo
democratica ganhou evidéncia no referido documento, utilizando os eixos tematicos
selecionados na analise. Desse modo, direcionamos a pesquisa para as prioridades definidas
pela escola no tocante ao processo democratico que estaria em construgao por meio do referido

Programa educacional.
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2 OS CONDICIONANTES ECONOMICOS E POLITICOS QUE INFLUENCIARAM
A DESCENTRALIZACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola) ¢ resultante de um contexto
politico-econémico complexo, inserido de maneira determinante no contexto das politicas
educacionais brasileiras. Seus efeitos refletem o conjunto de reformas realizadas no ambito do
Estado por meio da descentralizagdo da administra¢ao dos servigos publicos, seguindo a logica
neoliberal instalada no Brasil a partir da década de 1990.

Esse periodo, marcado pela reforma do Estado brasileiro, modificou determinantemente
aracionalidade que até entdo era empregada nas politicas publicas. Esse movimento se constitui
em um marco histérico que nao ocorreu de forma isolada, mas que faz parte de um contexto
mundial cuja ideia inicial foi desenvolvida nos paises europeus. Essa racionalidade recém
instalada ndo ¢ nova, no entanto, e se reporta ao periodo compreendido pelo pos-guerra, cujos
efeitos se expandiram aos demais Estados Nacionais.

Para compreender o contexto das reformas administrativas, o primeiro capitulo desse
texto dissertativo se dedicou a discutir os condicionantes influenciadores do modelo
descentralizador da execucdo das politicas educacionais no Brasil. A pesquisa realizada
detectou forte influéncia do Banco Mundial (BM), com a inser¢do da ideologia neoliberal nas
politicas educacionais, que culminaram na cria¢ao de programas de melhoramento educacional,
financiados pelo BM, mas, elaborados fora da realidade na qual foram aplicados. Entre esses
programas, esta o PDE Escola, que objetiva o melhoramento do Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB), que se tornou um reorganizador da gestdo escolar por meio da

utilizagcdo da metodologia denominada Planejamento Estratégico.

2.1 A INFLUENCIA DO BANCO MUNDIAL SOBRE AS ECONOMIAS MUNDIAIS

O modelo econdmico capitalista se estabeleceu no cendrio brasileiro mais fortemente a
partir do ano de 1995 com a implementagao da Reforma Estatal, orquestrada pelo Governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Mesmo ponderando que esse movimento refletiu
uma tendéncia mundial, ele ndo se substancia em um processo natural, espontaneo ou uma
consequéncia do desenvolvimento civilizatério. Ao contrario, o paradigma que se instalou na
politica brasileira a partir do referido periodo representa a implicacao de uma série de eventos
de cunho racional, sendo a logica neoliberal de racionalizacdo dos gastos publicos, sua

viabilizadora.
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As reformas contribuiram para que o Estado brasileiro fosse atingido por um processo
de racionalizacdo acentuada, cujo efeito mais visivel é a democratizacdo da administracao
publica, intermediado pela ado¢cdo do modelo de gestdo gerencial e outras providéncias
institucionais e organizacionais. Nesse cendrio, que se consolidou ao longo do tempo, a
democratizac¢do foi institucionalizada e essa institucionalizagdo, embora tenha refletido, por um
lado, a conscientizacdo da populacgdo, por outro, colaborou para a formagdo de “uma elite
competente, que se perfila tanto como sujeito quanto como objeto da reforma do Aparelho do
Estado [...]” (AYRES, 2004, p. 447).

Da mesma forma, Padinha e Oliveira (2014, p. 5) apontam que,

Ao mesmo tempo em que a partir dos anos de 1990 do século XX, discursos como
“participagdo”, “autonomia” e “projeto educativo” apontam para uma politica de
modernizagdo e racionaliza¢do, que conduz a uma visdo de consenso, de bem-estar,
equilibrio, camuflando os conflitos e as politicas existentes. Dessa forma, a orientagao
proposta pelos mentores da reforma foi a adog@o da gestdo reguladora da escola com
énfase na formagdo de professores por meio da gestdo “gerencial” focada nos
conhecimentos das normas advindas desse modelo gerencial de escola.

A percepcao de democracia com base na participacdo € na autonomia de todos ficou
restrita e condicionada aos direcionamentos governamentais, excluida do centro das decisoes.
O governo centralizou em si as determinagdes e delegou aos entes a execugdo, conforme
diretrizes pré-definidas por ele, que, por sua vez, obedecia ao paradigma que se estabelecia no
centro do poder. A ideologia neoliberal se apresentou com o discurso democratico a sociedade,
mediada pelas politicas que passaram a ser elaboradas a partir de sua vigéncia, e deturpou a
concepeao de democracia, pois, nao era a mesma defendida pelos movimentos que lutaram pela
redemocratizagao do pais, em favor da liberdade para escolher, em conjunto, os rumos da nagao.

Para melhor entender a origem do modelo econdmico capitalista que interferiu em
escala mundial nas politicas publicas dos paises em desenvolvimento, especificamente, os da
América Latina e, consequentemente, o Brasil, Bruno (2015) esclarece que foi a partir da
Segunda Guerra Mundial, com a maior integracao entre os processos economicos particulares
e com a expansao das empresas multinacionais, que a internacionalizagao do capital se acelerou.
“A atuagdo das grandes empresas de capital predominantemente norte-americano neste periodo
¢ decisiva, pois foram elas que primeiramente comegaram a estreitar todo o mundo numa nova
teia de relagdes” (BRUNO, 2015, p. 16).

A autora atribui ao desenvolvimento do capital o constante crescimento da importancia
das empresas para a economia dos paises, e a secundariza¢do do papel do Estado como

coordenador da vida econdmica. Essa situagdao possibilitou as empresas a responsabilizagao
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pelas fungdes econdmicas e politicas. Esse ¢ um dos aspectos, segundo Bruno, da crise do
Estado do Bem-Estar: enquanto as empresas operavam em redes, capazes de coordenar um
processo econdomico mundializado, os Estados Nacionais encontravam dificuldades crescentes
para manter certos mecanismos de controle em suas economias e para garantir estabilidade
econdmica aos seus cidadados.

Respaldada nessa concep¢ao de Estado ineficiente, a politica neoliberal ganhou espaco
e se infiltrou de maneira determinante no movimento de reforma do aparelho estatal, com
promessas de novos tempos para a administragao publica, conforme a racionalidade de eficacia
e eficiéncia. Apesar da maneira aparentemente irreversivel com a qual o paradigma neoliberal
foi assimilado, em substituicdo as formas proprias de administracdo governamental dos
Estados, os discursos em torno do tema da gestdo democratica passaram a ganhar maior
evidéncia no gerenciamento das acdes administrativas a partir desse marco, contudo, regidos
sob a égide neoliberal.

Para definir o conceito de Estado utilizado neste texto dissertativo, utilizamos a

contribuicao de Bresser-Pereira (2008, p. 1) quando o autor afirma que o Estado

¢ a principal institui¢do de qualquer sociedade nacional, possuindo, portanto, grande
abrangéncia, ele compartilha as duas formas que as institui¢des assumem: a de sistema
valorativo e normativo e a de sistema social organizado formalmente.

Apesar de sua formal institucionalizacdo, a 16gica neoliberal ganhou for¢a, enquanto o
Estado foi perdendo seu poder decisorio sobre politicas de emprego, poder aquisitivo, protecao
contra riscos ambientais, por exemplo; essas questdes passaram a depender cada vez mais de
fatores e decisdes externas, e escapavam de sua area de competéncia.

A partir do momento em que o capitalismo atingiu esse nivel de influéncia politica, a
existéncia de desenvolvimento fora deste quadro econdmico internacionalizado se tornou
impossivel. Entretanto, os Estados nacionais ndo obtiveram a homogeneizacao das condigdes
econdmicas, mas a “reproducao generalizada das desigualdades em escala mundial” (BRUNO,
2015, p. 21). Essa percepcao desmascarou o seu discurso democratico e acentuou o seu carater
excludente quanto as camadas sociais desfavorecidas economicamente.

Desde a sua origem, o aparelho estatal estd vinculado as estruturas econdmicas
capitalistas e, ha poucas décadas, o nivel de influéncia do capital passou a permitir que as
empresas assumissem fungdes politicas. No entanto, em meio ao crescimento da influéncia do
capital, o Estado ainda tentou ocupar um patamar elevado de importancia, com o poder

necessario para interferir na economia e no controle social.
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Segundo Raichelis (2011, p. 21)

a visdo de controle social inscrita na Constituigdo Federal vai enfatizar a participagao
dos setores organizados da sociedade civil, especialmente dos trabalhadores e dos
segmentos populares, na elaboragao e implementagao das politicas publicas, propondo
novas relagdes ente 0 movimento social e a esfera da politica institucional.

Contudo, o enfraquecimento do Estado possibilitou que decisdes importantes passassem
a ser tomadas do lado de fora das suas estruturas formais.

Essas transformacdes politicas, impulsionadas na esfera econdmica, alteraram as
estruturas de poder.* As diferencas niio estio mais concentradas entre os paises, mas, entre
setores econodmicos, ¢ “aos Estados Nacionais resta disputarem entre si os investimentos das
grandes empresas, esforcando-se para lhes oferecer o maior numero possivel de beneficios,
numa condi¢do inteiramente subordinada” (BRUNO, 2015, p. 22). Nesse cenario, mesmo que
de forma ndo juridicamente reconhecida, passou a existir uma coordenagdo politica de
abrangéncia supranacional.

Segundo Bruno (2015, p. 23),

esta nova estrutura de poder constituida de multiplos polos esvazia o Estado Central
de seus poderes ¢ atribui¢des limitando, de um lado, sua capacidade de agdo, e, de
outro, provocando sua desagregacdo mediante as privatizagdes a cooptagdo de seus
orgdos. A esta nova estrutura de poder politico, Bernardo [...] denomina Estado
Amplo, em contraposi¢do ao Estado Nacional, por ele definido como Estado Restrito.

Essa alteragao do lugar do poder politico, outrora exercido pelo Estado Nacional e agora
parte da organizagdo empresarial, ¢ denominada pelos neoliberais, que reclamam “a supremacia
do mercado afastando qualquer tipo de regulamentacdo extra-econdmica” (LIMA, 2009, p. 3),
como uma liberdade politica que, segundo Bernardo (1992), ¢ um tema ideologicamente
subjacente a derrocada dos regimes marxistas.

Para esse autor,

tanto os fascismos como as velhas democracias burguesas existiram num periodo em
que o aparelho classico de Estado exercia fungdes decisivas. A concentragdo do
capital levou a reorganizacdo do sistema de poder, assente hoje numa rede

4 “Primeiramente, entram em crise varios organismos internacionais, criados no pos-guerra, por iniciativa dos
governos e que permanecem como palco de atos nacionais, tal como a Organizagao das Nagdes Unidas (ONU),
por exemplo. Enquanto delegacdes e representagdes dos paises membros desenvolvem debates interminaveis nas
conferéncias e conselhos das Nac¢des Unidas, os agentes das empresas transnacionais atuando em todos os
continentes, tecem as redes que integram todo o mundo, a revelia dos governos eleitos e dos organismos
internacionais. Entre os que permanecem ativos, tais como o Fundo Monetario Internacional e o Banco Mundial,
jé ha muito deixaram de relacionar-se primordialmente com os governos e elegeram como seus interlocutores
privilegiados exatamente as grandes empresas transnacionais” (BRUNO, 2015, p. 22).
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pluricentrada; os polos principais sdo constituidos pela autoridade directa das maiores
empresas ¢ na sua Orbita circula uma infinidade de pequenas e médias unidades
economicas (BERNARDO, 1992, p. 14).

Essa nova forma de organizagdo da estrutura politica cooperou para o surgimento do
conceito de democracia participativa, pois passou a existir uma composi¢ao com mecanismos
de poder invisiveis, o que fez esses mecanismos perderem a forma hierarquizada, substituida
por esse novo modelo de organizagdo, utilizando novas formas de controle social. Essa ideia
passou a ser difundida, especialmente, pelos ide6logos do Estado Amplo, também denominados
de neoliberais. “A democracia representativa, prevalecente durante o periodo em que o Estado
Nacional era polo hegemonico de poder, opdem a democracia participativa, onde os grupos de
pressao e os lobbies substituem os partidos politicos” (BRUNO, 2015, p. 27).

A autora continua elucidando que, impulsionadas no pos-guerra, essas transformagdes
comecam a ser sistematizadas a partir da década de 1960. A democracia participativa, por
exemplo, além de funcionar como uma nova forma de controle social e de recuperagdo de
iniciativas autonomas da populagdo trabalhadora, pelos mecanismos de poder do Estado
Amplo, opera no sentido de legitima-lo “através do mecenato cultural e artistico, além de
diferentes formas de intervencdo nas dreas sociais, seja através de Organizagdes Nao
Governamentais (ONG’S), ou seja, através dos sistemas de parceria com o Estado Central”
(BRUNO, 2015, p. 29)°.

Nesse cenario, surgiu 0 BM como agéncia financiadora de projetos no setor publico e
privado, adquiriu uma importancia gigantesca no campo das politicas publicas sociais e atuou
como um articulador politico entre os paises, a partir da década de 1970. Assim, o BM acabou
suplantando as demais agéncias financiadoras que eram ligadas a Organizacdo das Nacgdes
Unidas (ONU).

Com um discurso humanistico, correspondentemente aos anseios de justica social nos
paises em desenvolvimento e o combate a pobreza, fundamentados nos principios de igualdade

e eficiéncia, o BM justificou a sua inser¢do no cendrio politico dos Estados Nacionais a partir

5> Nessa nova fase de intervencdes da teoria administrativa como teorias politicas do Estado Amplo, hd um
rompimento com Teoria Classica e de Relagdes Humanas e o dirigismo calcado nas praticas da motivacao,
cooperacdo e integracdo passam a ser paradigma nessa nova forma estrutural da politica nos Estados Nacionais.
Para entender essa evolucdo, é importante constatar que, até a década de 1940, a administragdo era pensada a
partir do funcionamento da empresa, aonde se percebia um sistema fechado, hierarquizado e rigido. Essa forma
organizacional sofreu alteragdes nas duas décadas seguintes, quando empresas transnacionais viabilizaram a
internacionalizag¢do da economia. A nova fase economica fez com que a gestdo se tornasse complexa, diferente
da maneira rotinizada da década de 1940. De acordo com Oliveira (2015), no final desse periodo “o tema do
desenvolvimento comega a aparecer como um problema mundial, uma das preocupagdes centrais na economia
internacional”. A légica desenvolvimentista se manifestou como uma das consequéncias da segunda guerra
mundial e da crescente inser¢cao das nagdes pobres ao mercado mundial.
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da logica de distribui¢do de beneficios econdmicos a partir da eficiéncia do aparelho estatal.

Para atingir esse objetivo, o Banco utilizou varias estratégias, sendo uma delas o
financiamento ao setor social. Para isso, segundo a entidade, o fomento da produgao dos paises
em setores modernos da economia, poderia garantir a igualdade entre as nacgdes. Essa foi a ideia
implantada a partir do periodo pés-guerra e seria uma nova visdo de progresso. Com isso,
“passou-se a considerar o aumento da produtividade das populagdes mais pobres como a
principal estratégia para garantir a sua participacdo nos beneficios do desenvolvimento”
(FONSECA, 2015, p. 48).

A autora esclarece que esses investimentos, realizados pelo BM, vinham juntos a um

conjunto de politicas criadas por ele, e

a partir de 1971, o Banco Mundial produziu varios documentos politicos, onde sdo
explicitados os principios, as diretrizes e as prioridades educativas para a concessao
de seus créditos, os quais guardam estreita vinculagdo com as politicas gerais de
desenvolvimento que o Banco vem incentivando junto aos paises (FONSECA, 2015,
p. 49).

Considerando que, a partir da década de 1970, o Banco defendia um modelo
desenvolvimentista de organizacdo, os primeiros empréstimos foram concedidos na otica da
educacdo como produtora de um capital humano. Dessa forma, o ensino profissionalizante,
principalmente no ensino médio, foi o foco das politicas educacionais dos paises em
desenvolvimento. O objetivo era gerar mao de obra qualificada, viabilizadora de efeitos mais
duradouros sobre a economia®.

Segundo Oliveira e Souza (2015), o vinculo direto entre escolaridade e trabalho surgiu
em decorréncia da relagdo educagdo e desenvolvimento percebido no contexto da LDB n°
4.024/61 (BRASIL, 1961) e isso foi intensificado a partir da ditadura militar que iniciou em
1964, na qual a educagdo ¢ apresentada como um meio produtivo, na LDB n°® 5.692/71
(BRASIL, 1971).

Rosar (2015) complementa essa reflexdo ao afirmar que, apds a promulgagdo da referida

6 Os projetos educacionais que o BM criou para serem aplicados nos paises em desenvolvimento, captadores de
empréstimos, incluindo o Brasil, especificamente, consistiram no desenvolvimento em dois setores: no industrial
e no agricola. O primeiro trazia o objetivo de formar engenheiros em cursos de curta duragdo e o outro aplicava
a “metodologia de ensino segundo o modelo escola-fazenda, dando continuidade a cooperagdo técnica de
natureza bilateral, desenvolvida pela Comissdo Brasil-América, desde os anos 60” (FONSECA, 2015, p. 50).
Essa iniciativa foi executada em um periodo de oito anos, 1971 a 1978 e funcionou concomitantemente ao seu
segundo projeto educacional que foi implementado de 1974 a 1979. A finalidade desse segundo projeto consistia
em uma cooperacao técnica entre as Secretarias Estaduais de Educagdo do Norte e do Nordeste. O intuito era,
segundo Fonseca (2015, p. 50), o “desenvolvimento de sistemas de planejamento e de gestdo para implantagado
da reforma educacional brasileira de 1971”.
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Lei, a politica educacional para o ensino profissionalizante foi tragada no ambito de projetos
federais, implantados sobretudo nos estados do Nordeste brasileiro. Essa iniciativa trouxe a
intencdo de estimular a municipalizagao do ensino, ao transferir responsabilidades para os
municipios, mesmo sem o investimento de recursos financeiros suficientes. Nesse contexto, a
concepcao de racionalizacdo expressa nos principios de eficacia e eficiéncia ja apresentavam
0s seus sinais nas politicas publicas e, especificamente, nas educacionais.

Segundo a autora,

a Unido efetuou uma concentragdo de recursos ao nivel federal, enquanto adotava a
descentralizag@o a nivel do sistema educacional. Esses projetos dos quais destacaram-
se 0 Promunicipio, o Edurural, o Polo Nordeste, Pronasec e o Projeto Nordeste foram
financiados pelo Banco Mundial, trazendo uma concepgdo ¢ diretrizes educacionais
definidas a priori por essa instituigdo (ROSAR, 2015, p. 106).

Com o conhecimento de que processos semelhantes a esse foram instalados em outros
paises latino americanos, tanto em periodos militares quanto em governos civis, podemos
pressupor a articulagdo entre as iniciativas descentralizadoras com a globalizagdo. Esse
movimento transcendeu o ambito da economia, difundiu a ideologia neoliberal e objetivava a
desconstrugao dos Estados Nacionais, com os seus respectivos sistemas educacionais.

O processo de organizagdo do sistema educacional dos paises capitalistas periféricos,
como no caso dos latino americanos, especificamente, efetuou-se por meio do processo de
municipalizacdo e na desconstrucdo dos sistemas pré-existentes, erguidos com base nas
realidades nacionais. Nesse cenario, observamos a interferéncia de organismos internacionais
como: o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco Mundial e os 6rgaos internacionais,
atuantes nos diversos setores desses paises. Dessa forma, a unificagdo dessas esferas contribuiu
para a consolidacdo do projeto de globalizacao e descentralizagao.

Apoiado sob uma 6tica mais barata do ensino, o BM tirou a prioridade do ensino formal
e a transferiu para programas de educagdo a distdncia e por vias informais, como radio e
televisdo. Quanto a essa oOtica de gestdo, Carlos Vilar Estévdo (2013), ao realizar uma
abordagem sobre as implicacdes da 16gica capitalista de qualidade da educacdo, diz que esse
principio obedece um nexo mercantilizado, transferido do campo do mercado para a educacao,
atingindo a organizagao educacional.

Segundo Estévao (2013), esse modelo obedecia a0 mesmo principio de qualidade
utilizado nas fébricas. Outras leituras mais pragmaticas da qualidade ‘“‘consideram-na
fundamentalmente como uma estratégia que assenta no pressuposto de que a qualidade € menos

custosa para a organizagdo ¢ que ela faz aumentar a produtividade e reduzir os custos”
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(ESTEVAO, 2013, p. 17).

Percebemos um certo paralelismo entre os conceitos de mercado e de educacdo, onde ¢
admissivel verificar a metodologia organizacional do primeiro se adequando ao segundo. Isso,
segundo o autor, provocou efeitos nefastos no trabalho das  escolas
“ao nivel da desmoralizagcdo do trabalho que deixa de estar ao servico de uma finalidade
superior, para se colocar ao servigo da empresa e das paixdes neo-individualistas sem objectivo
nem sentido transcendente” (p. 18).

Esse barateamento do ensino, com segmentagdo para o trabalho e com enfoque
direcionado para a pobreza, substitui, segundo Fonseca (2015, p.51) “a relacdo
educagdo/crescimento/igualdade”. As iniciativas em zonas rurais e periféricas das areas urbanas
objetivavam educar a pobreza para a geracdo imediata de renda, com o apoio de acdes
educativas de contetido nio formal’.

O esfor¢o que o BM concentrou no ensino primario, ndo foi por assim dizer, um
consenso entre as partes envolvidas: Ministério da Educagdo, as Secretarias Estaduais de
Educagdo e o Banco, pois as orientagdes técnicas e politicas dificultaram as negociagoes.
Estudos de Antonio Cabral Neto (1997) apontam que, no caso do acordo entre o BM e o Brasil,
por exemplo, na regido Nordeste do Brasil, demorou seis anos para ser consolidado. Inclusive
o empréstimo investido no Ensino Fundamental do Nordeste, firmado em 1993, levou mais de
dez anos para ser assinado.

Cabral Neto (1997, p. 29), ao estudar as influéncias basilares do Projeto Nordeste,

afirma que

ele foi concebido no periodo da vida brasileira em que o pais, ap6s momentos de sua
historia marcados pelo autoritarismo e pela tecnocracia, dentre outras caracteristicas,
fluia sob pressdes internas e externas em dire¢do a um processo contraditorio de
democratizagdo. Mais especificamente, ele foi gestado na década de 80, periodo em
que compromete os ultimos anos dos governos militares e a fase da chamada
consolidacdo democratica sob o governo da “Nova Republica”.

Notadamente, os investimentos em educag@o no Brasil, por meio do BM, suplantavam

7 Para compreender o interesse do BM pelo controle da pobreza e pelo refor¢o ao controle social, deve-se estudar

as manifestagdes dos movimentos sociais da época que eclodiram na década de 1960 na América Latina. Isso
aumentou a preocupacdo com a igualdade como direitos de todos e também com a necessidade de resguardar a
estabilidade do bloco ocidental, diante de crises regionais e outras consequéncias negativas da guerra fria, sendo
a vitoria do capitalismo sobre o socialismo o difusor dos rumos da economia mundial.
A preocupagdo com a pobreza fez o Banco Mundial acreditar no ensino primario como o mais adequado para as
regides pobres, ¢ que, inclusive, apresentavam um elevado crescimento populacional. No caso do Brasil, somente
a partir dos anos 1980, iniciaram os projetos educacionais voltados para a educagéo primaria, apesar de os estudos
MEC/BM datarem de 1975. O objetivo principal do Banco com o investimento nesse nivel de ensino, ao ter
incorporado a nogao de sustentabilidade, era reduzir o indice de natalidade.
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as concepcdes de democracia pds-regime militar, pois, o pensamento gerencial apresentado
pelo Banco, introduzido nas politicas nacionais, oficialmente, no governo Fernando Henrique
Cardoso, como condicdo para a aquisi¢do dos investimentos, dificultava iniciativas
democréticas.

Contudo, a inser¢do da logica exercida pelo BM, no bojo das politicas publicas
brasileiras, ndo ocorreu tdo prontamente como se poderia imaginar, devido a aten¢ao dada pelo
Brasil a inser¢ao do capital internacional nas suas bases educacionais. Ao contrario, a
aceitabilidade desses investimentos enfrentou resisténcias questionadoras da necessidade do
financiamento do BM para esse nivel de ensino.

Fonseca (2015, p. 55) enumera outras questdes, também consideradas para a aceitagdo

dos empréstimos:

Primeiro no que diz respeito as condi¢Ges institucionais e financeiras do setor
educacional para responder as exigé€ncias do Banco; segundo, considerava-se a
inadequag@o do nivel primario para esse tipo de financiamento. Isso porque os
financiamentos do BIRD para o setor social seguem o mesmo modelo dos créditos
comerciais, caracterizados pela rigidez dos prazos e das condi¢des financeiras. Nao
obstante, trés acordos para o ensino elementar foram assinados no periodo 80-95.

No entanto, foi na década de 1980 que o BM promoveu politicas de ajuste estrutural
entre os paises mais afetados pelo desequilibrio econdmico. Como ndo poderia ser diferente,
entre as medidas previstas pelo Banco, previa-se a redu¢do do papel do Estado. Segundo
Fonseca (2015), isso ocorreria devido a previsdo de uma reducdo de investimentos no setor
publico e o incentivo a uma maior participagdo do setor privado. Para isso, esse pacote de
medidas incluiu reformas administrativas, estabilizacao fiscal e monetaria, redu¢ao do crédito
interno e das barreiras de mercado.

Necessariamente, essas politicas estabeleciam critérios, ou seja, definiam condigdes
para os diversos setores a serem financiados. No caso da educacao, reformas tiveram de ser
realizadas nos seus diferentes niveis. Entre essas reformas estava a privatizacdo do ensino
superior e a priorizacdo dos recursos publicos para o ensino primdrio, com a finalidade de
garantir a sua universalizagcdo. Outra estratégia era concentrar parte dos investimentos em
insumos educacionais: biblioteca, material instrucional, livros etc.

Contudo, fatores humanos, como formagdo e saldrios de professores, ndo foram
considerados nessa reorganizagdo. Inclusive, o nimero de alunos por professor e o tempo de
aula poderiam ser considerados como fatores determinantes para a aprendizagem. Ao invés de

serem pensados no sentido de melhorar a qualidade do ensino, foram tidos como algo que
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poderia recuperar os gastos com educacdo, ou seja, um meio de reduzir as despesas, por meio
do abarrotamento das salas de aula, com aulas ministradas por professores mal pagos.

Nesse aspecto, no qual a valoriza¢ao dos sujeitos envolvidos no processo educacional
foi secundarizada, os principios neoliberais desconsideraram a participagdo popular ¢ a
constru¢do da autonomia dos diversos setores sociais nas decisdes como elementos basilares
das politicas educacionais que estariam sendo implementadas, logo, a concep¢do de gestao
democratica anunciada no discurso capitalista, capturada da pauta dos movimentos que lutavam
em prol da democratizacdo do pais, foi deturpada e condicionada aos ditames do
neoliberalismo.

A interferéncia do BM na educagio se deu mais fortemente na década de 1990, como
resultado da sua central participagdo na organizacao da Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos, realizada em marco de 1990, em Jomtien, Tailandia, momento no qual o Banco se
colocou como o principal patrocinador do evento e coordenador da cooperagdo técnica
internacional.

Sob os auspicios de organismos transnacionais, como o BM, Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (UNICEF),
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), “a
magnitude do evento evidenciou-se pela participacdo de 155 nagdes e 150 entidades ndo
governamentais” (FONSECA, 2015, p. 58).

No sentido de consolidar o acordo internacional firmado na Conferéncia de Educacgao
para Todos, a Conferéncia de Nova D¢lhi, India, realizada em 1993, reuniu os nove paises mais
populosos do mundo: Brasil, México, China, India, Paquistio, Bangladesh, Egito, Nigéria e
Indonésia, que, juntos, possuem mais da metade da populacdo mundial. Apesar de apresentar
metas humanitarias na declaracao resultante desse evento, percebem-se tragos de interferéncia
do BM, pois expressa a logica exercida pelo Banco: a priorizagdo do ensino primario ¢ a
importéancia da escolarizagio da mulher para sua inser¢do no mercado de trabalho®.

Ambas as conferéncias influenciaram fortemente na elaboracdo das politicas publicas
nos paises periféricos e, no caso do Brasil, especificamente, refletiu seus efeitos no Plano

Decenal para a Educagao (BRASIL, 1993), documento elaborado em 1993 pelo MEC,

8 A inquieta¢do com a reducgdo do niimero de nascimento, além de representar preocupagio com a desestabilidade
econdmica e social, também significava a melhoria da satide da mulher e a sua preparagdo para inser¢ao no
mercado de trabalho, o que possibilitaria a melhoria da condigdo econdmica e familiar da mesma. Esses fatores,
como ja foi dito, contribuiriam a para a sustentabilidade mundial. A inser¢do da figura feminina nesse cenario
politico-econdmico consistiu em uma das preocupagdes do BM, para onde ele voltou as suas atengdes, como
componente de um projeto gestionario bem mais amplo, que consistia na homogencizagdo da organizagio
politico-econdmica mundial.
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destinado a cumprir, no periodo de uma década (1993 a 2003), as resolucdes da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos. Esse documento ¢ considerado “um conjunto de diretrizes
politicas voltado para a recuperacao da escola fundamental no pais” (MENEZES; SANTOS,
2001, p. 1).

Sofia Lerche Vieira (2008), ao realizar uma analise documental das politicas elaboradas
pelo governo brasileiro, no periodo de 1985 a 1995, contextualiza como se deu a elaboragao do
referido Plano e afirma que, com a posse do Ministro da Educagdo, Murilo Hingel (Governo
Itamar Franco), este convocou a elaboragdao do Plano Decenal e utilizou uma metodologia
diferente do estilo tradicional do planejamento educacional: no dmbito da democracia, ou seja,
procurou respeitar o pacto federativo.

Para isso, contou com as participagdes de dois grupos: um grupo executivo, integrado
por representantes do Ministério da Educacdao, do Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo (CONSED) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao
(UNDIME), e um Grupo Consultivo, composto por representantes de entidades governamentais
e nao governamentais (VIEIRA, 2008, p. 131). Percebemos que, para a elaboragdo do referido
plano, o governo Itamar Franco considerou principios democraticos; contudo, tais principios
ndo iam de encontro as necessidades sociais, mas, aos interesses econdmicos internacionais.

Para Vieira (2008), o Plano Decenal foi um projeto concebido com a finalidade de dar
sequéncia aos compromissos internacionais dos quais o Brasil foi signatério, cuja proposta era
a de iniciar os trabalhos no governo Collor, mas, isso nao foi possivel, devido a condugao dessa
gestdo que culminou no impeachment do referido presidente.

Ao falar da elaboragdo do Plano Decenal, Célio da Cunha (1993, p.27) assim o

descreve:

cuidou-se, desta forma, de conceber um plano leve, estabelecendo um conjunto de
diretrizes, objetivos e metas globais indispensaveis e inadidveis ao pais como um todo,
que pudesse ser proposto a discussdo nacional, para servir de referéncia a a¢do dos
estados, dos municipios e das instituicdes e entidades, pblicas ou privadas, que tém
responsabilidade na educacdo fundamental.

De acordo com o autor, a elaboracdo do Plano Decenal se respaldou nos preceitos
estabelecidos na Constituigdo Federal de 1988, que consideram a educacdo como
responsabilidade do Estado, da familia e da sociedade (BRASIL, 1988). Dessa forma, tornava-
se necessario pensar estratégias impulsionadoras da educacdo fundamental, a partir do Estado
e da sociedade civil, de forma a configurar uma jun¢ao democraticamente indispensavel.

A preferéncia pelo ensino primario refor¢ada no Plano Decenal, segundo Fonseca (2015,
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p. 59), se percebe em uma outra evidéncia empirica:

estudos do tipo custo-beneficio atribuem ao nivel primario maior taxa de retorno
econOmico, tendo como referéncia a renda dos individuos. Ainda na o6tica do Banco,
o retorno econdmico constitui o principal indicador da qualidade da educacao.

Nessa otica, os recursos publicos passaram a ser aplicados mais fortemente no ensino
primario, enquanto que os niveis subsequentes ficaram sujeitos a outras formas de
financiamento publico, inclusive a gradativa transferéncia desses para o setor privado,
especialmente o ensino superior.

Nesse contexto de transformagdes fundamentais no bojo das politicas publicas, a
participagdo da sociedade na elaboracao das politicas publicas para a educagdo foi anulada e a
submissao do Estado brasileiro as diretrizes do BM se intensificou, devido a dependéncia do
setor educacional a prometida cooperacao técnica e financeira que o Banco oferecia.

No entanto, as reformas administrativas apresentaram tendéncias a descentralizagdo e
desconcentracdo dos poderes de decisdo e a restauracdo da capacidade de coordenagdo e
planejamento. Desse modo, o planejamento centralizado se tornou um paradigma que entrou
em crise devido a sua pouca credibilidade, principalmente, apoés o regime ditatorial ter
promovido insignificantes resultados. Com esse quadro, o planejamento centralizado foi sendo
substituido por maneiras flexiveis de gestdo, ou seja, pela descentralizagdo administrativa na
gestao.

Percebemos que a evolucao da gestdo a partir do desenvolvimento do modelo neoliberal
nas politicas publicas brasileiras incidiu na promocao da ideia de gestdo democratica. No
entanto, essa percep¢do surge respaldada no principio de racionaliza¢do, contido nesse
paradigma, e ndo na possibilidade de participagdo da sociedade nas decisdes. Percebemos, nesse
percurso histérico, que aspectos sociais sempre foram residuais nas politicas brasileiras,
considerando que a priorizagdo do setor industrial se arrastou desde a década de 1930 até os

dias atuais.

2.2 O PLANEJAMENTO E A DESCENTRALIZACAO DA POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA

O processo de construcao da autonomia na gestao educacional ganhou for¢a no novo
modelo de gestdo descentralizada, promotor de mudancgas nao s6 nas metodologias operacionais

empregadas como também no locus do poder. O planejamento burocratico e centralizado,
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focalizado em um Estado Nacional, abriu espago para essa nova realidade pluricentrada, com
novas estruturas de poder.

O Estado passou a funcionar como o legitimador de decisdes elaboradas externamente.
Isso, porém, ndo significou que o neoliberalismo denotasse auséncia do Estado, enquanto
provedor das condi¢des necessarias para a produgdo capitalista. Porém, nesse contexto, houve
o repasse de fungdes do Estado para a iniciativa privada.

Foi tragado um desenho institucional de uma politica educacional descentralizada, com
énfase na desconcentragdo. Oliveira e Souza (2015, p. 12) afirmam que essa tendéncia “tem
suas decisdes mais importantes nos 6rgaos centrais que deixam as demais instncias apenas as
decisdes operativas, com reduzidas margens de autonomia e pouca capacidade politica de
mudar as orientagdes determinadas pelos 6rgaos centrais”.

O relativo declinio da influéncia estatal provocou mudangas no financiamento das
politicas sociais. Agora, estas também passam a receber recursos da iniciativa privada e isso se
apresentou fortemente a partir da década de 1990. As reformas educativas foram anunciadas
pelo nome de reformas administrativas, todas balizadas pelo compromisso firmado nas
declaracdes de Jomtien, Tailandia, 1990, e Nova Délhi, india, 1993, em atendimento & demanda
de universalizagao do Ensino Fundamental.

Oliveira (2015b, p. 90) explica que essa dindmica reflete “propositos que convergem
para novos modelos de gestdo do ensino publico, calcados em formas mais flexiveis,
participativas e descentralizadas de administracao dos recursos e das responsabilidades”. A
autora sintetiza que a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, a Declaragdao de Nova
Délhi, os estudos preparatorios da Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe
CEPAL’ e o Banco Mundial apresentam a educagiio como sindnimo de progresso técnico e
equidade social. Contudo, hoje existe a racionalizacdo do Estado e das politicas publicas,
alicercados na concepcao de busca pela qualidade da educagdo, sob a Otica neoliberal:
mensuravel, quantificavel e estatisticamente alcangavel, por meio da implementacdo de uma
nova organizacao do trabalho da gestdo nas escolas.

Apesar do conceito de qualidade ser multifacetado, a qualidade utilizada na logica

neoliberal e introduzida na educacao seguem a mesma linha: a de buscar a otimizagao entre os

® No ano 1948 foi criada a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), sob a cobertura da
Organizacdo das Nagoes Unidas (ONU) e esta colaboraria no resgate das economias americanas, flageladas
durante a Segunda Guerra Mundial. De forma aprioristica, a CEPAL defendia a tese que a economia mundial
estaria organizada em um sistema centro-periferia, no qual a distribui¢do de beneficios entre economias era
diferenciada. A CEPAL criticava a teoria classica do comércio internacional, baseada nas vantagens
comparativas (OLIVEIRA, 2015b, p. 68).
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investimentos e os resultados obtidos no final do processo (de producdo na fabrica, de
aprendizagem, na escola). A equiparagdo que as politicas neoliberais fazem, ao avancarem
sobre o sistema educativo, entre a industria e a escola, apresenta-se como um assalto ao social
e a educacdo em particular.

Segundo Silva (1996), essa crescente elevacdo da influéncia neoliberal se apoia em

importantes estratégias retoricas:

(1) deslocamento das causas — o eixo de analise do social ¢ deslocado do
questionamento das relagdes de poder e de desigualdade para o gerenciamento eficaz
e eficiente dos recursos; (2) culpabilizacdo das vitimas — a miséria ¢ a pobreza
resultam de escolhas e decisdes inadequadas, por parte dos miseraveis e dos pobres;
(3) despolitiza¢do e naturalizacdo do social — as presentes condigdes estruturais e
sociais sdo vistas como naturais e inevitaveis e abstraidas de sua conexdo com relagoes
de poder e subjugacdo; (4) demoniza¢do do publico e santificacdo do privado — o
mercado e o privado sdo tomados como modelo de tudo o entre é bom e eficiente,
enquanto o estatal e o publico sdo vistos como exemplares de tudo que ¢ ruim e
ineficiente; (5) apagamento da memoria e da historia — a tendéncia a reprimir e a
silenciar as raizes historicas — as historias de subjugacdo e resisténcia — da presente
situagdo; (6) reclontextualizacdo — as categorias e o 1éxico das lutas democraticas sdo
seletivamente reciclados e reincorporados, depois, obviamente, de terem seu conteudo
anterior devidamente higienizado (SILVA, 1996, p. 167).

Essas estratégias, segundo Silva (1996), objetivavam realizar uma transformacao radical
do social e do politico pelo neoliberalismo, e ndo podem ser estudados fora dessa moldura, pois
representam um tremendo retrocesso no processo democratico. A redefini¢do do social, do
politico e do educacional, denominada de reforma, provocou mudangas nas institui¢des € nas
estruturas orientadoras de privilégios e desigualdade.

Ha, pois, um deslocamento do centro das decisdes do Estado para as empresas € uma
imposi¢do da racionalidade do capital. Nessa nova roupagem de gestdo, a coerc¢ao e as nogdes
de modernidade, segundo Oliveira (2015b), sdo substituidas por mecanismos de consenso.
Estes refletem, em alguns pontos, aquisi¢des dos movimentos organizados de trabalhadores que
apresentavam entre um dos itens da sua pauta de reivindicagdes, a luta pela democratizagio da
gestdo do aparelho governamental. Tendo em vista esses anseios, o neoliberalismo os
ressignificou sob sua Otica economicista, ou seja, apesar das conquistas dos movimentos
parecerem consensuais, elas escondiam efeitos nefastos, dentre eles, a conservacao de
pressupostos autoritarios.

Para reforgar o descrédito da eficacia do Estado, uma das principais investidas do
neoliberalismo foi utilizar os dados objetivos de evasdo e repeténcia. Assim, conseguiu
desqualificar a capacidade estatal e exaltar a eficacia privada. Para isso, também difundiu a

ideia de os investimentos em educagdo ndo serem escassos, mas, mal gerenciados e culpou a
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gestdo até o momento realizada no setor educacional. Isso repercutiu na reorganizagdo das
funcdes, sem excegdo, dos entes federados: Unido, Distrito Federal, Estados € Municipios e
essa nova ordem foi difundida, inevitavelmente, na escola.

Isso possibilitou aos municipios e unidades escolares a captagao recursos diretamente
com o Governo Federal, a partir dessa reorganizagdo administrativa na qual estados e
municipios foram dimensionados somente com as fungdes supletivas e distributivas no setor
educacional. Segundo Oliveira (2015b, p. 97) “O debate atual gira em torno de um minimo de
investimentos, mas cada escola, cada municipio, cada estado, gestara sua politica de acordo
com suas potencialidades”'°. Contudo, defendemos as novas metodologias de organizacdo do
planejamento da administragdo publica e educacional; porém, estas deveriam seguir principios
democraticos e ndo em propostas prontas com eficacia duvidosa.

Apesar de tentar camuflar suas intengdes mercadologicas na execugdo das politicas
publicas para a educacdo, o neoliberalismo propds ideias mais flexiveis, versateis e,
aparentemente, exequiveis, com interferéncias de fatores politicos e sociais. No entanto,
constrangimentos politicos, internos e externos, influenciaram na escolha dessas propostas
metodoldgicas. Nao houve, contudo, consonancia entre essas politicas e a realidade brasileira,
mas, aquelas se encontravam em profunda harmonia com as pretensdes internacionais' .

O MEC, ao reelaborar suas reestruturas conforme esse modelo, ndo exerceu mais a
funcdo executiva, mas supletiva e redistributiva, servindo como definidor de politicas gerais e
de instrumentos normativos para facilitar a privatizagdo da educacao. Para tanto, dispensou a
via juridica e passou a atender aos interesses do mercado. A escola, nesse contexto, apresenta-
se como espaco de producio de mao-de-obra para a producdo industrial e de consumidores para
essa mesma producao.

Nesse bojo, percebemos o desaparecimento do discurso democratico implementado pelo
neoliberalismo e visualizamos uma preocupagao exacerbada com a racionalizagdo e a restri¢ao
da autonomia escolar. Nao hd espaco, portanto, para uma maior participagdo dos atores

educacionais nas decisdes. Assim, a gestdo democratica fica restrita aos ditames do Capital e

10 A década de 1980 reflete a descrenca de o planejamento centralizado ser o caminho para o desenvolvimento.
Contudo, ainda se acreditava na educagdo como abertura para ele.

A flexibilidade vigente nessa nova organizagdo da gestdo interferiu na forma organizacional do sistema de
ensino. Segundo Bruno (2015), houve uma convergéncia com a l6gica do capital transacionalizado, um termo
que recobre uma situagao inteiramente distinta, pois “enquanto as organizagdes internacionais corporificam o
principio da nacionalidade, as organizagdes transnacionais o ignoram e o ultrapassam” (BRUNO, 2015, p. 18).
Autores como Oliveira (2015a) e Estévao (2013) comparam essas inovagdes como uma obediéncia ao processo
denominado Just in Time, um modelo de produgdo magra, utilizado na industria, que foi transferido para a
educagdo. Esta, por sua vez, acabou se adequando a realidade circundante, ou seja, ao atendimento de
determinado segmento econdmico ou produtivo.

11
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condicionada aos interesses econdmicos.

Para cumprir com esse papel primordial da escola no contexto neoliberal, a
descentralizagdo da gestao educacional passou a ser coordenada por um poder centralizado com
base nas orientagdes pertinentes as necessidades do mercado. No entanto, tomando a América
Latina como exemplo, existem poucas provas de que a descentralizag¢@o seja uma politica capaz
de aumentar a eficiéncia, a eficacia e muito menos a participacdo da comunidade local na
consolidag¢do da democracia na gestao educacional.

Percebemos nas contradigdes existentes nos diferentes grupos de interesse que se
relacionam no interior do aparelho estatal e fora dele, disputas por uma maior influéncia e
vantagens significativas. Isso levou a participagdo ndo das pessoas em geral, mas sim, de
individuos determinados, e a transferéncia do poder do governo central para governos locais.
Consolidou-se ainda mais a hegemonia de grupos controladores das decisdes do Estado. Nesse
contexto, surgiu a evidéncia de que as politicas governamentais resultavam de um processo de
embate entre facgdes existente no interior do bloco politico, detentor do poder.

A descentralizacdo materializada como uma estratégia do mercado transnacional
crescente foi traduzida por meio do processo de municipalizagdo das agdes de gestdao. No
entanto, esse ndo seria o primeiro ensaio do governo brasileiro em consolidar a
municipalizacdo. Ao contrédrio, os indicios desse intento aludem a periodos remotos da
construgio do Estado brasileiro'?.

Oliveira (2015a), ao conceituar a descentralizagdo administrativa, percebe uma
confusdo entre descentralizacdo e municipalizacdo. Assim, o autor explica a possibilidade de

uma existir sem a outra e vice-versa. Por exemplo,

mantida a responsabilidade estatal por um dado sistema de ensino, pode-se
implementar um amplo processo de descentralizagdo na tomada de decisdes e,
inversamente, ter-se um processo de municipalizagdo sem qualquer caracteristica
descentralizadora, pelo menos para a base do sistema, se a gestdo municipal for
centralizadora e autoritaria (OLIVEIRA, 2015a, p. 177).

Com base nessa explanagdo, Oliveira explica a descentralizagdo tanto como o processo

de transferéncia de encargos quanto de poder. No entanto, isso nao representa, imediatamente,

12 Para compreender esse movimento histérico, Oliveira ¢ Santana (2010) realizaram um resumo dos periodos
politicos pelos quais o Brasil atravessou. Os autores destacam que desde o Império, quando o poder esteve
centralizado em um Estado tnico, registra-se o anseio pela mudanga dessa estrutura. A partir desse momento,
o Brasil passou por varios estagios de revezamento entre centralizagdo e descentralizagdo, como podemos
enumerar a seguir: na primeira Republica, 1889, a estrutura unitaria do Império foi descontruida; na Era Vargas
(1939-1945), houve novamente a centralizagdo do poder; na redemocratizagdo (1946-1964), a municipalizago
ganha forca e, no golpe de 1964, as decisdes foram novamente centralizadas. Dessa vez, nas maos dos militares.
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um processo de consolidagdo da democratizacdo, apesar de o senso comum acreditar que sim.
Para o autor, a descentralizagdo, enquanto possibilidade de maior participagdo da populagdo, ¢
reduzida ao simples aspecto existente entre espago/populagao.

Propala-se a ideia de se a comunidade estiver no centro de tomada de decisdes, elas sao
tomadas de maneira democratica. No entanto, Oliveira (2015a) denuncia a pobreza desse
argumento, por esconder a realidade dos municipios e suas dificuldades para a participacao,
sendo que um dos empecilhos sdo as condi¢des fisico-geograficas das cidades que impedem o
acesso.'® Nesse contexto, municipalizar, nos estados mais pobres, representava o aumento da
desigualdade, pois os municipios ndo tinham condi¢des estruturais com recursos financeiros
suficientes para atender as demandas das politicas publicas.

O principio de racionalizagdo utilizado pelo Banco, em outras palavras, primava pelo
fim do desperdicio de recursos na educagao. Essa concepgao contribuiu na adogao da logica do
Estado minimo e culminou na desobrigacdo do Estado brasileiro com o Ensino Fundamental e
na responsabilizacdo dos municipios com esse nivel de ensino. Nesse cenario, a ldgica
neoliberal trabalhou no sentido de tornar a privatizacdo um fator previsivel, considerando a
insuficiéncia de recursos para o atendimento do Ensino Fundamental para toda a populagao.

Um exemplo claro da implementacdo da municipalizacdo no Brasil ¢ o Projeto de
Coordenagdo e Assisténcia Técnica ao Ensino Municipal (Promunicipio), criado pelo
Ministério da Educagdo (MEC) em 1974, para tentar solucionar os problemas do ensino
municipal, como: insuficiéncia de recursos humanos e financeiros, altas taxas de repeténcia e
de evasdo, acentuada distor¢ao idade-série, turmas multisseriadas, curriculos e programas
inadequados, e outros que perduram ainda nos dias atuais.

O referido Projeto visava o aperfeicoamento do ensino primario mediante agdes
articuladas entre Estados e municipios. Com a implantacao desse projeto, os investimentos da
Unido reduziram, ao invés de aumentarem, e a responsabilidade pelo 1° grau passou a ser de
quem tinha menos recursos. “Cabe registrar que esse Programa contava com o financiamento
do Banco Mundial” (OLIVEIRA; SOUZA, 2015, p. 24). O exemplo do Promunicipio ¢ um
entre tantos outros projetos, que compunham medidas de organizagdo de um sistema
educacional, enquanto atendia aos interesses econdmicos predominantes, € mantinha um

atendimento limitado em relagdao a demanda pelo ensino publico em todos os niveis.

13" Rosar (2015) afirma que a municipalizagdo, como uma modalidade de descentralizagdo, embora seja uma

proposta antiga no Brasil, concretizou-se somente na década de 1970, a partir da vinculagdo de recursos do
Fundo de Participagdo dos Municipios para aplicagdo em educagdo e do reforgo a estrutura técnica e
administrativa municipal para a agdo educacional.
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A burocratizagao do setor educacional possibilitou a defini¢do de pardmetros para uma
descentralizacdo centralizada, de concretizacdo de uma politica de distribuicdo de recursos
financeiros, e de controle sobre os estados € municipios. Oliveira e Souza (2015, p. 23) afirmam
que o referido projeto se refere a um processo de desconcentragdo e
“em alguns casos, passou a ocorrer um inicio de desconcentracdo administrativa, entendida
como uma delegacdo de tarefas, mas como possibilidade de redistribuicdo de poder e de
autonomia administrativa”.

Os autores utilizam o Promunicipio para ilustrar, em termos qualitativos, que este
Programa esteve muito distante do conceito de democratizagao do ensino e que mesmo com 0
crescimento do nimero de escolas, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) n°® 5.692/71 (BRASIL, 1971), a introducdo da definicdo de municipalizagdo surtiu
efeitos intrigantes, devido auséncia de suportes de sustentacao da democratizagao do ensino aos
governos estaduais e municipais!®.

Ao observar a forma como os recursos financeiros sdo repassados aos sistemas
educacionais dos Estados e dos municipios, infere-se que a concentragao da responsabilidade
pelo Ensino Fundamental nos entes federados mais frageis financeiramente, necessitaria de uma
reformulacdo da organizagdo do sistema de arrecadacdo de impostos, pois, a transferéncia de
responsabilidades da Unido para os municipios, sem a correspondente transferéncia de recursos,
sobrecarregou quem menos tem condi¢des financeiras, pois ndo houve o aumento da capacidade
arrecadadora destes.

Segundo Oliveira (2015a), a opcao mais aceita atualmente para estimar tal montante ¢
fixar-se um “custo-aluno” e transferir recursos proporcionalmente ao total de alunos atendidos.
No entanto, esse mecanismo provoca inconvenientes, pois a esfera responsavel pela gestdo
desse dinheiro ndo tem garantia de que recebera os recursos nas datas previstas € nem mesmo
se esses recursos chegardo no corrente ano letivo, “ndo sendo raro o repasse em dia para os
aliados politicos e o atraso deste para os adversarios” (OLIVEIRA, 2015a, p. 180).

Esse mecanismo afirma ainda mais a concepgdo de Estado minimalista no qual a esfera
responsavel pelo repasse se desobriga de suas responsabilidades, restringindo-se ao ambito das

tarefas relacionadas com: repasse de recursos, fiscalizacdo, avaliagdo e normatizacao, ou seja,

14O Banco Mundial, como um dos defensores da municipalizagdo, utilizou a “racionalizagdo” como argumento
principal, uma recomendagdo que acompanhou sua interferéncia nos Estados Nacionais, desde a década de
1960. Esta recomendagao foi assimilada pelos paises e, no caso brasileiro, acabou sendo incorporada na Lei de
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, 5.692/71, na qual o Paragrafo tinico, Artigo 58, prescreve a
“progressiva passagem para a responsabilidade municipal de encargo e servigos de educagdo, especialmente
de 1° grau, que pela sua natureza possam ser realizados mais satisfatoriamente pelas administragdes locais”
(BRASIL, 1971).
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distancia-se do atendimento e da garantia do atendimento e da manutencdo de padrdes de
qualidade de prestacdo dos servigcos educacionais. Estes, por sua vez, ndo sdo servigos, mas
direitos constitucionais. No entanto, neste contexto de reformas, ndo sdo tratados como tais.

A explicagdo para esse fato esta nos anos 1980, quando o discurso da descentralizagao
era traduzido como “municipaliza¢do” e, ao ser promulgada a Constituicdo Federal de 1988, os
municipios ganharam autonomia, implantando-se, nas agdes educacionais, um regime de
colaboragdo entre os entes federados. Iniciou, assim, o federalismo cooperativo que, segundo
Oliveira e Santana (2010), ¢ fortalecido pela LDB n°® 9.394/96. Apesar disso, faltou incentivo
financeiro e de municipalizagdo, impulsionadores desse regime.

Compreendemos que interesses internacionais influenciaram a politica educacional
brasileira, pois o Poder Central, ao invés de atender as demandas sociais, voltou sua aten¢do ao
desenvolvimento econdmico do pais, que custou a miséria das classes populares. Para isso, a
educagdo foi um dos setores determinantes para a consolidacdo da racionalidade neoliberal, que
sufocou as ideias de participacdo, autonomia e de democratizagdo da gestdo, especificamente,
a educacional, e isso tem repercutido sobremaneira no modo de vida da populagdo, refém do

quadro de submissdo que se apresenta, intermediado pelas politicas pré-elaboradas para ela.

2.3 O PDE ESCOLA A PARTIR DAS REFORMAS POLITICAS

E necessario, nesse contexto de discussdo de um Planejamento Estratégico,
centralmente formatado e formalizado por uma politica do Estado brasileiro, destacar o debate
da gestdo democratica. Esse conceito ¢ convocado pelo PDE Escola e ndo poucas vezes, as
diretrizes do programa afirmam ser este modelo de planejamento educacional um suporte a
melhoraria das condigdes da escola, e um estimulo a democratizagao da gestdo e a qualidade
do ensino. Desse modo, ¢ importante realizar uma discussao sobre a gestdo democratica que
leva a autonomia da institui¢do escolar, analisar a ideia de democracia defendida pelo PDE
Escola e, assim, ter a clareza de qual paradigma de Gestdo Democratica ¢ utilizado pelo
Programa.

A gestdo democratica na administracdo escolar ¢ motivo de inquietagdes que
estimularam debates e reflexdes sobre o tema. Varios estudiosos realizaram ponderagdes sobre
o sentido da democracia na escola e a forma como ela tem sido implementada na atualidade.
Autores como Azevedo (2010), Hora (2012), Silva e Farias (2013), Araujo e Santos (2014),
Paro (2015) e outros, ao discutirem sobre a democratizagdo da gestdo escolar, consideram a

mobiliza¢do da comunidade escolar como um caminho para se estabelecer a democracia na
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administragdo das escolas.

As discussdes em torno da gestdo democratica escolar repercutem no cendrio
educacional, segundo Silva e Farias (2013), desde a década de 1930. Os autores detectaram
seus indicios no movimento dos pioneiros da Escola Nova, no qual se evidenciava a busca pela
participagdo efetiva da comunidade como forma de se estabelecer a democratizacao da escola
publica. No entanto, esse processo se tornou uma batalha deflagrada entre as massas e as forgas
conservadoras que estdo no poder, pois estas viam a democracia na gestdo educacional como
um elemento que poderia intervir de forma a ndo atender aos interesses do capitalismo vigente.

Como afirma Azevedo (2010, p. 58), “se o problema fundamental das democracias ¢ a
educacdo das massas populares, os melhores e os mais capazes, por sele¢dao, devem formar o
vértice de uma piramide de base imensa”. Contudo, a gestdo democratica defendida nao ¢ a
divulgada no discurso das elites, pois estas tomaram o termo para usufruto dos seus proprios
interesses. Porém, “o novo panorama de mobilizagdo na sociedade brasileira vem alcangando
uma amplitude capaz de impulsionar mudancas significativas nas relagdes de poder em todas
as areas de acdo politica no pais” (HORA, 2012, p. 19).

Silva e Farias (2013, p. 7) explicam que

no Brasil, a proposta de gestdo democratica escolar estd garantida em varios
documentos legais, incluindo a Constitui¢do Federativa de 1988 (CF), a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional (LDB/9394/96), o Plano de Educagdo
Nacional (PNE), promulgado em 2001 e o Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE), langado em 2007 pela Presidéncia da Republica.

Também podemos citar o novo Plano Nacional da Educacio (PNE), Lein® 13.005/2014,
aprovado em junho de 2015, no qual a Gestdo democratica ¢ considerada como um dos
principais pilares para o desenvolvimento da educagao (BRASIL, 2014). Todavia, as diretrizes
definidas na legislagdo, segundo Silva e Farias (2013), por ndo terem sido elaboradas no interior
do processo educativo, perdem o efeito aguardado quando sdo implementadas na pratica. Isso
se atribui ao fato de serem matérias que ndo refletem as reais necessidades de aprendizagem
dos alunos e nem da comunidade escolar.

Considerando o cenario no qual a gestdo democratica escolar esta inserida, conceitua-
la, muitas vezes, parece ser simples, pois é usual nas falas de diversos dirigentes educacionais'®.

Entretanto, a democratizacdo da gestdo extrapola o ambito do discurso. Considerando esse

15" Diante disso, empresto a reflexdo de Lima (2008, p. 148), quando este diz que a escola ndo é um “dado” dado,
ou seja, trata-se de uma realidade empirica de primeira ordem que seja passivel de “captacdo” imediata, sem a
mediagdo de teorias e conceitos, implicitos e explicitos.
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principio, corroboro com as contribui¢cdes de Silva e Farias (2013) quando estes apresentam a
gestdo democratica como constituida do envolvimento critico, coletivo e participativo da
comunidade escolar (o gestor, especialistas, alunos, pais, professores e funcionarios), “tanto na
gestdo como na construcao da proposta pedagogica, comprometida e afinada com a formagao
integral dos estudantes e a democratizagdo do espaco publico escolar” (SILVA; FARIAS, 2013,
p- 7).

Outra interpretacao oportuna que complementa as ideias de Silva e Farias (2013) ¢ dada
por Araujo e Santos (2014). As autoras entendem a ideia de Gestao Escolar Democratica como
produto das agdes e das vontades de seus agentes, portanto, como uma possibilidade,
“entendendo-a; enfim, como instrumento e pratica democrdtica no processo educativo,
caracterizando-se como a¢ao humana que tem como fung¢do social intervir na constru¢ao de
uma sociedade justa e igualitaria” (ARAUJO; SANTOS, 2014, p. 145).

Dessa forma, a percepcao conclusiva das autoras ¢ que a gestdo democratica, enfim,

deve ser entendida como uma pratica que esta diretamente ligada a func¢do social da
escola, a qual, num movimento contra-hegemdnico, deve tentar agir a partir de um
objetivo basilar: a busca por uma politica e pratica pedagodgica e administrativa
voltada para a orientagdo de processos de efetiva qualidade social e de participagao
das comunidades local e escolar (ARAUJO; SANTOS, 2014, p. 146).

Entretanto, essa participagdo nao se consolida em um processo facil de se promover.
Nao se deve acreditar, pois, que estando a escola democratizada, a sociedade ira se democratizar
e nem se deve pensar, segundo Hora (2012. p. 19) “que um dia surgira o ‘Grande Messias’ que
ird democratizar a sociedade e, assim, a escola democratica surgird no seu rastro”, pois a
dindmica existente nas relagdes de poder entreva esse avango. Sabe-se, porém, que, para se
alcancar a democratizacdo da gestdo escolar, o esfor¢co deve ser permanente, dindmico e
coletivo, e ndo individual.

Considerando as interpretagdes sobre Gestdo Democratica apresentadas, coloca-se em
cheque o tipo de gestdo implementado pelo PDE Escola nas unidades de ensino brasileiras: se
ela ¢ incentivada, como Aragjo e Santos (2014) afirmam, visando a participacao de todos os
atores no processo educativo, ou, se ela conta com a participagdo da comunidade escolar
somente para homologacao do que ja foi decidido.

No cendrio capitalista contemporaneo, a administragdo escolar ndo ¢ uma fungdo
auténoma em relagdo ao contexto econdmico, politico e social, isso se confirma, segundo Hora
(2012, p. 43), no exemplo dos diretores de escola que nao participam do planejamento da

educagdo, nao organizam as atividades técnico-pedagdgicas, assim como nao estdo envolvidos
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na formulagio da politica educacional'®. Essas sdo as limitagdes que a teoria geral da
administracdo impde a gestdo educacional, submetendo-a, segundo a autora, ao patamar de
ciéncia aplicada, e exigindo de seus administradores uma retomada critica de suas bases.

Da mesma forma, uma a¢do administrativa, construida na perspectiva coletiva, exige a
participagdo de toda a comunidade escolar nas decisdes do processo educativo, o que resultara
na democratizagdo das relagdes que se desenvolvem na escola, contribuindo para o
aperfeigoamento administrativo e pedagogico (HORA, 2012, p. 45).

As formas de provimento do cargo de diretor escolar por eleicdo ou nomeagao, por
exemplo, representam formas de democratizacdo ou de ndo democratizagdo da gestdo. No
entanto, para compreender a importancia do cargo, cabe discutir essas duas formas de escolha
do profissional que assume essa fungdo ao se ter a gestao democratica da escola como objetivo
maior.

Quanto a primeira forma, elei¢do, os estudos de Paro (2015, p. 118) contribuem com
essa discussdo ao afirmarem que “o ato de votar d4 esperanca de representacdo e confere aos
eleitos uma autoridade legitima”. Desse modo, a escola, como arena politica, ¢ lugar de
discussao e construgao da gestao democratica com base nos objetivos dos seus atores. A eleigao
por meio do voto direto exercido pela comunidade escolar (professores, funciondrios, pais)
deveria, em tese, propiciar a democracia nas unidades escolares, pois ela se faz com a
participagdo de todos os atores nas decisdes que afetam a escola e o trabalho dos professores.

Todavia, isso ndo significa a garantia de democratizagdo, ao contrario,

a escolha de gestores por elei¢do ndo ¢ a solugdo para todos os problemas da escola e
ndo garante que realmente haja uma gestdo democratica, mas se torna um dos fatores
para esta democratizacdo (SANTOS; PRADO, 2013, p. 8).

Assim, a gestdo democratica ndo pode ser reduzida a eleicdo para diretores, mas se
amplia e se fundamenta na participagdo de todos os atores nas decisdes.

Quanto a outra forma, “percebe-se que a escolha do diretor escolar por nomeagao reforga
o0 autoritarismo e a politica do favoritismo distanciando a escola da constitui¢ao de um ambiente
democratico” (SANTOS; PRADO, 2013, p. 8). Apesar desse modo de provimento do cargo de
direcdo ser um grande entrave para a gestdo democratica, ndo decreta a anulacdo da

possibilidade de sua existéncia no interior da escola, pois, a postura da comunidade diante da

16 Nesta afirmagdo, a autora ndo pretende negar a importdncia dos tedricos a partir de Taylor até os
contemporaneos, com a compreensdo de seu carater historico, direcionado aos interesses especificos
delineadores como bem comum (Grifos da autora) (HORA, 2012, p. 43)
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realidade escolar pode, de certa forma, influenciar no processo democratico de gestao.

A expressdao “Gestdo”, utilizada comumente no meio educacional, segundo Heloisa
Liick (1997), ¢ empregada com um significado simplério, como uma variagdo do termo
administracao. Contudo, a sua significancia vai além de uma substituicdo terminoldgica, mas,
representa uma mudancga paradigmatica quanto a forma de conduzir a educagao, ou seja, ¢ uma
mudanca radical, pois, para a autora, gestdo ndo ¢ a revitalizagdo da administracdo da década
de 1970.

Liick (1997) infere que, pela crescente complexidade das organizagdes e dos processos
de sociais nelas ocorrentes, caracterizada pela diversificagdo e pluralidade de interesses que
envolvem e a dindmica das interagdes no embate desses interesses, ndo se pode conceber que
essas organizagdes sejam administradas pelo antigo enfoque conceitual da administragdao
cientifica, pelo qual tanto a organizagdo quanto as pessoas que nela atuam “sdo consideradas
como componentes de uma maquina manejada e controlada de fora para dentro” (LUCK, 1997,
p- 4).

Como resultado, podemos perceber que a dtica da gestdo nao prescinde nem elimina a
oOtica da administra¢do educacional, apenas a supera, atribuindo a ela um novo significado, mais
abrangente e de cardter potencialmente transformador. Dai porque agdes propriamente
administrativas continuarem a fazer parte do trabalho dos dirigentes de organizac¢des de ensino,

como por exemplo, controle de recursos, de tempo etc.

Reforcando: o conceito de gestdo educacional, diferentemente do de administracdo
educacional, abrange uma série de concepgdes nio abarcadas pelo de administragao.
Pode-se citar, dentre outros aspectos: a democratizacdo do processo de determinacdo
dos destinos do estabelecimento de ensino e seu projeto politico-pedagogico; a
compreensdo da questdo dindmica e conflitiva das relagdes interpessoais da
organizagdo, o entendimento dessa organizacdo como uma entidade viva e dindmica,
demandando uma atuacdo especial de lideranca; o entendimento de que a mudanga
dos processos pedagdgicos envolve alteragdes nas relagdes sociais da organizacdo; a
compreensdo de que o avangos das organizacdes se assentam muito mais em seus
processos sociais, sinergia e competéncia, do que sobre insumos ou recursos (LUCK,
1997, p. 4).

Considerando que a mudanca paradigmatica afetou o modo como as politicas passaram
a ser elaboradas no ambito da educacao, percebemos que o novo paradigma gerou efeitos na
aprendizagem dos alunos. Ao terem realizado um estudo sobre a qualidade da educagao,
Dourado e Oliveira (2009) concluiram que a aprendizagem necessita de um processo
democratico para que seja significativa.

Para isso, os autores consideraram que:
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os processos educativos e os resultados escolares, em termos de uma aprendizagem
mais significativa, resultam de agdes concretas com o objetivo de democratizagdo dos
processos de organizagao e gestdo, exigindo rediscussdo das praticas curriculares, dos
processos formativos, do planejamento pedagdgico, dos processos de participacdo, da
dindmica da avaliagfo e, portanto, do sucesso escolar dos estudantes (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 11).

A partir dessas reflexdes, questiona-se como se da, na escola, o processo de execucao
das politicas para a educagdo bésica, a partir dos programas federais elaborados para ela,
considerando que, a partir de 2007, instituiu-se uma relacdo direta entre a Unido e as escolas
brasileiras, chamando-as para assumirem as politicas educacionais e incorporando novos
desafios para a escola publica. Para subsidiar esta compreensao, a Escola Forte Amb¢, em
Altamira, ¢ o caso no qual se investigou a implementagdo do PDE Escola, como instrumento
criado para o fortalecimento da gestdo democratica e as suas implicagdes nesse processo.

A Constituicao Federal de 1988 optou por um

regime normativo e politico, plural e descentralizado, onde se entrecruzam novos
mecanismos de participagdo social com um modelo institucional cooperativo que
amplia o numero de sujeitos capazes de tomar decisdes (OLIVEIRA; SANTANA,
2010, p. 158).

Ao falar da relagdo existente entre politicas educacionais e a escola, Pereira (2008,

p. 344) destaca a auséncia de participacdo na elaboracdo das mesmas, pois

governos e organismos internacionais vém articulando discursos com énfase na
Educagdo Bésica e na relagdo da educagdo com o conhecimento, o que se identifica
nos documentos legais norteadores da organizagdo escolar que, impostos a sociedade
de cima para baixo e ndo com ela elaborados, se traduzem numa visao difusa para as
instituicdes educacionais, visto a aparente identidade de propositos da sociedade e do
capital.

Um exemplo pratico disso estd nos cursos de formagao continuada dos professores. O
Governo Federal passou a planejar “a defini¢ao dos objetivos e dos contetidos, assim como a
elaboragdo e confeccao do material instrucional passam a se constituir, paulatinamente, em
tarefas do aparato governamental” (NEVES, 1999, p. 145), enquanto a execu¢dao dos mesmos

ficou sob responsabilidade das Institui¢des de Ensino Superior (IES) publicas e privadas'’. Isso,

17" Conforme estudos realizados em Neves (1999), na década de 1980 ocorria o contrario. As IES dispunham de
autonomia para organizar o planejamento e a execugdo dos programas de formagéo para os docentes da rede
publica de ensino. Essa inversdo do papel das IES facilitou a inser¢do de programas pensados ndo mais a partir
da concepcao docente, mas na perspectiva dos interesses predominantes na nova matriz politica, “diretamente
voltada a implementar a reformulagdo dos conteudos programaticos da educacdo basica” (NEVES, 1999,
p. 145).
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por sinal, traduz a inten¢@o do governo em controlar o que é passado para os professores nos
cursos de formagao.

Isso incorreu, segundo Neves (1999), na seguinte consequéncia: dificuldade de
compreensdo da finalidade destes programas por parte dos professores e uma inevitavel
automacao do trabalho, pois, ao ser desconectada da realidade, esses cursos se tornaram pouco
representativos para esses profissionais. Contudo, considerando o posicionamento de residéncia
demonstrado pelos docentes, que historicamente se contrapdem a proposta educacional
hegemonica, “existird sempre a possibilidade de veiculacdo de uma ideologia diferente”
(NEVES, 1999, p. 144). Deve-se ponderar, pois, que determinados componentes curriculares,
mesmo dirigidos a objetivos de uma determinada proposta social, puderam se prestar também
a realizacao da sua critica.

Os cursos de formacao continuada nao sao mais reflexo das necessidades urgentes,
verificadas no cotidiano escolar, pois refletem as demandas das politicas neoliberais. Além
disso, as IES publicas ndo possuem exclusividade na execu¢do dos programas de formagao
inicial e continuada para a docéncia. Agora, as instituigdes particulares também exercem, com
recurso publico, a oferta de formagdo para estes profissionais “nessa linha de pensamento, a
educagdo ¢ visualizada como um bem publico, essencial para a populagdo, mas cuja oferta ndo
precisa ser realizada diretamente pelo Estado” (SOUZA, 2014, p. 641).

A maneira homogénea de gerir as politicas educacionais federais, que ndo contam com
a participacao dos docentes na elaboracdo das mesmas interferiu, demasiadamente, na livre
iniciativa dos entes federados em refletir sobre suas proprias necessidades e em criar seus
mecanismos educacionais em prol da qualidade da educagdo em suas unidades escolares. Os
programas pré-fabricados os deixaram no aguardo das diretrizes oriundas do Governo Federal,
para serem executadas na gestdo de seus sistemas de ensino, e fez com que as peculiaridades
relacionadas a cultura e formas proprias de organizacdo dos entes se desconfigurassem ao
assumir essa maneira homogénea de gestao.

Mesmo se os gestores municipais quisessem elaborar seus projetos educacionais com
base em suas realidades locais, emperrariam no financiamento dessas acdes € 1isso,
consequentemente, inviabilizaria essas iniciativas, pois a realidade da arrecadacao desses entes
comprova a insuficiéncia para o atendimento dessas iniciativas. Considerando que os
programas federais sdo imbuidos de recursos e assisténcia técnica para os entes realizarem a
adesdo a eles, nota-se nessa contrapartida federal uma relacdo de subordinagdao que retira a
autonomia e a livre iniciativa dos entes federados em criar suas préoprias politicas, relativizando

a autonomia conferida na Constitui¢ao de 1988.
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Ao fazer referéncia aos programas federais, percebe-se que estes recebem influéncias
ideologicas neoliberais que, segundo Araujo (2005, p. 112), sdo inerentes a qualquer forma
capitalista de atendimento a um determinado grupo social, detentor do poder. A subordinagdo
politica dos municipios, apesar da autonomia conferida a eles, ¢ um mecanismo eficiente de
consolidacao da ideologia dominante com a qual esses grupos, revestidos de influéncia sobre
as questdes politicas, manobram essas decisdes de acordo com os seus interesses.

A intengdo por tras dessa manobra politica de descentralizagdo no gerenciamento da
educagdo, como ja foi dito, seria a efetivagdo de um regime de colaboragdo entre os entes
federados (OLIVEIRA; SANTANA, 2010); mas, essa proposta ndo atingiu o resultado
esperado, pois ndo reduziu as desigualdades regionais. Assim, o que se v€ ndo ¢ um processo
de descentralizacao, mas a desconcentragdo no gerenciamento dessas politicas, pois emperram
a livre iniciativa dos municipios com receitas prontas para a execugao das mesmas.

Esse movimento, cujos efeitos repercutem na escola, provém das reformas educacionais,
principalmente daquelas relacionadas a descentralizagdo “entendendo esta logica como a
expressao mais acabada de um padrao que visa a homogeneizar a gestao educacional” (SOUZA,
2003, p. 3). Isso, por sinal, veio para consolidar o abandono do Estado como promotor dos
interesses sociais amplos, passando a assumir o papel de favorecedor de grupos econdémicos!'®.

Quanto a descentralizagdo, Souza (2003, p. 17) afirma que ha duas formas para sua

execugdo politica:

[...] a desconcentrac@o, na qual o 6rgdo gestor central repassa fungdes a entidades
regionais que dependem diretamente dos orgdos centrais de decisdo. Nesta
formatac@o, os organismos ndo sdo livres para decidir, pois dependem diretamente do
poder central. E a outra ¢ a descentralizagdo propriamente dita, em que diferentes
entidades regionais e locais tém um grau significativo de poder de decisdo, isto €, ndo
se trata apenas de delegacdo de tarefas, mas também do exercicio do poder de decisao
real.

Ao questionar as diversas conceituacdes formuladas sobre a politica de
descentralizagdo, Amaro (1996) conceitua a desconcentragdo como algo amplamente

compativel com a centralizagdo, pois ndo ha abdica¢do do centro, e sim a transferéncia de

8 Oliveira e Santana (2010, p. 54) afirmam que “a educagdo seguiu, grosso modo, o modelo geral de politicas

publicas montadas pelo regime militar” e foram executadas de acordo com a desconcentra¢do administrativa
preconizada pelo Decreto-Lei n® 200 (BRASIL, 1967), cujo Artigo 5° inciso I, delimitador das agdes dos
governos subnacionais, com gestdo administrativa e financeira descentralizada. Assim, a organizacdo
administrativa centralizou a formula¢do e descentralizou a execugao das agdes, com reducdo da autonomia dos
entes federados. Estudos realizados em Souza (2003) conceituam centralizagdo ¢ descentralizagdo como
categorias-chave da educag@o brasileira e segundo Vieira (2008, p. 26) “traduzem forte poder explicativo da
politica educacional”.
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responsabilidades do Estado, sem desfazer a hierarquia. Ao contrario disso, a descentralizacao
¢ a criacdo de novos centros em nivel regional e/ou local ficando para o Estado fazer somente
o que nao pode ser feito pelos outros entes.

No Brasil, a politica de descentralizacdo impds um padrao nas reformas educacionais
sem levar em consideracdo a existéncia de elementos decisivos impossiveis de serem
padronizados, como a cultura local e a politica institucional e/ou pedagogica, que interferem
significativamente nos resultados das agdes promovidas pela descentralizacdo. O Governo
Federal, em atendimento as exigéncias internacionais, busca um padrao de qualidade, por meio
de mecanismos homogéneos de ensino e avaliagdo, sobre uma sociedade heterogénea.

Apesar de um padrao homogéneo reger essas legislacdes, os entes, revestidos da
autonomia conferida pela Constitui¢ao de 1988, privilegiam certas politicas em detrimento de
outras. Nesse movimento, expressam suas prioridades no gerenciamento dos programas
federais para a Educagdo Baésica, dentre os quais se manifesta o PDE Escola como uma das
estratégias do Governo Federal em estabelecer o regime de colaboragdo, visando a melhoria
dos indicadores educacionais, sendo o IDEB seu principal medidor.

O PDE Escola, componente do movimento politico-reformista-descentralizador,
implementado na administragdo das escolas publicas de Ensino Fundamental, ao apresentar o
discurso da possibilidade de se promover a democratizagdo da gestdo educacional, condicionou
o processo democratico a obrigatoria elaboracdo de um Planejamento que deve obedecer ao
prescrito em seus manuais.

Ao considerar as reflexdes expostas sobre a concepc¢ao de gestdo democratica que
defendemos, entendemos que o programa em andlise, ao pré-definir detalhadamente como a
gestdo devera ser executada, tenta afastar o atributo democratico da gestdo escolar. Contudo,
por ser a gestao democratica uma construgao coletiva, acreditamos que a participacao dos atores
escolares, mesmo nesse contexto de predefini¢cdes, possa ser uma realidade, desde que as
decisdes sejam tomadas em conjunto e que todos os envolvidos se reconhecam como

responsaveis pela sua realizagao.
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3 GESTAO DEMOCRATICA E OS PLANOS NA GESTAO ESCOLAR: PDE
ESCOLA, PDDE INTERATIVO E O PLANEJAMENTO ESTRATEGICO

Nesse capitulo, apresentamos uma contextualizacdo da origem do Fundo de
Fortalecimento da Escola (Fundescola) que gerou o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE
Escola) e realizamos uma reflexdo sobre o discurso democratico, inserido na elabora¢dao dos
programas criados para a Educacdo Basica, materializados nas escolas publicas. Também ¢
realizada uma apresentacdo do PDE Escola como marco inaugural de uma nova fase na gestao
educacional e encerramos com um debate em torno da autonomia, anunciada no referido
programa como viabilizadora da gestdo democratica, a partir das reformas politicas da década

de 1990.

3.1 FUNDESCOLA: ORIGEM E CARACTERISTICA DO PDE ESCOLA

As reformas implementadas no ambito das politicas publicas brasileiras nao alcancaram
os objetivos prometidos: distribuicao de renda e integracao social. Ao abranger todos os setores
da sociedade brasileira, dentre eles a educagdo, esse movimento culminou na descentralizagao
do sistema educacional e resultou na transferéncia de responsabilidades entre as esferas da
administracdo publica (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios).

Nesse cenario, Oliveira e Souza (2015, p. 53) enfatizam o patrocinio dos organismos

internacionais que

além de darem suporte econdomico apos o pos-guerra, passaram a orientar as diretrizes
a serem seguidas pelas politicas sociais, exercendo um controle sobre tais politicas no
pais. Isso tudo com a aceitagdo direta das elites dirigentes das politicas brasileiras.
Dentre os organismos envolvidos estdo o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario
Internacional (FMI).

Considerando as participacdes dos organismos internacionais nas reformas que
incidiram sobre o aspecto educacional, atribui-se a Conferéncia de Educacdo para Todos,
realizada no ano de 1990, na Tailandia, a origem das novas diretrizes para a educagao nacional,
implementadas no intuito de melhorar a qualidade do ensino e, consequentemente, a
produtividade industrial.

Com isso, principios de mercado, com “orientagdo empresarializada e mercantilizada da
educagdo” (ESTEVAO, 2013, p. 20), deram inicio a uma concepgdo de gestio da educagio,

compativel com as propostas difundidas pelas agéncias financiadoras. Dessa forma, esses
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organismos internacionais passaram a determinar as politicas e os programas que passaram a
ser desenvolvidos no pais, especificamente na educagao, dentre as tais esta o PDE Escola.

A sua origem remonta a do Programa Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola)
de 1997, que sofreu quase nenhuma alteragao ao longo de seu funcionamento. O Fundo foi
criado para realizar uma série de a¢des para a melhoria da qualidade das escolas brasileiras das
regides mais pobres do Brasil: Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

Essas regides eram chamadas de Zona de Atendimento Prioritario (ZAP), por
concentrarem um grande niumero de criancas fora da escola e baixas taxas de escolarizagao. As
escolas localizadas na ZAP passaram a receber recursos do Fundescola para desenvolver as
acOes propostas pelo Programa, e o repasse do financiamento seguia os critérios estabelecidos
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE).

O Fundescola, oriundo de um acordo de financiamento entre o BM e o MEC,
desenvolveu-se em parceria com as secretarias estaduais e municipais de educagdo dos estados
envolvidos. A principal missdo do Programa era o desenvolvimento da gestdo escolar, com
vistas a melhoria da qualidade das escolas do Ensino Fundamental e a permanéncia das criangas
nas escolas publicas, localizadas na ZAP.

De acordo com os documentos do MEC, o Programa envolveu recursos na ordem de R$
1,3 bilhdo (BRASIL, 2000, p. 5) e ao ser criado, envolvia acordos que somavam empréstimos
de milhdes de dolares, composto por 21 (vinte e um) programas educacionais, sendo o PDE
Escola um dos mais expressivos, criado no intuito de organizar a gestao escolar sob a otica da
politica instalada no pais.

De acordo com a declara¢ao do ex-ministro da educacdo, Paulo Renato Souza, expressa
no documento Normas para o financiamento de projetos educacionais no ambito do
Fundescola, no exercicio do ano 2000, o referido Programa atingiu a seguinte abrangéncia

desde a sua institui¢ao:

Em 1998 foi iniciada a primeira etapa com o Projeto Fundescola I, a ser executado até
2000. Em 1999 iniciamos a segunda etapa com o Projeto Fundescola II que sera
implementado em um periodo de 5 anos. O Fundescola I beneficia os municipios da
Zona de Atendimento Prioritario I — ZAP I do Norte e Centro-Oeste e para o
Fundescola II foram incluidos 101 municipios da Zona de Atendimento Prioritario II
—ZAP 11 do Norte e Centro Oeste e 66 municipios da Zona de Atendimento Prioritario
I do Nordeste. Em 2000 pretende-se encerrar as atividades desenvolvidas pelo
Fundescola I e dar continuidade a implementacao do Fundescola II (BRASIL, 2000,

p.5).

Para atingir & meta de atender a todas as criangas em idade escolar, a partir do

Fundescola, foram desenvolvidas agdes financiadas para
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a elevagdo das escolas ao Padrdo Minimo de Funcionamento, como: o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE Escola), Projetos de Melhoria da Escola (PME),
Projetos de adequacao fisica de prédios escolares, equipamento e mobiliario escolar,
construcdo de unidades escolares em areas de remanescentes de Quilombos,
assentamentos rurais ¢ comunidades indigenas e agdes de apoio a programas do MEC
de ambito nacional (BRASIL, 2000, p. 6).

Todas essas acdes, segundo o referido documento, deveriam funcionar de acordo com a
Politica do MEC para o Ensino Fundamental e acordadas com o Férum instituido em cada ZAP.
Para conferir a essas regides uma politica especifica, que suprisse a caréncia de qualidade
revelada no Indice de Desenvolvimento da Educa¢io Basica, foi criado o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE Escola).

Como um dos produtos do Fundescola, o PDE Escola, chamado a época apenas de PDE
tinha como meta a melhoraria da gestdo das escolas e, para isso, seguia um principio
estruturante, caracterizador das demais a¢des do Programa: o Planejamento Estratégico (Plano).
Previa-se, por meio do referido Plano, a racionalizag¢do dos recursos financeiros, e a adoc¢ao dos

principios de eficacia e eficiéncia da gestdo e do trabalho escolar.

Do ponto de vista administrativo, o sentido de eficiéncia, eficacia e produtividade
estdo envoltos na relagdo entre custo e resultados. Geralmente sdo termos que se
apresentam associado a produgdo de melhores resultados por parte de uma
organiza¢do (NOVAES; FIALHO, 2010, p. 596)

Criado em 2003, até o ano de 2007, o PDE Escola era destinado, exclusivamente, as
escolas de Ensino Fundamental, localizadas nas ZAPs das referidas regides brasileiras, também
reconhecidas como zonas de baixo indice de Desenvolvimento Humano (IDH), e abrangiam
um numero restrito de escolas e municipios, em média 3.800 escolas e 450 municipios, entre
2000 e 2007.

Em 2008, ap6s a divulgagdo dos primeiros resultados do IDEB, referentes ao ano de
2005, o MEC compreendeu a necessidade de criar um mecanismo que envolvesse diretamente
escolas com IDEB mais criticos, optando pela adocdo do PDE Escola junto aquele publico
especifico. Este manteve essa configuracdo de acao nas ZAPs até 2007, quando sua acao foi
ampliada.

A partir desse ano, o PDE Escola passou a ter o propdsito de apoiar as escolas de baixo
desempenho, identificadas a partir do IDEB. Desse modo, o Programa sofreu ajustes
conceituais e técnicos. No entanto, a alteracdo mais significativa foi a mudanga no critério de

defini¢do das escolas prioritarias, pois, ao utilizar o IDEB como parametro, ampliou o nimero
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de escolas atendidas, ndo se restringindo somente as localizadas nas ZAPs.
Atualmente, o PDE Escola ¢ um instrumento de planejamento estratégico plurianual
direcionado para melhorar a qualidade e a eficiéncia da escola e o seu financiado se da com

base nos seguintes pré-requisitos de selecao, atendendo somente:

escola com mais de 100 alunos cursando o Ensino Fundamental regular; escola com
PDE aprovado; Escola com UEx (Unidade Executora) propria ou consorciada;
Municipio ou estado, de acordo com a vinculagdo administrativa da escola,
adimplente com o governo federal, no momento da aprovacgdo do Plano de Trabalho
Anual (PTA) (BRASIL, 2000, p. 16).

Com esse formato, o PDE Escola passou a assumir, para o MEC, a responsabilidade
pela melhoria da qualidade do ensino, divulgando um modelo de gestdo intencionalmente
descentralizado e autonomo.

Partindo do principio de que o Fundescola ¢ um dos instrumentos da politica de
descentralizagdo financeira instalada no Brasil, Costa e Oliveira (2015, p. 56) afirmam que a

partir do contexto de inser¢ao das politicas neoliberais no Brasil nos anos 1990,

os demais programas e projetos financiados por ele também se situam nas proposigdes
de transferéncias das responsabilidades do Estado, descentralizando agdes, mas
centralizando a elaboragdo das politicas sociais e configurando assim um processo de
desconcentragao.

Consentiu-se, portanto, com o avanco do mercado sobre a sociedade, atrelado ao
discurso de melhorias da qualidade do ensino e das escolas. Quanto a essa subordinagao ao

capital internacional, Frigotto e Ciavatta (2003, p. 120) argumentam que

a subordinag@o consentida aos organismos internacionais, tutores dos interesses do
grande capital, a participagdo ativa nesses organismos e a adogdo das politicas
neoliberais veiculadas por eles aumentaram no Brasil a desigualdade.

Desse modo, a visibilidade atribuida as dificuldades prementes dos sistemas
educacionais, com altos indices de repeténcia e evasdo e o baixo indice de escolaridade da
populacado, contribuiram a efetivagao das reformas propostas pelo governo FHC

No entanto, Costa (2014, p.252) argumenta que essas reformulagdes da politica

educacional, alinhadas ao modelo neoliberal, contaram com

a resisténcia de muitos profissionais e instituicdes educacionais que primavam pela
formagdo de um cidaddo mais auténomo e livre das amarras do mercado. Na luta
travada entre a inser¢ao da légica mercadologica na politica educacional, por meio do
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Governo FHC, e a defesa por uma educacdo que verdadeiramente assegurasse a
formagao integral dos cidaddos, configuravam-se também lutas constantes em torno
da defesa de uma educagdo para a cidadania, na qual o educando deveria ser
consciente de seu papel social e politico.

Essa conscientizacdo, para se fortalecer, dependeria da aprovacdo de uma Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) alinhada com os anseios dos profissionais da
educagdo. No entanto a elaboragdo da LDB instaurou uma disputa pela maior influéncia na sua
confeccdo e, ao final do processo, refletiu a nova posic¢ao da Politica Educacional do pais. Entre
os impasses, havia dois projetos distintos tentando se estabelecer na politica educacional
nacional. As diferencas entre ambos estavam na estrutura, nas intenc¢des € no atendimento de
interesses, um na Camara dos Deputados e outro no Senado Federal.

Segundo Costa (2014, p. 253), aquele que tramitava na Camara, mesmo passando por
um processo de substituigdo e incorporacdo de varias emendas, representava o interesse da
comunidade educacional, e o outro estava articulado diretamente com o governo da época. Ao
final, a LDB expressou a concep¢ao neoliberal do Estado minimalista sob a qual o Governo
subordinou as reformas educativas. Isso evidenciou a repulsa ao projeto de LDB construido a
partir de mais de 30 organizacdes cientificas, politicas e sindicais, congregadas no Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica.

Com essa evidéncia, Frigotto e Ciavatta (2013, p. 109) apontam que

o infindavel processo de tramitagdo da LDB e as centenas de emendas e destaques
feitos pelos parlamentares da base de governo, em verdade, eram uma estratégia para
ganhar tempo e ir implantando a reforma educacional por decretos e outras medidas.
O pensamento dos educadores a sua proposta de LDB ndo era compativel com a
ideologia e com as politicas do ajuste e, por isso, aqueles foram duramente combatidos
e rejeitados.

Foi por isso, afirmam os autores, que o projeto de LDB oriundo das organizagdes dos
educadores, mesmo sendo coordenado, negociado e desfigurado pelos relatores do bloco de
sustentacdo governamental, foi rejeitado pelo governo. Todas as decisdes fundamentais foram
“sendo tomadas pelo Poder Executivo, por meio de medidas provisdrias, decretos ou por leis
conquistadas no Parlamento mediante o expediente da troca de favores” (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2013, p. 110)

Nesse embate politico, surgiu a LDB n°® 9.394/96, alinhada com os interesses do Capital,
representado pela politica neoliberal, implantada desde o primeiro mandato de FHC, “em
consonancia com a proposta de desregulamentagao, de descentralizagdo e de privatizagao (...)

facilitador para medidas previamente decididas e que seriam, de qualquer forma, impostas”



70

(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 110).

3.2 A INSERCAO DO PDE ESCOLA NA GESTAO EDUCACIONAL

O PDE Escola, implantado em meio as propostas neoliberais, até hoje subsiste como
programa de governo criado pelo MEC que transcendeu a era FHC (1998- 2002), os mandatos
de Luis Inéacio Lula da Silva (2003-2010), o governo de Dilma Roussef (2011-2016), e
permaneceu no governo de Michel Temer (2016-), com o compromisso de transferir recursos
financeiros para a execu¢do da administrag¢do escolar.

E sob a logica neoliberal, “de eficacia/eficiéncia na geréncia e administragdo de recursos
humanos e materiais” (VIEIRA, 2008, p. 166), que o PDE Escola e outros programas federais,
financiados pelos Organismos Internacionais, estruturam-se no Brasil. Surgem como um
componente “baseado em uma qualidade centrada em resultados mensuraveis seguindo os
padrdes de uma gestao empresarial” (COSTA; OLIVEIRA. 2015, p. 60).

Apesar do PDE Escola ser fruto do governo Fernando Henrique Cardoso, financiado
pelo Fundescola, o seu sucessor, o presidente Lula, ndo alterou sua estrutura, e deu seguimento
ao mesmo modelo implementado anteriormente. No entanto, o programa se tornou mais
acessivel do que foi anteriormente, e proporcionou a responsabilizagdo direta das escolas na
consolidacao de espacos educativos com mais qualidade.

Com as mudancas propostas para a educacdo que ganharam visibilidade com a
implantacao do Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE/MEC), lancado em abril de
2007, no segundo mandato do presidente Lula, iniciou uma fase de organizagcdo de novas
propostas e de reconfiguracdo das ja existentes. Os problemas resolvidos anteriormente no
ambito federal, passaram a fazer parte da gestao local. Desse modo, o MEC reforcou o seu
argumento de a escola ter condigdes de melhorar os seus indices de qualidade no ensino e de
desenvolver mecanismos proprios para soluciona-los.

A partir do PDE/MEC de 2007, o PDE Escola passou a ser considerado como um
mecanismo de distribui¢do de recursos financeiros para as escolas, dependendo do Indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB) alcangado por elas. Aquelas, com o indicador
abaixo da média estabelecida pelo MEC, seriam atendidas com o referido pacote de a¢des do
programa.

Nesse mesmo ano, foi implantado o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagao, por meio do Decreto n° 6.094 (BRASIL, 2007b). Entre outros aspectos, o referido

Plano passou a dar énfase a gestdo educacional e propds, em meio as suas 28 metas, a Gestao
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Democratica, por sinal, um dos pilares do PDE Escola. Seria um refor¢o ao processo de
consolida¢dao da democracia na administragdo escolar.

Como parte do leque de programas educacionais vigentes, o PDE Escola ganhou uma
nova configuragdo e refletiu o discurso da melhoria da qualidade da educacdao, um dos eixos
principais no governo Lula. Saviani (2007, p. 123), ao analisar o PDE/MEC desse governo,

afirma que

o denominado PDE aparece como um grande guarda-chuva que abriga praticamente
todos os programas em desenvolvimento pelo MEC (...). Trata-se, com efeito, de
acdes que cobrem todas as areas de atuacdo do MEC, abrangendo os niveis e
modalidades de ensino, além de medidas de apoio e de infraestrutura.

A argumentac¢ao de Saviani revela a dimensdo do PDE/MEC enquanto politica que
envolve a organizacdo de um planejamento geral para a educacdo, e todas as acdes
implementadas pelo governo. Nesse contexto, o programa PDE Escola continuou sendo
desenvolvido como um instrumento de fortalecimento da autonomia na gestao escolar, por meio
de um pacote de vantagens para as escolas reconhecidas como prioritarias pelo programa, como:
apoio técnico e financeiro as instituicdes de ensino para que elaborarem seus proprios planos
de gestdo. Nesse aspecto, a autonomia escolar recebeu destaque como condigao indispensavel

a melhoria da qualidade do ensino.

3.2.1 Organizacao administrativa do PDE Escola

Estudos realizados por Alves et al. (2016, p. 138) revelam a ideia inicial de atuagdo do
programa no melhorando a gestdo da escola e, consequentemente, nos resultados obtidos no
IDEB. Para isso, com a nova politica implementada por meio do PDE Escola, ao longo de 2007,
o MEC realizou encontros com secretdrios estaduais e dirigentes municipais de educagdo das
9.861 escolas publicas do Brasil, identificadas como as de atendimento prioritario, conforme o
IDEB de 2005. Os encontros objetivavam promover uma formacao técnica e capacitar os
participantes para atuarem na implementacao do programa nas unidades de ensino dos seus
municipios.

Os documentos oficiais do Programa revelam que nos IDEB’s de 2007 e 2009, o PDE
Escola contemplou as unidades cujo IDEB 2005 foi igual ou inferior a 2,7 para anos iniciais €
até 2,8 para anos finais, e também aquelas cujo IDEB 2007 foi até 3,0 para anos iniciais ¢ até

2,8 para anos finais. Tais escolas receberam aten¢do imediata, por meio de capacitagdo técnica
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e apoio financeiro, para a implementagdo do plano de melhoramento. Para preparar o seu Plano,
cada escola formou um Grupo de Sistematizacdo do PDE Escola, composto pela lideranca da
escola e por representantes dos professores.

O manual “Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o
desempenho da escola por meio do planejamento eficaz”, publicado em 2006, propde a
realizacdo de cinco momentos de andlise (oficinas) no processo de elaboragdo do plano,

composto de varios e diferentes instrumentos de coleta de dados a serem preenchidos:

a) Perfil e funcionamento da escola; b) Analise dos critérios de eficacia escolar; ¢)
Sintese da autoavaliagdo; d) Visdo estratégica; ¢) Plano de suporte estratégico.
Finalizado o plano, este ¢ enviado ao Comité de Analise e Aprovagdo da Secretaria
(Municipal ou Estadual) para avaliagdo. Cabe ao Comité avaliar o plano e emitir um
parecer sobre o mesmo, especificando se o aprova ou desaprova. Caso necessite de
ajustes, ele devera ser devolvido para a escola juntamente com a descri¢do dos
aspectos que devem ser revistos. Em contrapartida, se for aprovado pelo Comité de
Analise e Aprovacao da Secretaria, o plano serd enviado para o MEC, também para
avaliacdo. As escolas que ndo tiveram seus planos aprovados pelo Comité deverao
efetuar os ajustes indicados e, em seguida, encaminha-los novamente a Secretaria de
Educagdo, que realizard uma nova avaliagdo. Somente apds a aprovagao pelo Comité
¢ que o plano sera submetido a apreciacdo do MEC. Ap6s a aprovagdo do plano pelo
MEC, o mesmo deve enviar a listagem nominal das escolas passiveis de receberem os
recursos do FNDE. Em seguida, o pagamento ¢ repassado, via FNDE, as escolas que
ndo apresentam nenhum problema para a transferéncia dos recursos. As escolas
participantes do programa recebem duas parcelas de financiamento, uma para cada
ano de execugdo do plano. No entanto, a segunda parcela estava atrelada, até 2011, a
inser¢ao e aprovacao de um novo plano, sendo este tltimo mais simplificado, uma vez
que muitos dos dados e informagdes sobre o primeiro plano da escola ficam guardados
no sistema. Tendo sido aprovado e liberados os recursos, a escola deve dar inicio as
etapas de execucao, monitoramento e avaliacao do plano (BRASIL, 2006).

O manual anunciava, no proprio titulo, a finalidade para a qual o PDE Escola foi
desenvolvido: a preparacao de uma gestao eficaz. Assim, ele anuncia a valorizacao de aspectos
relevantes para o modelo de gestdo que interessa ao Capital, com o passo a passo de execugao
das fases do programa expresso, € hierarquicamente exposto.

A Resolucao do PDE Escola/MEC n° 49, de 11 de dezembro de 2013 (BRASIL, 2013),
que dispde sobre as regras para a destinacdo dos recursos do PDE Escola, no biénio 2014 ¢
2015, enfatizada a relevancia do planejamento estratégico para sistematizagdo de
procedimentos, define as atividades e agdes de gestdo implementadas no ambiente escolar para
o fortalecimento da autonomia das escolas, com vistas a consecu¢do de seus fins sociais, €
destaca a importancia do programa como parte do conjunto de estratégias previstas no Plano de
Desenvolvimento da Educag¢ao (PDE/MEC).

Com o proposito de concorrer @ melhoria do IDEB em escolas publicas de educacdo

basica nas regides brasileiras, o artigo 1° da referida resolugao resolve:
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destinar recursos financeiros de custeio e capital, nos moldes operacionais e
regulamentares do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) a escolas publicas de

educacao basica, por intermédio de suas Unidades Executoras Proprias (UEXx).

O PDE Escola, como um dos subprogramas do Programa Dinheiro Direto na Escola

(PDDE/MEC), esta disponivel, assim como os demais programas educacionais, na Plataforma

do PDDE Interativo, localizado no site: pddeinterativo.gov.br. Observa-se nas informagdes

obtidas no referido sistema um discurso destinado aos técnicos educacionais, responsaveis pela

insercdo das informagdes solicitadas pelo MEC, que ndo ¢ necessario realizar uma formagao

especifica para conhecer a metodologia e utilizar o sistema. “Basta ler as orientagdes

disponiveis em cada tela e refletir coletivamente sobre os dados, as questdes propostas ¢ as

possiveis solu¢des” (BRASIL, 2015).

O PDDE/MEC esté organizado conforme o quadro a seguir, no qual também se encontra

o PDE Escola, enquanto agao de apoio a gestao educacional. Observa-se abaixo o PDE Escola

como um dos subprogramas do PDDE Estrutura, juntamente com os programas Escola

Acessivel, Escola do Campo e Agua na Escola (Figura 1).

Figura 1 — Programas do PDDE/MEC
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Fonte: Brasil (2016a).
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O PDDE/MEC, conforme informagdes obtidas no site do FNDE, destina, anualmente,
em parcela unica, os recursos financeiros suprir em carater suplementar, sem a necessidade de
celebracao de convénio, acordo ou ajuste, em atendimento as competéncias estabelecidas pelo
pacto federativo, as escolas publicas estaduais € municipais e privadas de educacao especial,
que possuam alunos matriculados na educacao basica (BRASIL, 2016b).

O site também informa que o propdsito do PDDE/MEC ¢ contribuir para o provimento
das necessidades prioritarias dos estabelecimentos educacionais beneficiarios, como a
aquisicdo de material permanente; manutengao, conservagao e pequenos reparos da unidade
escolar; aquisi¢do de material de consumo necessario ao funcionamento da escola; avaliagao de
aprendizagem; implementagdo de projeto pedagdgico; e desenvolvimento de atividades
educacionais (BRASIL, 2015).

O FNDE repassa recursos financeiros diretamente para as Unidades Executoras (UEx)
para execuc¢do do Programa Federal PDDE/MEC e suas agdes agregadas. Para terem acesso ao
Programa, as escolas devem criar uma UEx que, de acordo com a Resolu¢ao/MEC n° 03, de 4

de marco de 1997, é uma

entidade de direito privado, sem fins lucrativos, representativo da comunidade escolar
(caixa escolar, conselho escolar, associa¢do de pais e mestres, etc.), responsavel pelo
recebimento e execugdo de recursos financeiros recebidos pelo FNDE. (BRASIL,
1997).

Esta Resolucao ainda estabelece que a UEx deve

[...] administrar os recursos transferidos por 6rgdos federais, estaduais, municipais,
[também os] advindos da comunidade, de entidades privadas e provenientes da
promocio de campanhas escolares, bem como fomentar atividades pedagogicas da
escola (BRASIL, 1997).

Declaradamente, “o PDDE/MEC opta pela criagdo de UEx de natureza privada como
mecanismo para assegurar maior flexibilidade na gestdo dos recursos repassados e ampliar a
participagdo da comunidade escolar nessa mesma gestio” (ADRIAO; PERONI, 2007, p. 258).
Conforme as consideracdes das autoras, a UEx deve gerir outros recursos além daqueles que
lhe sdo transferidos pelos entes federados, em atendimento a ldgica do publico ndo-estatal

prescrita no Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL, 1995).

Por fim, o PDDE/MEC aprofundou uma politica de descentralizagdo existente no
Plano local que privilegiava, em nome da flexibilizagdo administrativa para a gestdo
de recursos publicos, a institucionalizacdo de uma estrutura paralela a administragdo
publica, ainda que a ela vinculada, cuja natureza assemelha-se ao que se denominou
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[...] de publico ndo-estatal (ADRIAO; PERONI, 2007, p. 261).

As UEx ficaram responsaveis pelo recebimento dos recursos oficiais dos programas
federais e também de entidades privadas. Isso demonstra a flexibilizagdo e o leque de
possibilidades que este organismo privado permitiu as unidades de ensino quanto a capitacao
de recursos. Também demonstra a dimensdo que a politica de descentralizacdo do Governo
Federal tomou a partir do momento que a logica neoliberal passou a nortear a administracdo da
maquina publica: primeiro com as medidas descentralizadoras e em seguida, com as diretrizes
que passaram a determinar as agdes da gestao sob a 6tima gerencialista de eficacia, eficiéncia e

racionalizacao.

3.3 O PDE ESCOLA COMO INSTRUMENTO DE CONSTRUCAO DA “AUTONOMIA”

Ao realizar uma breve andlise da Resolu¢ado/MEC n° 49/2013 (BRASIL, 2013),
regulamentadora das regras para que as escolas sejam atendidas pelo PDE Escola no exercicio
de 2012, percebemos, a priori, uma preocupacgao com a garantia da autonomia das escolas, pois,
a partir da concepgao presente no Programa, as unidades de ensino brasileiras fazem parte de
um conjunto de estratégias dentre as quais estd a elaboragao do Planejamento Estratégico, uma
metodologia cuja finalidade ¢ o melhoramento do IDEB, baseada nas a¢des que a dire¢do da
escola, juntamente com a comunidade escolar, deve prever no seu Planejamento.

Contudo, com discurso de valorizagdo da autonomia escolar, o Planejamento
Estratégico se apresentou composto de itens pré-definidos por sua equipe técnica para o
funcionamento do PDE Escola. As criticas sobre o referido Planejamento focam na forma pré-
estabelecida com a qual ele se apresenta as escolas, com um formulério pré-fabricado para ser
preenchido conforme os critérios prescritos.

Evidencia-se, pois, a presenca de um principio autoritario em suas prescri¢des, pois, a
escola, ao preencher o formulario do Planejamento Estratégico, que consta na plataforma
eletronica do PDDE Interativo, ha um atendimento aos interesses do Capital, dentro dos moldes
pré-determinados por ele, ou seja, “as escolas seriam direcionadas a racionalizagdo, eficécia e
eficiéncia da gestao e do trabalho escolar” (ALVES et al., 2016, p. 137).

De acordo com os autores, “o PDE Escola seria o fio condutor para a tomada de decisao
sobre as outras acdes a serem adotadas na escola, visando a reducdo da evasdo escolar e das
desigualdades escolares” (ALVES et al., 2016, p. 137). Contudo, apesar da participagdo da

comunidade escolar estar prevista no Planejamento, ela nao foi considerada na elaboragao do
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formulario do Planejamento Estratégico.

A autonomia usada nos discursos das politicas educacionais como uma conquista da
educagdo, ndo ¢ a mesma defendida por Silva (1996), Paro (2012), Santos (2014) e Alves et al.
(2016), quanto estes a relacionam com o conceito implicito na ideia de liberdade, ou seja, de
poder escolher entre alternativas possiveis e de criar novas situagdes ainda ndo existentes.

Silva (1996), ao observar diversas no¢des de autonomia, percebe que normas e liberdade

se referem a0 mundo humano. Ao ponderar sobre o tema, o autor confirma

a inevitavel situcionalidade de toda realidade humana, ou seja, todo ser e agir humanos
estdo fadados a ocorrer condicionados por circunstincias precisas e concretas. Isso
significa que ndo ha uma liberdade absoluta, mas sempre relativa, consistindo essa
liberdade mais na capacidade de escolha do que na de criagdo incondicional.

Desse modo, o autor acredita que o exercicio da autonomia sé pode ocorrer em uma
situagdo concreta, onde sujeitos se relacionam com elementos naturais e culturais. Deve-se
considerar, no entanto, a existéncia de outros sujeitos com objetivos competitivos, cooperativos
ou neutros. Nesse sentido, “faz parte integrante da nocao de autonomia também a ideia de poder,
considerado como a capacidade de influenciar coisas e pessoas de modo a obter sua adesdo aos
propositos do sujeito” (SILVA, 1996, p. 59).

Santos (2014), ao refletir sobre a questdo da autonomia da escola publica, destaca trés
pontos fundamentais para sua concretizacao: a no¢ao de liberdade relativizada; a ideia de poder
e a responsabilidade para exercé-la. Para a autora, a autonomia € produto de uma caminhada na
qual o sujeito tem participagdo ativa e, por isso, ela ndo pode ser implantada, mas construida
coletivamente. Ao transportar o conceito de autonomia para a administragdo escolar, Paro
(2012) corrobora com os autores citados quando reafirma o seu carater relativo, pois ela sempre
esta a servigo, da coisa administrada que no capitalismo sao os objetivos do capital.

Ao refletir sobre as consideragdes dos autores, infere-se que a escola serd autonoma
quando tiver o poder de criar e escolher livremente suas normas de conduta. Esse poder se deve
a capacidade de rejeitar normas que julgue nao convenientes. Em contrapartida, a autonomia,
ao ser exercida, exige responsabilidade de quem a exerce.

A autonomia, dispensada ou decretada pelo Estado, acabou disfarcando a sua
desresponsabilizagdo com os problemas da escola, entregando a ela o compromisso de resolveé-
los. Dessa forma, ao administrar suas situagdes-problema e soluciona-las a escola esta
realizando os propositos privativos do Estado. Isso fica evidente no discurso de autonomia

defendido para a escola por meio do PDE Escola, um programa incentivador da retirada do
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Estado no tocante a educacgdo brasileira e reforcando o seu papel de 6rgdo controlador e
centralizador diante das politicas publicas. Um discurso fantasiado de autonomia.

Estudos realizados por Alves et al. (2016) identificaram que pesquisadores do
Marketing politico, ao afirmarem que a falta de incentivos nas escolas e a baixa capacidade
técnica sdo duas das principais dificuldades para reverter os baixos resultados educacionais,
motivaram a criacdo do PDE Escola, sendo ele uma das iniciativas para reverter o quadro. No
entanto, a autonomia escolar, defendida pelo programa, passou a ser questionada.

Esse questionamento parte do principio defendido por Oliveira e Souza (2015) e
Pacheco (2016) de que as escolas ndo tém sustentabilidade, ou seja, ndo suprem sozinhas as
suas necessidades concernentes aos ambitos pedagdgico, administrativo e financeiro. A

primeira condi¢ao para a mudanga ¢ a autonomia da escola. Contudo, como afirma Pacheco,

autonomia nio é independéncia nem autossuficiéncia. E um conceito relacional, (...)
eu 8O posso ser autdnomo em relagdo ao outro. Ser sozinho em sala de aula ndo ¢ ser
auténomo, mas ser autossuficiente. E individualista. O professor acaba transmitindo
ndo aquilo que diz, mas aquilo que € (...) exatamente o contrario dos valores que estdo
no PPP da escola, que fala sobre solidariedade e autonomia. Uma incoeréncia
(PACHECO, 2016).

Do mesmo modo, Oliveira e Souza (2015, p. 63) acrescentam que

a autonomia estd relacionada & maneira como os individuos e os grupos dos quais
fazem parte produzem suas relagdes em sociedade, de acordo com suas proprias leis,
refor¢ando as percepcdes de que a autonomia ¢ relacional e ndo absoluta, pois segundo
Gadotti [...] ndo existe uma autonomia absoluta. Ela esta condicionada pelas
circunstancias, portanto a autonomia serd sempre relativa e determinada
historicamente.

Assim, ao considerar a autonomia como fundamental para a gestdo escolar, pressupoe-
se que a escola, ao ser autbnoma, possa gerir seus recursos € opinar pela melhor alternativa que
a encaminhe ao crescimento dos indices educativos. No entanto, a autonomia precisa ser
analisada enquanto conceito ¢ a¢do para além da simples proposicdo de administrar recursos
financeiros, pois envolve um processo de lutas da propria sociedade, que deseja conduzir as
politicas educacionais de forma mais coletiva e de acordo com suas reais condigdes
administrativas, financeiras e pedagogicas.

Pode-se perceber em meio as reformas neoliberais aplicadas no Brasil a partir da década
de 1990, que o discurso de atribuir autonomia aos entes federados no processo de
descentralizacdo da coordenacdo das politicas publicas, esteve pretensamente divulgado como

capaz de articular e promover a melhoria da qualidade do ensino por meio da a¢do conjunta dos
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sujeitos que, ao elaborarem um plano de agdo para a escola, poderiam estar localizando um
conjunto de situagdes problemas e resolvé-las. Essa foi a logica de autonomia defendida na
educagdo: aquela que possibilitava, via organismos internacionais, a inclusdo de uma proposta
educativa. No entanto, o fortalecimento da gestdo escolar, firme nos objetivos de melhoria da
qualidade do ensino, a partir da realizada observada ndo foi considerada pelos seus
idealizadores que pensaram a educacdo de forma homogénea, desvinculada de suas
peculiaridades.

Com o discurso de valorizagao da autonomia escolar, o MEC apresenta a metodologia
do Planejamento Estratégico, com itens pré-definidos para o funcionamento do PDE Escola,
afirmando que o mesmo considera o contexto da escola e reconhece que a mesma nao ¢ um
elemento isolado, mas esta inserida em um contexto de influéncia relevante sobre os resultados
obtidos com os seus esfor¢os. Assim, por exemplo, se a escola tem o objetivo de diminuir os
indices de evasdo, ¢ preciso que ela leve em conta o contexto familiar dos seus estudantes, pois
um ambiente de vulnerabilidade social influencia negativamente a frequéncia escolar.

Apesar desse discurso aparentemente aceitdvel e de corroborarmos com a proposta do
governo em por fim as disparidades regionais, acreditamos que, ao apresentar a comunidade
escolar um Plano pronto para ser executado, dificilmente, as agdes contidas nele atingirdo esse
intento, pois, entendemos que os planos elaborados pelo MEC ndo sdo democréaticos, por nao
atribuirem a escola a autonomia necessaria para que ela possa definir as suas prioridades.
Podemos inferir, assim, que essa seria uma das causas dos baixos resultados alcancados pela
maior parte das escolas publicas brasileiras. Desse modo, a critica que fazemos nao gira em
torno do Planejamento, mas da forma como ele ¢ feito na esfera macro da gestdo educacional
(MEC).

Quanto aos ultimos resultados do IDEB das unidades de ensino, que implementaram o
PDE Escola por estarem com o indice abaixo do estabelecido pelo MEC, estudos realizados por
Alves et al. (2016), no periodo de 2005 a 2012, detectaram escolas realizando o PDE Escola
em trés condi¢des: sem recursos financeiros; com recursos financeiros; e que deixaram de
receber recursos financeiros do programa.

Os autores também perceberam que

o PDE Escola s6 tem efeito quando associado ao repasse de recursos. Os resultados
foram bastante heterogéneos entre os estados brasileiros, o que sugere que o desenho
e o contexto da implementag@o do programa importam” (ALVES et al., 2016, p. 128).

Dessa forma, vale ressaltar os paragrafos I e II, do Artigo 1°, da Resolu¢ao/MEC n°
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49/2013 (BRASIL, 2013) que prescrevem os critérios especificos para o recebimento dos
recursos do PDE Escola, no exercicio 2014/2015, e determina que as escolas, para serem

contempladas pelo programa, precisam ter o IDEB na seguinte margem:

IDEB alcangado em 2011 tenha sido igual ou inferior a 3,6 nos Anos Iniciais ou 3,2
nos Anos Finais; ou II. IDEB referente a 2011, dos anos iniciais ou finais, ainda que
possuam indices superiores aos mencionados no inciso anterior, figure entre os 5%
mais baixos resultados da rede de ensino do ente federado;

A média minima do IDEB exigida no referido documento para que as escolas sejam
contempladas pelo programa e, assim, possam receber os beneficios prometidos sdo: assisténcia
técnica e recursos financeiros, se a compararmos com a média nacional, notamos que 0 minimo
estipulado nesta Resolucao fica bem abaixo da média nacional que, em 2011, foi de 5,0 nos
anos iniciais e 4,1 nos anos finais do Ensino Fundamental. Ao nos depararmos com um indice
exigido pelo programa, mais baixo do que a média nacional, percebemos que muitas escolas
ficaram de fora da lista das que seriam atendidas.

Se formos considerar que o PDE Escola, em sua elaboragao original, atendeu todas as
unidades de ensino com indice abaixo da média nacional, pertencentes as ZAPs e que ampliou
sua abrangéncia, a partir de 2007, passando a atender os demais municipios brasileiros com
IDEB abaixo da média nacional, percebemos que os critérios estabelecidos por esta ultima
Resolugao, limitaram e reduziram o atendimento.

Lembrando que os repasses dos recursos financeiros do PDE Escola sao emitidos em
duas parcelas, uma por ano, e considerando o Planejamento Estratégico, elaborado por cada
escola como condic¢do para o recebimento dos recursos, conforme os critérios prescritos nas
resolucdes que sao publicadas para a normatizagdo de cada exercicio, realizamos uma analise
do nimero de escolas atendidas em dois periodos especificos para fazer uma comparagdo
quanto ao nimero de atendimentos.

Considerando os nimeros nacionais, observamos que nos exercicios do PDE Escola de
2011/2012 e 2014/2015, foram atendidas no Brasil 11.379 e 8.387 escolas respectivamente, ou
seja, 2.992 escolas a menos no ultimo exercicio. Como o PDE Escola ¢ destinado as Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (EMEF’s) de baixo IDEB, objetivando melhorar o indice,
antes de atribuirmos essa redu¢do do niimero de atendimento a uma suposta melhoria do
indicador nas escolas brasileiras, devemos analisar o texto da Resolu¢ao/MEC n° 49/2013, que

destinou recursos para o exercicio 2014/2015, no Artigo 1°, Paragrafo Unico:

Paragrafo unico. Sao passiveis de atendimento as escolas que se enquadram nos
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requisitos supracitados e que ndo tenham sido priorizadas e beneficiadas com repasse
de recursos da agdo no biénio 2011/2012, desde que as Entidades Executoras (EEx),
as quais estejam vinculadas, tenham aderido ao Plano de Metas "Compromisso Todos
pela Educagdo" e as escolas tenham tido aprovado seu planejamento para
implementagdo do Plano de Desenvolvimento da Escola, por intermédio do sistema
PDDE Interativo, disponivel no endereco eletronico http://pdeinterativo.mec.gov.br,
com vistas a favorecer a melhoria da gestdo escolar (Alterado pela Resolucdo
17/2014/CD/FNDE/MEC) (BRASIL, 2013).

O texto exclui todas as escolas atendidas pelo programa no exercicio anterior, o que
justificaria a reducao no niumero de atendimento. Porém, isso ndo significa que aquelas ja
contempladas tenham conseguido suprir suas dificuldades concernentes a gestdo escolar e nem
se conseguiram melhorar o IDEB. Mesmo assim, a ultima Resolucdo regulamentadora dos
repasses as excluiu do conjunto das escolas priorizadas.

Questiona-se entao a forma como a Resolucao/MEC n° 49/2013 (BRASIL, 2013) foi
elaborada, eliminando da sua lista de atendimento as escolas que ja tinham sido atendidas no
periodo 2011/2012. O IDEB delas melhorou a partir da consolidacdo de uma gestdo escolar
mais firme nos propositos tragados pelo Governo Federal, ou sé foi uma forma encontrada pelo
governo de reduzir despesas? Acredita-se que a resposta para essa pergunta nao ¢ Unica €
homogénea, pois cada unidade de ensino tem peculiaridades que repercutem,
significativamente, no resultado aguardado pelos idealizadores do programa.

O que se pode concluir, no entanto, a partir desta analise documental, ¢ que a solucao
das situagdes-problemas que impedem a melhoria do IDEB nas escolas com baixo indice, ndo
estd na forma decretada como a autonomia vem se apresentando e nem na metodologia de
programas como o PDE Escola, pois a restricdo das politicas somente a melhoria da qualidade
mensuravel do IDEB nao se configura como uma autonomia real, presente na rotina das escolas.

Nesse aspecto, corroboramos com a afirmativa de Oliveira e Souza (2015) que
consideram que a autonomia deva ser construida na vivéncia das pessoas. Por meio dela ¢ que
podem direcionar processos educativos responsaveis e coletivos, sem a absorc¢ao de regras pré-
definidas por o6rgaos centrais do governo que, ao invés de priorizarem a autonomia, visam
somente a centralidade dos resultados.

Subtendendo que os programas federais precisam de dinheiro para implementar as
politicas pré-elaboradas, as escolas necessitam de condi¢des estruturais para a real execugdo
das mesmas e, assim, as necessidades prementes no cotidiano escolar ficam secundarizadas.
Dessa forma, entendemos que as autonomias administrativa, pedagogica e financeira,
apresentadas no discurso defendido pelo PDE Escola, sdo formas de controle sobre a livre

iniciativa da escola em promover sua propria gestdo, a partir da realidade vivenciada pelos
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sujeitos que fazem parte dela.
3.4 O PDDE INTERATIVO NO GERENCIAMENTO DO PDE ESCOLA

Para compreender o PDE Escola ¢ importante esclarecer a confusdo que ha quanto a
diferenca entre o programa Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola) e o
sistema PDDE Interativo. O PDE Escola ¢ um programa do MEC que atende as escolas com
baixo rendimento no IDEB, atuando no planejamento estratégico e participativo com o
proposito de auxilid-las em sua gestao, enquanto que o PDDE Interativo ¢ o sistema criado para
ser o ambiente de execugdo do programa PDE Escola, e por isso, sua estrutura foi baseada na
metodologia e funcionamento desse programa (BRASIL, 2016a).

Com a entrada de outras a¢des de repasse direto as escolas (PDDE Campo, PDDE Agua
e esgotamento sanitario, PDDE Sustentavel, PDDE Acessivel), o sistema PDDE Interativo se
tornou ndo s6 o ambiente do PDE Escola, mas uma ferramenta de planejamento e gestao da
escola para todas estas acdes e deixou de ser o sistema de um programa para se tornar a

plataforma de planejamento e gestdo de varios programas e acdoes do PDDE.

Figura 2 — Plataforma do PDDE Interativo
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Fonte: http://pddeinterativo.mec.gov.br.

O sistema informacional, encontrado no site: pddeinterativo.mec.gov.br, ¢
autoexplicativo e, ao acessa-lo, deparamo-nos com o discurso no qual o MEC divulga a

importancia do PDE Escola para a Educacao Basica em todo o pais:

O PDE Escola ¢ um programa de apoio a gestdo escolar, baseado no planejamento
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participativo e destinado a auxiliar as escolas publicas a melhorar a sua gestdo. Para
as escolas priorizadas pelo programa, o MEC repassa recursos financeiros visando
apoiar a execucdo de todo ou de parte de seu planejamento (BRASIL, 2016a).

A referida plataforma ¢ utilizada pelas escolas publicas, Secretarias e pelo MEC,
primeiramente para o funcionamento do PDE Escola e depois para as acdes dos demais
programas citados para que seja realizado o planejamento, execucao e funcionamento destes.
Em 2012, a metodologia do PDE Escola foi disponibilizada para todas as escolas publicas por
meio do PDE Interativo e todas as escolas publicas do pais passaram utiliza-lo, mesmo aquelas
que ndo foram priorizadas pelo PDE Escola, ou seja, que ndo receberam recursos federais desse
programa. A partir de 2014, o sistema foi denominado PDDE INTERATIVO para melhor
identificacdo com os programas que transferem recursos via PDDE (BRASIL, 2016b).

Ao analisar o PDDE Interativo enquanto ferramenta de gerenciamento dos programas
federais para a educacdo bésica, percebe-se que seus elaboradores utilizam argumentos de
cunho democratico, pois ¢ informado que o referido sistema ¢ resultado das solicitacdes de
diversas secretarias de educacao, desejosas por utilizar a metodologia de planejamento do PDE
Escola em toda a sua rede, independente do repasse de recursos federais.

A principal diretriz adotada pelo MEC para implementar a ferramenta (PDDE
Interativo) foi oferecer um recurso de facil acesso e compreensivel por todos aqueles que
compdem a comunidade escolar, sem a obrigatoriedade de realizar formagdes presenciais, o
que exigiria um custo. O objetivo do Ministério da Educagao era “fortalecer a gestao escolar
democrética e participativa, envolvendo efetivamente todos os segmentos da escola que podem
ajudar a construir uma escola publica e cidada” (BRASIL, 2016a). Contudo, ¢ importante
questionar se ¢ possivel a existéncia de gestdo democratica a partir do momento em que ela €
decretada por meio de um programa de melhoramento educacional, elaborado por uma equipe
externa.

Padinha e Oliveira (2014, p.4) argumentam que o exercicio da gestdo escolar
democratica da educacao basica, ainda ¢ um discurso considerado sem efeito por parte das
politicas publicas educacionais e dos segmentos escolares, devido ao controle ¢ a dominagao
exercida pelo sistema mantenedor que omitem a legitimagao e regulamentacao desse principio,
com medo de perder o controle ou o poder que rodeia o espago da escola, por meio da fungdo
do diretor que, de certa forma, vem sendo um entrave ou uma dificuldade para se promover
debates, reflexdes, vivéncias, envolvimento, aprofundamento, mobiliza¢des e articulagcao dos
sujeitos que compdem o espaco da escola.

Os autores consideram que as agdes emanadas no interior do espago escolar, ainda



83

carregam ordens, diretrizes, defini¢cdes, orientacdes e resolugdes verticalmente impostas com a
inten¢do de “tornar a gestdo escolar um instrumento/padrao fiscalizador dos interesses, acordos,
praticas e atitudes que garantam o controle do sistema mantenedor para que possa continuar
centralizado, burocratico, hierarquico e indefinido” (PADINHA; OLIVEIRA, 2014, p. 4).

Em consulta feita ao site do PDDE Interativo, na aba das apresentagdes, ¢ registrado que
a referida plataforma nasceu de um processo democratico, pois contou com a participagdo direta
das coordenagdes estaduais do PDE Escola e das coordenagdes do programa nas capitais dos
estados que debateram, ponto por ponto, os aspectos que poderiam ser aperfeigoados na
metodologia e as funcionalidades desejadas para o novo sistema. Internamente foram
promovidas reunides com diversas areas visando reunir contribuigdes a ferramenta e oferecer
uma versao aprimorada do programa. No entanto, ndo ha registro de que esses representantes,
que participaram diretamente dessas discussoes, reuniram-se anteriormente com a comunidade
para levar as demandas locais a essas reunides ou se, apos esses encontros, destinou momentos
para a socializacdo e debate das decisdes que emanaram dessas reunides.

A percepcao de planejamento participativo anunciada pelo MEC, ao descrever o PDE
Escola como uma ferramenta de gestdo da escola e para a escolas, enfatiza que o programa so
sera util se ajudar a comunidade escolar a identificar e a enfrentar os seus problemas. O MEC
recomenda que as respostas do diagnostico, uma das fases para a elaboracdo do Plano, devam
corresponder a realidade e ser pensadas coletivamente. Porém, a partir do momento em que o
pensamento coletivo € direcionado por um mecanismo de controle, elaborado a priori, a
conducao do pensamento coletivo acaba perdendo a sua caracteristica autdbnoma, um atributo
da gestdo democratica.

Como afirmam Silva e Farias (2013, p. 7),

a Gestdo Democratica constitui-se no envolvimento critico, coletivo e participativo da
comunidade escolar (o gestor, especialistas, alunos, pais, professores e funcionarios),
tanto na gestdo como na construcdo da proposta pedagdgica, comprometida e afinada
com a formagdo integral dos estudantes e a democratizag@o do espago publico escolar.

Desse modo, a construcao da Projeto Politico Pedagdgico (PPP), ao ser refletido no
Planejamento Estratégico do PDE Escola ndo pode nascer das decisdes que emanam do Poder
Central, mas das demandas da comunidade escolar e, principalmente, das reais necessidades de
aprendizagem dos estudantes.

As escolas priorizadas pelo PDE Escola devem elaborar o seu Plano Estratégico, agora

denominado de Plano Integrado. A Plataforma do PDDE Interativo promete novidades quanto
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ao Plano Integrado, que envolvera todos os programas em um Unico planejamento. No entanto,
até o presente momento dessa pesquisa, nenhuma novidade a mais, quanto a foram como isto
vai se dar foi informada.

Ao elaborar o Plano no site do PDDE Interativo, ele deve ser enviado ao Comité Gestor
do PDDE Interativo na Secretaria de Educacdo da rede local que, depois de analisa-lo e aprova-
lo, deve encaminha-lo ao MEC para validagao. Quanto aos planos das escolas ndo priorizadas,
eles sao aprovados e validados pelo proprio comité, finalizando nesta esfera seu processo.

Essa organizagao hierarquizada da gestao informacional do PDE Escola, deixa evidente
o carater centralizador da gestdo imposta pelo referido programa que, mesmo apresentando um
discurso aparentemente democratico, ndo consegue esconder sua personalidade controladora,
pois, quando se faz referéncia a gestdo democratica, pensa-se em uma forma de superagao do
carater centralizador, hierarquico e autoritario que imperou na escola publica ao longo dos anos,
com o objetivo de garantir a participacao e a autonomia nas escolas” (SILVA; FARIAS, 2013,
p- 7).

Desse modo, a gestdo democratica deve estender-se aos aspectos administrativos,
financeiros e pedagdgicos da escola como um todo, para o bom funcionamento escolar ¢ a

garantia da qualidade no ensino oferecido aos estudantes.

3.5 O ACESSO AO PDDE INTERATIVO E A ELABORACAO DO PLANEJAMENTO
ESTRATEGICO

O acesso das secretarias de educagdo ao programa PDE Escola é posterior a alguns
procedimentos importantes que devem ser realizados pelas secretarias estaduais e municipais
de educacao. Primeiramente deve ser feita a adesdo dos entes federados (estados e municipios)
ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao (Compromisso), Lei n° 6.094 (BRASIL,
2007b).

Para exemplificar como se d4 a adesdo dos municipios ao Compromisso, Sousa (2015,
p. 66), que estudou o Plano de A¢des Articuladas (PAR) da SEMED/Altamira, explica que ela
ocorreu da seguinte forma: depois de assinar o Termo do Compromisso em 2007, a
SEMED/Altamira fez o cadastramento do seu representante municipal, junto ao Sistema
Integrado de Monitoramento Execug¢do e Controle do Ministério da Educagao (SIMEC) no sitio:

http://simec.mec.gov.br e essas informagdes foram recebidas pela Equipe do Plano de Metas.
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Figura 3 — Pagina inicial do site do Sistema Integrado de Monitoramento,

Execugdo e Controle do Ministério da Educacao (SIMEC)
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Fonte: http://simec.mec.gov.br.

Uma vez autorizado pelo MEC o acesso do secretario municipal de educagdo, este com
mais um técnico indicado por ele, possam acessar ao médulo do Plano de A¢des Articuladas
(PAR). Com esse acesso foi possivel visualizar todos os programas do MEC para que a SEMED
fizesse a adesdo a eles. Entre esses programas estd o PDE Escola.

Ao assinar o termo de adesdao do PDE Escola, assim como com os outros programas, as
unidades de ensino dos estados e dos municipios tiveram acesso ao programa junto ao sistema
e, assim, puderam realizar a elabora¢do do Planejamento Estratégico.

Desde 2013, o gerenciamento dos perfis de acesso ao PDDE Interativo ficou sob
responsabilidade da Secretaria de Educagao e o secretario estadual ou municipal tem acesso
automatico ao PDDE Interativo, com a senha original de acesso ao PAR, e pode gerenciar os
demais perfis: Coordenador e demais membros do Comité Gestor do PDDE Interativo, Equipe
de apoio e perfis de Consulta. Os membros do Comité Gestor do PDDE Interativo gerenciam
os cadastros de diretores de escolas.

De acordo com Sousa (2015, p. 66), o Plano de Ac¢des Articuladas (PAR), de carater
plurianual e multidimensional, tem por objetivo cumprir as metas do Plano Nacional de

Educagao, o qual tem como data limite o ano de 2022, bicentendrio da independéncia do Brasil.
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3.5.1 As etapas para a elaboracio do planejamento estratégico

Todas as etapas de elaboracdo, tramite, aprovacao e validacdo do Planejamento
Estratégico acontecem por meio eletronico, utilizando o proprio PDDE Interativo. Essas etapas,
segundo as orienta¢des divulgadas na Plataforma do PDE Interativo, “ajudam a equipe escolar
a identificar seus principais problemas e a definir agdes para alcangar os seus objetivos,
aprimorar a qualidade do ensino e da aprendizagem e melhorar os seus resultados” (BRASIL,
2016a).

Para compreender essas etapas que estdo, sistematicamente, subdivididas em quatro
fases: identificacdo, primeiros passos, diagndstico e plano integrado, segue o quadro abaixo
onde estd descrita a finalidade de cada uma, conforme informagdes da plataforma do PDDE
Interativo, que a partir de 2015 apresenta uma nova versao, na qual o Planejamento Estratégico,
agora denominado Plano Integrado, engloba todos os programas federais postos a disposicao
das secretarias de educagdo dos Estados e municipios.

A preocupagdo com a descricdo metodologica do sistema, no tocante ao seu
preenchimento, consiste em respaldar o argumento de Padinha e Oliveira (2014), com os quais
corroboramos, quando os autores afirmam que a elaboracdo do Plano n3o conta com a
participagdo da comunidade escolar na elaboracdo das prioridades destacadas por ele e que as
fases que sdo percorridas até, finalmente, chegar a sua elaboragao propriamente dita, segue um
modelo organizativo empresarial.

Ao observar do site do PDDE Interativo, observamos que a aba referente ao exercicio
2015/2016 ainda ndo apresenta o espago no qual se deve realizar a elaboracdo do Plano
Integrado. Por isso, nossa descricdo quanto a funcionalidade da plataforma se fixa até as
informacgdes contidas na aba do exercicio de 2014.

Vale destacar que ao fixarmos a descri¢gao da plataforma até a aba de 2014, ndo ha
impedimento para a coleta de informagdes da aba de 2015/2016, pois podem ser uteis no sentido
de possibilitar a compreensdo do que estd sendo projetado para a gestdo dos programas

educacionais direcionados para a Educagao Basica.
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Quadro 3 — Etapas que antecedem a elaboracao do planejamento estratégico (Plano Integrado)

Etapas Finalidade

O sistema traz as informagdes gerais do(a) diretor(a), da escola, do seu
ambiente e do conselho escolar, com espagos para inserir informagdes nao
respondidas no Educacenso. As questdes de Identificaciao estdo mais

Identificacao .. N
detalhadas, principalmente as da escola, em relagdo aos seus recursos € ao

contexto no qual se encontra.

.. Organiza o ambiente institucional de maneira a democratizar, tornar
Primeiros

Passos participativo e legitimar seu processo de planejamento junto a comunidade

escolar.

Possibilita a escola perceber onde se encontram as suas principais
fragilidades. O Diagnostico também estd mais encorpado, de maneira a
agregar os temas correlatos aos programas integrantes do sistema PDDE,
bem como evidenciar os indicadores e caracteristicas do
ensino/aprendizagem em todas as etapas da Educacdo Bésica que a escola
oferece a comunidade. A constru¢do do Diagndstico sera obrigatoria para as
escolas se candidatarem ao atendimento dos programas integrantes do
sistema.

Diagnostico

Contendo os problemas e agdes que a escola definiu para alcancar as
melhorias desejadas. Na etapa de planejamento, os planos de ag¢do da escola
para diversos programas vinculados ao PDDE serdo unificados, de forma a

Plano possibilitar um planejamento mais integrado dos variados aspectos que
Integrado | compdem a realidade da escola e o contexto em que se insere. Esse plano,
denominado Plano Integrado, contera propostas de solugdo dos problemas
identificados no Diagndstico referentes aos varios temas financiados via
PDDE.

Fonte: Brasil (2015).

Com base nas informagdes contidas no site do PDDE Interativo

(www.pddeinterativo.gov.br), realizamos uma analise das fases que antecedem a elaboracao do

Planejamento Estratégico, cuja metodologia era empregada, inicialmente, somente para o
gerenciamento do PDE Escola, mas que a partir de 2015 o referido Plano passou a ser utilizado
também na organiza¢do dos demais programas federais elaborados para a Educacao Basica.

As fases que antecedem a elaboragdo do Planejamento Estratégico (Plano Integrado):
identificagdo, primeiros passos e diagnostico sdo obrigatorias, sem o cumprimento das mesmas
¢ impossivel preencher o plano. Este, por sua vez, ¢ pré-requisito para o recebimento dos
recursos financeiros e do apoio técnico incluidos na sua programacao. Portanto, as escolas
interessadas devem cumprir passo-a-passo o que estd prescrito, didaticamente, nas abas do
PDDE Interativo.

IDENTIFICACAO - A primeira fase para a elaboragio do Planejamento Estratégico
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se refere a Identificacdo ¢, solicita a insercao de informagdes basicas do diretor e da escola.
Nos campos que devem ser preenchidos com dados do Diretor, sio solicitados dados basicos
como formacao, escolaridade. Somente na aba 2015/2015 o MEC pede que seja informada a
forma como o gestor foi escolhido para assumir o cargo. As opgdes constantes consistem em
selecionar uma entre trés opg¢des: se foi por eleicdo, indicagdo ou misto (indicagdo e eleigdo).

Esta tltima forma ¢ a que compreender o caso da Escola Forte Ambé¢, o caso desta
pesquisa, conforme o que foi observado no PDDE Interativo (reflexdes sobre a forma de
provimento do cargo de direcdo serdo encontradas no item 2.5.2).

As informagoes de Identificagdo referentes a Escola inseridas pela equipe que preenche
o formulério informatizado, referem-se a esfera a qual a escola pertence (municipal, estadual
ou federal), sua localiza¢dao (rural ou urbana), se trabalha no sistema de ciclo, os niveis de
escolaridade ofertados, a jornada de trabalho didria e outros dados complementares como:
endereco, telefone e e-mail. Também h4 um espago para a inser¢do de fotografias.

PRIMEIROS PASSOS - Essa fase o MEC dedicou a realizagdo de orientagdes que
promovam a elaboracdo do Plano de forma “democratica e participativa”. Essa expressao foi
colocada em aspas para destacar que a concep¢do de democracia e participagdo apresentados
no discurso do MEC ndo representam a mesma percepgao defendida por aqueles que desejam
uma gestdo democratica: a comunidade escolar como um todo e tedricos dedicados em estudar
o tema, como Santos (2008, 2014) e Hora (2012).

O MEC enfatiza o cumprimento dessa etapa como obrigatoria por ser organizadora do
ambiente institucional para a constru¢ao do Planejamento. Resumidamente, os primeiros passos
do PDDE Interativo estdo sistematicamente organizados em agdes que antecedem a elaboracao

do planejamento, sendo elas:

a) estudar a metodologia do PDDE Interativo; b) convidar o Conselho Escolar para
elaborar o Plano ou constituir um Grupo do Trabalho com a comunidade escolar; ¢)
indicar o (a) coordenador (a) do Plano; d) conhecer os membros do Comité de Analise
e Aprovagdo da Secretaria de Educagio; ) divulgar junto a comunidade escolar o
inicio do processo de elaboragdo do planejamento da escola (BRASIL, 2015).

Sao trés os passos que antecedem a elaborag@o do Plano, conforme o descrito na referida
aba. No Passo 1 ¢ realizada a defini¢ao da equipe responsavel pela sua elaboracao, formada por
pessoas que se dispuserem a participar do planejamento. As recomendagdes do MEC sugerem
que a colaboragdo dos membros do Conselho Escolar e de outros que representem a diregao da

escola e também professores, funciondrios e alunos. Um grupo de trabalho deve ser constituido

se a escola ndo dispor de Conselho Escolar, de cinco a dez pessoas. Estes ficam
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responsabilizados pela elaboragdo do Planejamento Estratégico da Escola.
O Passo 2 ¢ a fase de definicdo de quem serd o coordenador do Plano. O MEC sugere
que ele nao seja o diretor, devido a sua elevada demanda de atribuigdes. O coordenador ¢ o

responsavel pela conducao do processo de planejamento.

O(A) Coordenador(a) do plano deve ser, necessariamente, um membro do Grupo de
Trabalho, escolhido pelo préprio GT. Um(a) candidato(a) natural ao cargo de
coordenador(a) ¢ o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) da escola. Ele(a) tem por funcao
principal animar o processo de elaboracdo, orientar o grupo e coordenar as agdes que
devem ser tomadas para a elaboragdo, a execug@o, o0 monitoramento ¢ a avaliagdo do
plano (BRASIL, 2015).

O Passo 3 consiste em conhecer o Comité de Andlise a aprovagdo pela Grupo de

Trabalho da Escola. Este Comité tem como principais responsabilidades:

1) Auxiliar a escola a realizar o seu planejamento; 2) Analisar, revisar, aprovar,
encaminhar para o MEC e acompanhar a execug@o dos planos dos programas federais
com base em critérios técnicos, pedagogicos e financeiros; 3) Gerenciar os cadastros
dos(as) diretores(as) (BRASIL, 2015).

O MEC enfatiza ser imprescindivel que os técnicos das secretarias conhegam bem o
sistema, visitem as escolas e conhecam bem os programas federais. Os técnicos que acessam o
PDDE Interativo representam a palavra da Secretaria de Educag@o, de modo que, ao encaminhar
o plano para o Ministério, entende-se que o mesmo foi efetivamente aprovado pelo Dirigente
de Educacdo. Por esta razao, recomenda que esta equipe seja designada formalmente, por meio

de um decreto, portaria ou qualquer outro instrumento que caracterize a criagdo deste grupo.

DIAGNOSTICO - A fase de Diagnostico antecede a0 momento de elaboragdo do
Planejamento Estratégico. Para o MEC o Diagnostico ¢ uma das etapas mais importantes de
todo planejamento, pois representa 0 momento em que os planejadores se defrontam com a
realidade que pretendem alterar.

Podemos considerar que essa fase ¢ uma das mais complexas que antecede a elaboragao
do Plano, pois as informagdes inseridas nesta fase determinam as acdes que a escola devera
tomar para solucionar os problemas que foram detectados automaticamente pelo sistema,
conforme as informacdes inseridas nessa aba, a partir do momento em que a equipe responsavel

pela inser¢cdo das informagdes der a fase por concluida.

O principal objetivo do diagnéstico € ajudar a escola a fazer o seu "raio X", ou seja,
conhecer a situagdo presente e, a cada momento, tentar identificar os principais
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problemas e desafios a serem superados. E para que ele reflita bem essa realidade
escolar, precisa ser elaborado com a participagdo da comunidade escolar. No caso do
PDE Interativo, ndo se trata apenas de responder e preencher os campos, mas de
refletir sobre as informagdes que estdo sendo colocadas, pois muito mais importante
do que as respostas em si, sdo as discussdes e proposi¢des que sdo geradas a partir das
perguntas. Portanto, durante a elaboragdo do diagnoéstico, o Grupo de Trabalho deve
avaliar cuidadosamente cada questdo e¢ debaté-las até chegar a um entendimento
comum e aceitavel. Para tanto, quanto mais informagdes relevantes puderem ser
reunidas no diagndstico, maiores as chances do plano ser bem elaborado (BRASIL,
2015).

Observamos que o diagndstico € feito a partir de recortes conceituais da realidade da
escola, que direcionam o olhar para aspectos que, de acordo com as prioridades do MEC, sao
relevantes do funcionamento da instituicdo. O MEC declara que os recortes sdo baseados nos
estudos sobre os fatores que sdo determinantes para o sucesso da educagao oferecida. “Um olhar
detalhado sobre o conjunto desses aspectos d4 uma excelente perspectiva do funcionamento da
escola e aponta o que deve ser aperfeigoado pela gestao” (BRASIL, 2015).

Neste sentido, no PDE Interativo o diagnostico ¢ subdividido em 3 eixos e cada eixo

contém duas dimensdes. As dimensdes, por sua vez, subdividem-se em temas. No quadro

abaixo organizamos a estrutura do Diagnostico:

Quadro 4 — Sintese da Aba Diagnostico do PDDE Interativo

N° EIXO DIMENSOES TEMAS
- IDEB
Dimensao 1: indicadores e taxas - Taxas de Rendimento
- Prova Brasil
1 Resultados - — —
) . ) N - Distor¢ao idade-série
Dimensao 2: distorgao, .
. , - Aproveitamento escolar
aproveitamento e matricula ‘ .
- Areas de conhecimento
. . - Planejamento
Dimensao 3: ensino ¢ ,J )
. pedagbgico
aprendizagem )
L - Tempo de Aprendizagem
2 Intervencao direta —
- Direcao
Dimensao 4: gestao - Processos
- Finangas
- Estudantes
. N . - Docentes
N ) Dimensao 5: comunidade escolar ) ..
3 Intervengdo parcial - Demais profissionais
ou indireta - Pais e comunidade
) . ) - InstalacGes
Dimensao 6: infraestrutura . ¢
- Equipamentos

Fonte: Brasil (2015).
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No Eixo 1, as informagdes sdo objetivas e refletem como esta o desempenho da escola
em relacdo a alguns indicadores relevantes para a educacdo. O MEC defende que essas
informacdes “ajudam a equipe escolar a localizar alguns problemas em relagdo as turmas e
disciplinas criticas, focalizando suas a¢des” (BRASIL, 2015).

As subdivisdes do Eixo 1, preocupadas com os resultados, estdo organizadas em duas
dimensdes. A primeira: indicadores e taxas; a segunda: distor¢ao, aproveitamento e matricula.
Ao analisar as duas dimensodes, percebemos a preocupacao do MEC em “conhecer os principais
indicadores de desempenho da escola, quais sejam: o IDEB, as taxas de rendimento (aprovagao,
reprovacgdo e abandono) e a Prova Brasil, assim como: a distor¢ao idade-série, o aproveitamento

escolar e as areas de conhecimento que necessitam de atengao.

Algumas informagdes poderdo ser capturadas automaticamente das bases de dados do
MEC. [...] O sistema funciona de forma que sempre que os indices e taxas nao
demonstrarem aumento nos ultimos dois anos ou medi¢des, esta informagdo passara
a constar automaticamente como um possivel problema a ser priorizado (BRASIL,
2015).

Desse modo, o Governo Federal consegue definir os problemas que devem ser
resolvidos pela escola, respaldada pela concepcdo de autonomia neoliberal que lhe foi
conferida. Essa forma organizativa evidencia a personalidade reguladora, controladora e
avaliadora do Estado diante das situagdes-problemas enfrentadas pela escola.

O Eixo 2 reune os elementos sobre os quais a equipe gestora tem maiores condi¢des de
intervir, pois sdo questdes que dependem diretamente da sua atuagdo. “E o momento que exige
maior capacidade de autocritica da equipe escolar, discutindo seus problemas sem receios e sem
acusacoes [...]” (BRASIL, 2015).

Apo6s os resultados obtidos no Eixo 1, a escola deve iniciar a inser¢ao de informagdes
relativas ao eixo 2, que enfatiza a necessidade de uma intervencao direta nos problemas que
foram detectados no Eixo 1. Subdividido nas dimensdes trés e quatro, a terceira dimensao foca
no ensino e aprendizagem e busca identificar possiveis dificuldades relacionadas a dois
aspectos: planejamento pedagdgico e tempo de aprendizagem, enquanto a quarta dimensdo
focaliza em agdes relativas ao diretor, aos processos € as finangas.

Na quarta dimensdo, o MEC deseja saber se a equipe gestora estd bem preparada para
realizar suas atividades e os técnicos da Secretaria devem “inserir informagdes ao perfil da
equipe gestora e dos colaboradores que lhes dao suporte (BRASIL, 2015).

A automacdo da gestdo escolar ¢ uma das formas delimitadoras e limitadoras das

decisdes que a escola, revestida de uma autonomia garantia na LDB n°® 9394/96, poderia tomar
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com base em sua realidade. Esta automagao gerencial se evidenciou quando, ao analisarmos a
plataforma informacional do PDDE Interativo, encontramos orientagdes que descrevem o
seguinte: “Para inserir nomes, clique no botao “Incluir”’. Caso deseje modificar os dados
inseridos, clique em “Editar”. Se deseja excluir algum nome, clique em “Excluir” (BRASIL,
2015).

Percebemos a necessidade de exatiddo nas informagdes inseridas no sistema para que o
MEC, com base nos seus critérios de analise, defina o que deve ser prioridade para a escola.
“Cada sentenga deve ser lida cuidadosamente e as respostas assinaladas devem estar baseadas
em fatos e dados, ndo em suposi¢des” (BRASIL, 2015).

O Eixo 3 apresenta fatores que podem ser enfrentados pela equipe gestora, mas exigem
maior capacidade de mobiliza¢do e motivagdo. “[...] Resolver os desafios do Eixo 3 exige mais
do que esperar que os outros fagam. Exige criatividade, lideranga, negociagdo e perseveranca”
(BRASIL, 2015).

Subdividido nas dimensdes cinco e seis, a quinta dimensao foca na comunidade escolar
e inclui educandos, docentes, demais profissionais, pais € comunidade e Conselho Escolar. O
MEC justifica essa dimensao afirmando a necessidade de “conhecer um pouco mais sobre o
perfil de cada segmento e as iniciativas destinadas a promover um maior envolvimento deles
com a escola (BRASIL, 2015).

A sexta e ultima dimensdo do Diagnostico sdo identificados aspectos relacionados as
condigdes das instalagdes e dos equipamentos existentes na escola. O MEC considera
importante destacar que a infraestrutura costuma ser um aspecto muito valorizado pela
comunidade escolar e “suas deficiéncias sdo apontadas como principal causa para o eventual
insucesso dos alunos, o que nem sempre corresponde a realidade” (BRASIL, 2015).

PLANEJAMENTO ESTRATEGICO (PLANO INTEGRADO) - A funcionalidade
da fase de diagnostico € percebida no momento da elaboragdo do Planejamento Estratégico, no
qual todas as informagdes inseridas no diagnostico surgem automaticamente, informando em
que a escola deve intervir, ou seja, os problemas que de acordo com as informacgdes inseridas
na aba do diagndstico, detecta em que a escola precisa melhorar.

O Planejamento Estratégico, que desde 2015 passou a ser denominado “Plano
Integrado” deve ser validado por dois comités: o local e o federal. De acordo com informagdes
obtidas na Plataforma do PDE Interativo (BRASIL, 2016a), o Comité de Anélise e Aprovacao
do PDE Escola, a partir de 2014 denominado de Comité Gestor do PDDE Interativo, ¢ um
grupo de técnicos da Secretaria de Educagao designados formalmente pelo dirigente municipal

ou estadual para coordenar e executar as acdes, entre outros programas, do PDE Escola.



93

Este grupo ¢ responsavel, entre outras fungdes, pelo cadastramento e gerenciamento dos
cadastros dos diretores no PDDE Interativo, além de prestar assisténcia técnica na elaboragao
e execucao dos planos de agdes, analisar e (emitir pareceres acerca dos planos das escolas
priorizadas pelo programa e enviar os planos aprovados para validacao do MEC.

Face a todas essas responsabilidades, o Ministério da Educagao orienta que

o Comité tenha entre dois a 10 dez membros permanentes, pois os técnicos que
acessam o PDDE Interativo representam a palavra da Secretaria de Educacao. Por esta
razdo, recomenda-se que esta equipe seja designada formalmente pelo dirigente de
educacdo, por meio de um decreto, portaria ou qualquer outro instrumento que
caracteriza a criacdo deste grupo, para depois cadastra-los no sistema (BRASIL,
2015).

Portanto, a escola utiliza o PDDE Interativo como ferramenta de planejamento e gestao,
€ 0 primeiro passo para acessa-lo € pela plataforma eletronica. O diretor escolar, para gerenciar
o0 sistema, precisar solicitar o seu cadastro para o acesso junto a sua Secretaria de Educacao do
Estado ou Municipio.

Padinha e Oliveira (2014) criticam essa postura de orientacdo e determinagao do 6rgao
oficial que tem o proposito de habilitar as escolas aos beneficios de programas do Governos
Federal com os repasses de recursos financeiros. Com isso, questiona-se a intengao existente
por trds do PDE Escola, criado para fortalecer a autonomia, gestio e a melhoria da
aprendizagem escolar, pois “foi determinado de cima para baixo sem a participagdo e
envolvimento dos segmentos que fazem o dia a dia da escola” (PADINHA; OLIVEIRA, 2014,
p. 3).

Reconhecemos, contudo, a eficiéncia do sistema informacional PDDE Interativo na
avaliagdo e controle dos programas educacionais para a Educagdo Bésica, que sdo executados
pelos sistemas de ensino dos entes federados e idealizados pelo poder central, pois demonstram
uma organizacao sistematica na funcionalidade do sistema. Todavia, a democratizacao da
gestdo, preconizada nos discursos do MEC como o eixo norteador do Programa, ndo foi
percebida na forma como foi elaborado.

Apesar de seguirem uma légica pré-definida, que evidencia a postura centralizadora
vigente nas politicas federais, o PDE Escola foi elaborado de forma organizada e com objetivos
claros. Contudo, a logica que rege os programas educacionais € a forma como sao organizados
ndo partem de principios respaldados em realidades locais e, por isso, dificilmente atendem as
reais necessidades correspondentes a diversidade brasileira. Por isso, a forma homogénea de

gestdao imposta pelo Poder Central inviabiliza, em muitos casos, o resultado aguardado pelos
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seus idealizadores.

3.6 LEGISLACAO QUE RESPALDA A EXECUCAO DO PDE ESCOLA —2011/2012

Para se adequar aos critérios pré-definidos pelo PDE Escola, as escolas publicas de
Ensino Fundamental devem atender aos requisitos definidos nas Resolugdes que dispdem sobre
a destinagdo de recursos financeiros as escolas publicas da educacdo bésica, para a
implementagao do Programa. Os referidos documentos sao elaborados pela equipe da Secretaria
de Educacdo Bésica do MEC (SEB/MEC), que considera o ultimo IDEB para priorizar as
escolas com as menores médias e, como regra, excluem da priorizagdo as que ja tenham
recebido recursos em edi¢do anterior. Além do IDEB, outro critério considerado pelo MEC ¢ a
obrigatoria elaboracao do Planejamento Estratégico.

Os recursos financeiros do PDE Escola sdo transferidos para as contas correntes das
UEx das escolas publicas de Ensino Fundamental, para serem investidos na melhoria da
qualidade do ensino dos estudantes. Para que o dinheiro chegue as escolas, as unidades de
ensino devem obedecer ao prescrito nos documentos legais que definem as regras para
adequagdo aos requisitos e, assim, possam ser priorizadas pelo programa e receber 0s recursos
financeiros.

Estes sdo repassados com base no censo escolar do ano anterior, e esses repasses sao
normatizados por meio de Resolu¢des que sao publicadas periodicamente, de acordo com os
exercicios que o MEC dispde periodicamente. Considerando o periodo de analise (2012-2014),

foram analisados os documentos relacionados no quadro a seguir:



95

Quadro 5 — Marcos Legais do PDE Escola —2012-2014

Documentos Especificidades

Dispde sobre a destinagdo de recursos
financeiros a escolas publicas da educacao
Resolugdo n°® 22, de 22 de junho de 2012 | basica para a implementacao do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE Escola) e
que foram transferidos em 2012.

Dispde sobre os procedimentos de adesdo e
habilitacdo e as formas de execugdo e
Resolugdao n® 7, de 12 de abril de 2012 prestagao de contas referentes ao Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), e da
outras providéncias.

Revoga a Resolugdo n® 7/2012.

Dispde sobre os critérios de repasse e
Resolugdo n° 10, de 18 de abril de 2013 execu¢do do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), em cumprimento ao disposto
na Lei 11.947, de 16 de junho de 2009.
Dispde sobre a destinagdo de recursos
financeiros, nos moldes operacionais e
regulamentares do Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE), para implementacao do
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE
Escola), nas escolas de Educagdo Bésica, que
foram transferidos em 2014.

Resolugao n® 49, de 11 de dezembro de
2013

Fonte: elaborado pela autora, 2017.

A analise das referidas resolugdes relacionadas, seguiu ao prescrito nos e€ixos tematicos
desta pesquisa: gestdo democratica, autonomia e participa¢dao, com o objetivo de atender aos
objetivos desta investigacdo. Contudo, antes de falar do processo democratico que deveria ser
viabilizado pelo PDE Escola, imerso no bojo das relagdes profissionais e sociais da escola,
realizamos um paralelo das determinagdes contidas nas diretrizes desses documentos, quanto a
liberacdo de recursos financeiros as unidades de ensino brasileiras, € procuramos entender como
esse processo se materializa no “chdo” da escola, tomando da EMEF Forte Ambé como
exemplo real.

Isso se justifica pelo disposto na Resolugao n°® 22, de 22 de junho de 2012 (BRASIL,
2012), que normatiza o PDE Escola/2012, define critérios para a selecdo das escolas
participantes do programa, e estipula os valores por faixa de matricula e regras e procedimentos
para participagao, considerando o IDEB de 2009.

Na referida Resolucao, verificou-se que o IDEB das escolas, para serem priorizadas,
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deve estar abaixo da média nacional atingida em 2009. No seu Artigo 1°, define a destinacao
de recursos financeiros de custeio e capital, por intermédio de suas Unidades Executoras

Proprias (UEx),

as escolas publicas de educagao basica cujo IDEB 2009 tenha sido igual ou inferior a
média nacional (4,4 nos Anos Iniciais ¢ 3,7 nos Anos Finais) (...), desde que as
Entidades Executoras (EEx) as quais estejam vinculadas, tenham aderido ao Plano de
Metas “Compromisso Todos pela Educagdo” e o planejamento para implementagao
do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola) esteja aprovado no sistema
online PDE Interativo (BRASIL, 2012).

A referida Resolucao, além de dispor sobre a destinacao de recursos financeiros, segue
a égide da Resolu¢ao/CD/FNDE, n° 7 de 12 de abril de 2012 que dispde sobre os procedimentos
de adesdo e habilitagdo e as formas de execugdo e prestagdo de contas referentes ao Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE). O PDDE ¢ o programa responsavel pela distribuicao dos
recursos aos demais programas de melhoramento educacional que estdo sob o seu “guarda-
chuva”.

No caso da Resolugdo n°® 22, de 22 de junho de 2012 (BRASIL, 2012), Artigo 3° “Os
recursos destinados a implementagao do PDE Escola foram repassados com base no nimero de
alunos indicados no Censo Escolar do ano anterior” (BRASIL, 2012) que, nesse caso, ¢ 0 ano
de 2011. No entanto, os recursos que foram repassados para a escola em 2012 s6 puderam ser
aplicados em 2013. Percebe-se que na elaboracao do plano foi utilizado o censo escolar de 2011
como base de céalculo para os recursos que s6 foram aplicados dois anos depois, quando a
realidade local certamente teria sofrido alteragdes quanto ao numero de alunos, necessidades e
objetivos reais.

Dessa forma, percebe-se que se o Planejamento Estratégico construido pela escola, com
a participagdo da comunidade escolar (pais, professores, funcionarios etc.), ao refletir as
necessidades locais, explicitadas conforme o montante previsto na Resolucao/MEC N°22/2012
(BRASIL, 2012), nao poderia atender ao que foi planejado pelo atraso na chegada dos recursos
financeiros. Os repasses, gerenciados sob a égide da referida Resolugdo, publicada no final do
primeiro semestre de 2012, s6 foram depositados na conta corrente das UEx em 30 de novembro
de 2012, no encerramento do ano letivo e, por isso, o dinheiro s6 pode ser aplicado no ano letivo
de 2013.

Abaixo segue imagem da plataforma do FNDE comprovando o envio do referido

recurso a Escola Forte Ambé.
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Figura 4 — Recursos do FNDE encaminhados para a EMEF Forte Ambé — 2012

B3 FNDE: SIGEF @@revisac X e - x

<« C 1Y | & Seguro | httpsy//www.fde.gov.br/sigefweb/index.php/liberacoes/resultado-entidade/ano/2012/municipio/150060/programa/96/cnpj/02087201000101 Qv | @& s

Liberagoes
Consultas Gerais

Dados da Entidade

ENED 8§.087.201/0001- o consELHO EscOLAR Da EE DE 1 GRAUIININENEE
UF: PA Municipio: ALTAMIRA

Datada ,q/54/5017 16:59:35
consulta:

*PROGRAMA DINHEIRO DIRETO NA ESCOLA - PLANO DESI 10 7 V| - E G
Data de A Ordem ~lT s i = a2~ Conta o
e e S ¢ Valor < Programa ¢ Banco ¢ Agéncia ¢ - aad <

PDE ESCOLA - BANCO DO
30/NOV/12 462382 33.000,00 Educacio Basica R 0567 0000456020
Total: 33.000,00

Fonte: www.fnde.gov.br.

A critica que estabelecemos recai sobre a normatizagdo do MEC em adotar sempre o
senso escolar do ano anterior para definir a verba destinada as unidades de ensino, quando a
realidade das escolas ndo se representa mais a mesma do ano seguinte. A EMEF Forte Ambé
recebeu o montante de R$ 33.000,00 (Trinta e trés mil reais) que s6 pdde ser utilizado em 2013
na execucao do seu Planejamento Estratégico do PDE Escola (BRASIL, 2016Db).

A base de célculo dos recursos que foram destinados para as escolas publicas de Ensino
Fundamental, seguiu ao prescrito nas tabelas 8 e 9 abaixo, contidas na Resolu¢do/MEC n°

22/2012:
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Tabela 1 — Referencial de Calculo da Parcela Principal do PDE Escola — 2012

Intervalo de Classe de Valor do Repasse (R$)

Numero de Alunos Custeio (70%) Capital (30%) Total
Até 99 10.500,00 4.500,00 15.000,00
100 a 499 14.000,00 6.000,00 20.000,00
500 a 999 23.800,00 10.200,00 34.000,00
1.000 a 1.999 30.100,00 12.900,00 43.000,00
2.000 a 2.999 37.100,00 15.900,00 53.000,00
3.000 a 3.999 45.500,00 19.500,00 65.000,00
Acima de 3.999 52.500,00 22.500,00 75.000,00

Fonte: Brasil (2012).

Tabela 2 — Referencial de Calculo da Parcela Complementar do PDE Escola — 2012

Intervalo de Classe de Valor do Repasse (R$)

Numero de Alunos Custeio (70%) Capital (30%) Total
Até 99 7.000,00 3.000,00 10.000,00
100 a 499 9.100,00 3.900,00 13.000,00
500 a 999 12.600,00 5.400,00 18.000,00
1.000 a 1.999 15.050,00 6.450,00 21.500,00
2.000 a 2.999 18.550,00 7.950,00 26.500,00
3.000 a 3.999 22.750,00 9.750,00 32.500,00
Acima de 3.999 26.250,00 11.250,00 37.500,00

Fonte: Brasil (2012).

De acordo com o prescrito no Inciso III, do Artigo 3° da Resolugao/MEC n° 22/2012,

0s recursos constantes nas tabelas foram transferidos para as escolas que:

elaboraram seu Plano de Desenvolvimento da Escola no sistema online PDE
Interativo; tiveram seu plano aprovado por suas respectivas EEx e validado pela
Secretaria de Educagao Basica do Ministério da Educagdo (SEB/MEC) em 2011, e
nao foram contempladas com recursos financeiros naquele exercicio para concretizar
o referido plano, as quais sera destinado o mesmo valor previsto para a parcela
principal no exercicio anterior, somado ao valor da parcela complementar calculado
com base na tabela do inciso II do caput deste artigo (BRASIL, 2012).

Ao observar as tabelas do valor principal e a do valor complementar, encontra-se
justificativa para o montante de recursos que foi transferido para a sua UEx, pois, conforme o
Censo Escolar de 2011, a Escola Forte Ambé possuia 202 alunos matriculados (ALTAMIRA,
2012).

Os recursos repassados para esta escola em 2013, calculados com base no Censo Escolar
de 2011. Apesar de esperar um niimero maior de matriculas em 2013, isso ndo ocorreu, pois, a
quantidade de 202 alunos matriculadas em 2011 reduziu para 180 em 2013. Contudo, a queda
na quantidade de alunos para um recurso que continuou inalterado, ndo significou maior

possibilidade de investimento, pois, a defasagem do tempo e o quadro inflacionario com o
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aumento dos precos na regido de Altamira — Pard, afetaram a gestdo desses recursos.
Segue abaixo um grafico com a evolugdo do niimero de matriculas da Escola Forte

Ambé de 2009 a 2016, onde se percebe uma significativa redugao.

Grafico 1 — Numero de Matriculas na EMEF Forte Ambé — 2009-2016
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Fonte: elaborado pela autora com dados cedidos pela SEMED/Altamira, 2017.

No Griéfico 1, ¢é possivel observar que em 2012 houve um aumento no nimero de
matriculas em relacdo a 2011, que registrava uma reducdo na quantidade de alunos em relagado
a 2010. No entanto, registra-se uma queda brusca em 2013 em comparagao a 2012 e uma
estabilidade na quantidade de alunos matriculados em 2014, mantendo-se com pequenas
oscilagdes até 2016'. Desse modo, considerando que o Planejamento estratégico da Escola
Forte Ambé¢, elaborado em 2012, com base no censo escolar de 2011, possibilitou o recebimento
de RS 33.000,00 (trinta e trés mil reais), pois considerou ao prescrito na Resolu¢do/MEC n°
22/2012, conforme o exemplificado nas tabelas 1 e 2.

Este documento foi fundamentado pela égide e normas da Resolu¢ao/MEC n° 7, de 12
de abril de 2012, que disp0s sobre os procedimentos de adesdo e habilitacdo e sobre as formas
de execucao e prestagao de contas referentes ao PDDE, no qual esta inserido o PDE Escola
como um dos seus subprogramas, e cujos recursos foram depositados nas contas correntes das
UEx das unidades de ensino dos entes federados, no mesmo ano de publicacdo destes

documentos normatizadores.

19 A diminuigdo no niimero de matriculas pode ser atribuida a construgio da UHE Belo Monte, realizada no periodo
demarcado nesta pesquisa. Esta obra empregou profissionais de todo o Brasil, inclusive em Altamira, cujos
trabalhadores do municipio, residentes nas propriedades rurais, mudaram-se com a familia do campo para a cidade.
Contudo, por ndo termos realizado um estudo especifico sobre o tema, ndo podemos afirmar as razdes que
justifiquem essa reducao.
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O reflexo da politica neoliberal instalada no pais nos anos 1990 ¢ perceptivel ao realizar
a analise destes documentos que enfatizam a relevancia do fortalecimento da autonomia e da
autogestdo das escolas publicas, e privadas sem fins lucrativos que ministram educagdo
especial, com vistas a consecugdo de seus fins sociais.

Segundo Silva e Farias (2013, p. 3),

a proposta de reforma de FHC visou a reestruturagdo do Estado, com mudancas na
concepcdo, sua organizagdo e fungdo em todas as esferas, com a implantacdo do
modelo de administracdo publica gerencial, e a introducdo de técnicas gerenciais
modernas. A ideia era buscar uma nova administragdo publica, com carater gerencial,
fundada na légica empresarial, racional e produtivista.

Contudo, esses documentos revelam sua contraditoriedade, pois, enquanto apresentam
uma ideia de autonomia na gestdo dos recursos financeiros, defendem a sistematizacdo, a
disciplina e o aperfeicoamento dos procedimentos administrativos relativos a adesdo e
habilita¢do e as formas de execug¢ao e prestacdo de contas referentes ao PDDE/MEC. Seguem,
portanto, ao prescrito nas ideias neoliberais de racionalizagdo dos recursos, eficacia e eficiéncia
administrativa.

Permeados por essa 16gica administrativa, o objetivo dos programas financiados
pelo PDDE ¢ “minorar as desigualdades socioeducacionais entre as regides pela observancia
do principio redistributivo dos recursos” (BRASIL, 2012). No entanto, como afirma Oliveira e
Santana (2010) as disparidades regionais ainda ndo foram sanadas pelas politicas educacionais
brasileiras, apesar de primarem pelo discurso da equidade em suas elaboracdes. Contudo, nao
acreditamos que o modelo vigente, condutor das politicas publicas brasileiras, esteja
preocupado em sanar essas desigualdades.

A Resolu¢ao/MEC n° 49/2013 (BRASIL, 2013) criada no referido ano para
legislar sobre o exercicio 2014/2015, também prima pela destinacao de recursos financeiros de
custeio e capital, nos moldes operacionais e regulamentares do PDDE/MEC a escolas publicas
de Educagao Basica, por intermédio de suas UEx. Contudo, este documento traz algo diferente
do documento que o antecede, a Resolugao/MEC n°® 22/2012, pois, diferentemente desta que
exigia um IDEB igual ou abaixo da média nacional, esta nova Resolu¢ao determina que para as
escolas serem consideradas prioritarias pelo programa, o IDEB nao pode mais ser igual a média
nacional, mas deve estar abaixo da média alcangada pelas escolas publicas do pais.

A tabela a seguir faz um comparativo do IDEB das escolas publicas de 2011 e o exigido

pela Resolu¢ao/MEC n° 49/2013:
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Tabela 3 — Comparativo entre o IDEB Nacional de 2011 e o
IDEB exigido na Resolu¢ao/MEC n° 49/2013

NiVEL DE ENSINO IDEB NACIONAL RESOLUCAO 49/2013
ANOS INICIAIS 4,7 3,6
ANOS FINAIS 3,9 3,2

Fonte: elaborado pela autora, 2017.

Esta Resolugdo ainda admite, assim como a Resolugdo anterior, que o IDEB das escolas,
referente a 2011, dos anos iniciais ou finais, ainda que possuam indices superiores aos
mencionados, figure entre os 5% mais baixos resultados da rede de ensino do ente federado. O

seu Artigo 1°, Inciso I, Paragrafo Uinico, expressa o seguinte:

Sao passiveis de atendimento as escolas que se enquadram nos requisitos supracitados
e que ndo tenham sido priorizadas e beneficiadas com repasse de recursos da agdo no
biénio 2011/2012, desde que as Entidades Executoras (EEx), as quais estejam
vinculadas, tenham aderido ao Plano de Metas "Compromisso Todos pela Educagao"
e as escolas tenham tido aprovado seu planejamento para implementagdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola, por intermédio do sistema PDDE Interativo, disponivel
no endereco eletronico http://pdeinterativo.mec.gov.br, com vistas a favorecer a
melhoria da gestdo escolar (BRASIL/MEC, 2013).

Percebe-se uma reducdo do universo de escolas que poderiam se enquadrar nos
requisitos do PDE Escola para o exercicio de 2014 e evidencia, mais uma vez, a preocupacao
do Brasil em atender as exigéncias dos organismos internacionais, que seguem a logica de
racionalizacao dos gatos publicos, e isso implicou, consequentemente, na secundarizacao das
suas necessidades internas.

A Resolucao/MEC n° 10/2013 revogou a Resolu¢ao/MEC n°® 7/2012 que determinava
as diretrizes sobre os procedimentos de adesao e habilitacao e as formas de execugdo e prestacao
de contas referentes PDDE/MEC. Esta nova Resolugao passou a determinar sobre os critérios
de repasse e execu¢do do PDDE/MEC, em cumprimento ao disposto na Lei 11.947 (BRASIL,
2009)%.

Na analise documental ¢ possivel perceber que a expressao “autonomia’” esta presente
em todos os documentos. No entanto, esse principio estd associado organicamente com o
gerenciamento dos recursos financeiros. Um reflexo da politica de descentralizagdo e de
autogestdo dos programas educacionais elaborados para a Educagdo Bésica presente no pais.

Todavia, em nenhum dos documentos as expressoes gestdo democratica, democracia

20 Este texto legal é conhecido como Lei da Merenda Escolar, Lei de Alimentagdo Escolar, Lei do Programa
Dinheiro Direto na Escola (BRASIL, 2009).



102

educacional ou qualquer termo que se repdrter a uma gestdo voltada para a participagdo da
comunidade nas decisdes que a gestdo deve tomar sdo mencionados nos documentos analisados,
pois estes estdo direcionados, exclusivamente, a normatizagdo para o recebimento e prestacao
de conta dos recursos liberados para as escolas que se “candidatam” para serem atendidas pelo
programa.

Percebemos, portanto, uma forte preocupacdo com os valores numéricos na conducao
das diretrizes educacionais, como o numero de alunos matriculados ¢ o IDEB da escola, por
exemplo. Notamos também que a gestdo democratica, a autonomia e a participacdo estao
condicionadas ao prescrito nesses documentos oficiais, o que inviabiliza a constru¢do de um
processo democratico real, pois, apesar de se conterem breves mengdes aos termos
supracitados, estes dependem das bases legais para se efetivarem, o que emperra a
democratizagdo da gestdo. Contudo, a mobilizagdo da comunidade em dire¢do a uma gestao
democratica escolar independe de diretrizes legais, pois o didlogo promovido pela participacao

pode refletir efeitos positivos na condugao das decisdes emanadas do coletivo.
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4 A GESTAO EDUCACIONAL EM ALTAMIRA: O PDE ESCOLA NA UNIDADE DE
ENSINO FORTE AMBE

Nesse capitulo, ¢ realizada uma contextualizagdo historica e geografica do municipio de
Altamira — Para, desde a emancipagao politica até o inicio da construcao da Usina Hidrelétrica
(UHE) de Belo Monte em 2010. Em seguida sdao apresentados alguns dados educacionais do
municipio e a influéncia do PDE Escola nesses resultados e depois realizamos uma descrigdo
de como se deu a chegada do Programa no municipio e sua execu¢ao na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Forte Ambé, enquanto instrumento de melhoramento dos indices

educacionais.

4.1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E GEOGRAFICA DE ALTAMIRA, O LOCUS
DA PESQUISA

Altamira esta localizada no Oeste do Estado do Para, a margem esquerda do Rio Xingu,
regido chamada de Volta Grande, no Norte do Brasil, com 159.533,255 km?, uma populagao
estimada no censo de 2016 de 109.938 pessoas, € com uma densidade demografica de 0.68
hab/km? (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2016). Em 2017 o
municipio completou 106 anos de emancipagdo politica.

Apesar de ser um municipio relativamente jovem, os primeiros registros de Altamira
reportam-nos hé quatro séculos de histéria, que relatam momentos da missdo jesuita na regiao
e a expulsao destes das terras nas quais catequizavam os indigenas. Na trajetoria do municipio
também ha relatos da utilizagdo da forga de trabalho escrava africana na edificagcdo do forte e
das residéncias oficiais.

Altamira faz fronteira ao Norte com o municipio de Vitoria do Xingu; ao sul com o
Estado de Mato Grosso; ao Nordeste, Leste ¢ Sudeste com os municipios de Senador José
Porfirio e Sao Félix do Xingu; a Noroeste, Oeste € Sudoeste com os municipios de Brasil Novo,
Medicilandia, Uruard, Placas, Rurdpolis, Trairdo, Itaituba e Novo Progresso. E cortada pelo
Igarapé que tem o0 mesmo nome.

Sua projecdo no cenario nacional se deu na década de 1970. Até entdo o municipio era
desconhecido do restante do Brasil. Para compreender como se deu essa notoriedade ¢
importante nos remetermos a0 comego, nos primeiros registros que comprovam a existéncia do
lugar que era uma pequena vila. A literatura consultada, que descreve a historia de Altamira,

Umbuzeiro e Umbuzeiro (2012) e Sousa (2015) relatam um percurso historico de luta e
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sobrevivéncia provocado por um dos mais violentos empreendimentos realizados pelo Governo

Federal, remetendo-nos ao processo de colonizacdo da regido na qual se encontra a cidade.

Figura 5 — Localizagao do Municipio de Altamira no Estado do Para

Fonte: Google Maps (2016).

A construcdo de uma gigantesca estrada que ligaria o Norte do pais as demais regides
brasileiras, a BR 230, conhecida como Rodovia Transamazdnica, com quase 5 mil quilometros
de extensao, foi reflexo da logica ditatorial do Regime Militar. A obra que foi idealizada e posta
em pratica no governo de Emilio Garrastazu Médico (1968 — 1974), devastou parte consideravel
da selva nativa, dizimou espécies de fauna e flora, eliminou tribos indigenas e flagelou centenas
de familias que partiram para essa regido, advindas das demais regides brasileiras,
principalmente do Nordeste, em busca de terras que eram doadas pelo governo brasileiro para
quem se despusesse a desbravar a virgem e indomavel selva.

A emancipacao politica do municipio de Altamira foi oficializada pela Lei Estadual n°
1.234 de 6 de novembro de 1911 e, pelo Decreto 1.852 do mesmo ano se deu a instalagdo do
novo municipio que foi agendada para o dia 1° de janeiro de 1912 (PARA, 1911a, 1911b).
Abaixo, segue um documento historico no qual o governador do Para na época, Jodo Antonio

Luis Coelho oficializou a emancipagao, no Congresso Legislativo do Pard, em 1911.
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Figura 6 — Mensagem de Emancipacao Politica de Altamira

Fih _-'fd‘,r:'." LT T
&

HMUNICERIS DE  ALTA=MIRA 19

l-ﬂiﬂt de Alla- Wira

Pela fei n. 1234, de & de Novembro de 191, foi
creado o municipio de Alta-Mira, no Adto-Xinga.
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A sdde do municipio ¢ a villa Alta-Mira,

; ]"'l'?lrl'ﬂliir.ll o territorio do novo municipio © ter
ceiro districto judiciario da comarca do Xing, cuja
side foi transferida para a villa de Souzel. Es:?:: -
cpio ¢ o prineiro districto judiciario da referida
COfmarea.

Pelo decreto n. 1852, de 29 de Novembro de
1911, foi designado o dia 1 de Janeiro de 1512 para a
installagcio do municipio e peio den. 1853, da mesma
datz, para a installagio do 3.7 districto jndiciario { Alta-
Mira) da comarca.

. O decreto n. 1854, de 0 de Novembro, creow
cincer sub-prefeitutas  Jde seguranga em Alta-Mira: o
de n. 1859, de 6 de Dezembro, creou duas collectorias
em Alta-Mira ¢ Novo Horizonte.

Em 23 de Novembro foi nomeada a commissio
administrativa pPvd organiEar o -;Iijj_:_s'ir o municipio,
composta dos Gdadios Pedro de Oliveirs Lomos,
Julio de Araujo Arracs, Floriano Avres da Silva, -
Ernesto Accioly da Silva ¢ Raymundo de Paula
Mattos, sendo o primciro, pr-.-sidn:-nll:.

Em 16 de Dezembro, por fallecimento de Araujo
Arravs, fol nemeado Martiniano Alfreda Diamantine,
que pedin ¢ obteve dispensa em 13 de Abril deste
anno, sendo nomeado para a vaga, por decreto de 2o
de Abril, Antonio Coclho da Silva.

Fonte: Sousa (2015, p. 77).

Altamira sempre recebeu forte influéncia da igreja catdlica desde a sua constitui¢ao ao
desenvolvimento alcan¢ado na década de 1970, periodo no qual os militares, a0 assumirem o
poder, restringiram a influéncia religiosa nas reparti¢des publicas como havia sido desde os
tempos remotos da localidade. Altamira passou a viver um momento tenso e foi um “divisor de
aguas” na historia da regido. A regido que antes so era possivel de ser chegar por meio dos
transportes fluviais existentes no porto de Vitoria do Xingu, agora ndo seria mais a Unica rota
de chegada, pois a construcdo da rodovia, denominada BR-230 ou rodovia Transamazonica,
iniciava um novo tempo para a regiao.

Com o processo de redemocratizagdo vivenciado no Brasil na década de 1980, os
altamirenses passaram a escolher o chefe do executivo e os vereadores por elei¢des diretas.
Contudo, os problemas que persistiam na regido especialmente pela falta de energia elétrica,
que até o ano de 1998 ainda contava com um motor a diesel para distribui¢ao da eletricidade na
cidade, que sofria com o racionamento de energia, somada a auséncia de pavimenta¢do nas

estradas vicinais ¢ na Rodovia Transamazonica (BR-230), dificultavam o escoamento da

produgdo agricola.
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No campo da educacdo, Sousa (2015, p. 79) destaca a desvalorizacdo dos professores,
as precarias condi¢des infraestruturais das escolas, escassez de vagas, auséncia de universidades
publicas para a continuidade dos estudos dos professores, além da negacdo do direito a
educagdo nas regides do campo por falta de escola professores e transportes.

A falta de energia elétrica dificultava o desenvolvimento da regido, principalmente na
geracdo de emprego, pois sem energia elétrica, ndo havia possibilidade de investir em

produtividade industrial. Segundo Sousa (2015, p. 80),

as aulas noturnas eram suspensas, os hospitais penalizados ¢ qualquer atividade que
dependesse da eletricidade da cidade, em varios pleitos eleitorais, foi bandeira dos
candidatos ao governo estadual e municipal, que faziam promessas aos eleitores da
cidade. Em contraponto a populagdo era punida com bruscas quedas de energia e
racionamento radical.

O atraso da regido, que era agravado pela falta de energia, melhorou 28 anos apos a
abertura da rodovia Transamazonica e do fracasso do governo em construir da usina
hidroelétrica (UHE) Kararad na Volta Grande, no final dos anos 1980. Somente com a extensao
da linha de transmissdo de energia elétrica da UHE Tucurui (Projeto Tramoeste)?!, a regido da
Transamazodnica saiu da escuridao e o municipio de Altamira pode algar novas possibilidades
de desenvolvimento.

O advento da energia elétrica de Tucurui fomentou mudangas substanciais no campo
politico, econdmico e social em todos os municipios que se distribuem ao longo da
Transamazodnica, principalmente em Altamira onde surgiram as primeiras discussdes em todo
da constru¢io da UHE de Belo Monte. E retomado o debate do final dos anos 1980 quando, sob
a forte pressdo de movimentos sociais e organizagdes nacionais e internacionais, o Governo
Federal declinou quanto a continuidade do projeto energético no Xingu. No entanto, no ano de
2013, sob o argumento de que o Brasil necessitava ampliar sua matriz energética para continuar
se desenvolvendo economicamente, o projeto de construir uma usina hidroelétrica nas dguas do
rio Xingu foi retomado.

Segundo Sousa (2015), a UHE Belo Monte ¢ a maior obra do Plano de Aceleracao do
Crescimento (PAC) do Governo Lula e que teve continuidade no Governo da presidente Dilma
Roussef. Segundo a Agéncia Nacional de Energia Elétrica (AGENCIA NACIONAL DE
ENERGIA ELETRICA, 2010), o valor do investimento previsto para o empreendimento,

2" O Projeto Tramoeste ¢ uma infra-estrutura de transmissdo de energia elétrica planejada para levar a energia

gerada em Tucurui a estes municipios e a outros do Baixo Amazonas. Sdo beneficiados os municipios de:
Altamira, Brasil Novo, Uruara, Medicilandia, Pacaja, Placas, Vitéria do Xingu, Rurdpolis, Itaituba, Santarém,
Anapu, Trairdo, Belterra, além de dezenas de agrovilas (VALE, 2006).
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inclusive com a Parcela de Desenvolvimento Regional Sustentavel, foi estimado pela Empresa
de Pesquisa Energética (EPE) em R$ 19 bilhdes. No entanto, a obra que ultrapassou em muito
essa estimativa, pois a soma total dos gastos aproxima-se de R$ 31 bilhoes.

Nesse contexto, a envergadura da UHE Belo Monte que possui uma enorme Area de
Influéncia Indireta (AI)?2, com 11 municipios que sofrem com os impactos da obra que
beneficia somente os setores dominantes do capital nacional e internacional, ainda ndo trouxe
beneficios efetivos para a populagdo atingida.

A educagdo ¢ um dos setores atingidos com a elevada demanda de matriculas que se
sucedeu sobre a Secretaria Municipal de Educacdo de Altamira (SEMED/Altamira). Nos dados
educacionais do municipio ¢ possivel visualizar o grande salto no volume de atendimentos

educacionais que o municipio foi obrigado a ofertar por causa do crescimento demografico.

4.2 O CENARIO EDUCACIONAL DE ALTAMIRA — PARA —2009-2015

Impregnados pelas alteragdes da reforma estatal, viam-se os principios da Constituigao
Federal (CF) de 1988 serem modificados no inicio dos anos 2000. O direito social passou a ser
um servigo, como ¢ o caso da educacdo, o que perverteu o sentido da gestdo democratica
previsto na CF. Os servigos publicos, que antes eram responsabilidade do Estado, passaram a
ser ofertados por empresas privadas. O Estado foi reduzido ao nivel de fiscalizador e avaliador
desses servigos.

Essa tendéncia influenciou os entes federados, especificamente os municipios que ao
serem responsabilizados pelo Ensino Fundamental, acabaram terceirizando esse servigo. Surge
assim um novo modo de gestdo: a parceria do publico com entidades privadas.

Esse modelo vigorou fortemente no sistema educacional do municipio de Altamira—Para
por onze anos, 2001 a 2012, quando no governo do prefeito peemedebista Domingos Juvenil
Nunes de Sousa, a SEMED/Altamira firmou um contrato de servigos educacionais com o
Instituto Ayrton Sena (IAS).

Sousa (2015) e Miléo (2007), pesquisadores altamirenses, ao realizarem uma analise
sobre a conducao das politicas publicas para a educacao em Altamira — Para, destacam que o

municipio viveu um periodo extenso de interferéncia do setor privado na gestdo da coisa

22 A Area de Influéncia Indireta (AII) para o meio socioeconémico é formada pelos municipios de Altamira,
Senador José Porfirio, Anapu, Vitoéria do Xingu, Pacaja, Placas, Porto de Moz, Uruara, Brasil Novo, Gurupa e
Medicilandia. Esses municipios fazem parte da Regido de Integragdo Xingu, definida pelo Governo do Estado
do Para. Somente o municipio de Gurupa faz parte de outra regido de integragdo, a Regido de Integragdo Marajo
(BRASIL; ELETROBRAS, 2009).
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publica.
Segundo Sousa (2015), a SEMED, por meio de uma parceria publico privada,

insere a educag@o publica municipal no contexto da gestdo educacional proposta pelo
Instituto Ayrton Sena, uma gestdo por resultados que vai desembocar na
implementagdo de diversos programas, que alteram a dindmica da educagdo nas
escolas, com o estabelecimento de metas ¢ a introducdo de atribui¢des, do executivo
municipal ao aluno (SOUSA, 2015, p. 87).

Essa forma de gestao, segundo Miléo (2007), gerou movimentos de resisténcia por parte

dos professores da escola publica devido as

cobrangas feitas pelo IAS e pela propria SEMEC referentes ao planejamento exigido
as escolas e aos docentes, principalmente quando se trata do preenchimento de
quadros demonstrativos de diagnostico aplicados as turmas regulares do Ensino
Fundamental e as turmas de corre¢do de fluxo e com a propria exigéncia do
comprometimento do educador em relagdo a qualidade de sua pratica pedagogica
(MILEO, 2007, p. 144).

O padrao de exigéncias que a rede privada fazia aos seus professores foi adotada pela
SEMED/Altamira e o sistema publico de ensino passou a tratar a educagdo como uma empresa.
Segundo Miléo (2007) esse pensamento passou a ser assimilado por todos os profissionais do
orgao gestor da educacao.

A afirmagdes da autora levam a compreensdo de que durante a vigéncia do IAS ndo
houve espago para a adogdo de uma gestdo democratica nas escolas, apesar da previsdo da
mesma nos documentos oficiais como a CF de 1988 e a LDB 9.394/96. Essa compreensao se
deve a observancia de que as determinagdes da SEMED/Altamira eram indiscutiveis e deveriam
ser obedecidas pelas escolas.

Nao havia espago para discussdes que poderiam levar a uma possivel adaptagao das
determinagdes do IAS a realidade local. Registra-se nesse interim movimentos de resisténcia a
forma como a educacdo estaria sendo conduzida pelos gestores educacionais do municipio e
esse drama implicou, consequentemente, no trabalho pedagogico das escolas.

O panorama se tornou mais complexo em 2007, quando a Prefeitura Municipal de
Altamira (PMA) assinou o termo de adesdao ao Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagdao e assumiu o compromisso de atender as 28 diretrizes arroladas no Decreto
Presidencial n® 6.094 (BRASIL, 2007b).

Para alcancar as metas contidas no referido documento, a SEMED/Altamira elaborou o
seu Plano de A¢des Articuladas (PAR), uma condi¢cao fundamental, imposta pela Unido, para

a celebragao de convénios, captacao de recursos e assisténcia técnica junto aos entes federados.
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Concomitantemente ao processo de adesdo ao Plano de Metas (BRASIL, 2007b), o IAS
encontrava-se consolidado na gestdo educacional do municipio, impondo as diretrizes que
foram seguidas pela SEMED/Altamira. Enquanto assumia o comando da gestdo educacional, o
IAS implantou uma série de programas no municipio® objetivando o alcance de resultados, ou
seja, uma gestao inspirada em conceitos empresarias. As reflexdes de Paro (2015) nos levam a
compreender que Altamira optou por implantar um modelo de gestdo préprio do mundo
empresarial.

Apesar da permanéncia do IAS no Municipio, Sousa (2015) afirma que

a partir de 2007, a adesdo ao PAR redimensionava a gestao, pelo menos no discurso,
uma vez que no contexto das diretrizes do Plano de Metas, o municipio se compromete
em desenvolver acdes para uma gestdo democratica (SOUSA, 2015, p. 94).

Dessa forma, havia duas formas de gestdo em um uUnico sistema educacional: uma
voltada para o atendimento as demandas do Governo Federal e outra que atendia as exigéncias
da parceria publico-privada. O IAS j4 vinha perdendo importancia diante da valorizacao do
PAR que prometia assisténcia técnica e financeira as Secretarias de Educacao.

Em 2013, o convénio com o IAS ndo foi renovado e suas a¢des foram retiradas da

administracdo educacional®*

e o PAR permaneceu como politica atual, elaborado na segunda
gestdo da prefeita tucana Odileida Sampaio (2009 - 2012).

Com base nesse contexto, percebemos que a SEMED/Altamira recebeu o PDE Escola
imersa na parceria publico/privada com o IAS, sem um sistema municipal de educagdo proprio
e condicionada ao Conselho Estadual de Educacao, ou seja, sem um projeto proprio de educagao
e aberta as determinacdes externas: primeiro ao IAS e depois ao PAR/MEC.

Na analise realizada, ndo percebemos por parte da SEMED/Altamira uma articulagao
no sentido de inverter essa situacao e essa postura recaiu sobre as suas unidades de ensino onde

os gestores reproduzem as coordenadas recebidas sem a devida critica a elas e com a auséncia

de acdes proprias, geradas das necessidades educacionais locais.

23 “E implantado o programa Escola Camped, com foco no gestor escolar € o Programa Acelera Brasil para alunos

em distorcao idade/série. Este programa do IAS permanece em Altamira até o ano de 2004, quando finaliza a
gestdo do PMDB. Mantida a parceria em 2005, o TAS reestrutura sua proposta de politica educacional e
apresenta a prefeita eleita do programa Rede Vencer, com foco na formagdo de coordenadores pedagogicos e
diretores escolares. Impde-se um sistema de controle do processo educacional de forma diaria, semanal,
quinzenal e mensal. Os dados educacionais, por meio desse processo, serviam para alimentar o sistema Ayrton
Sena de Informagdes (SIASI) cujo objetivo do fluxo de informagdes era garantir a intervengdo em tempo real”
(SOUSA, 2015, p. 93).

O prefeito peemedebista Domingos Juvenil, que levou o IAS para Altamira em 2001 é o mesmo que rompe
com a parceria em 2013 ao retomar o poder nas elei¢des municipais de 2012.

24
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4.3 DADOS EDUCACIONAIS DA SEMED/ALTAMIRA — PARA —2009-2015

A SEMED/Altamira apresenta uma ampla rede de ensino que se compde de escolas
urbanas e do campo, em areas indigenas, nas regides ribeirinhas e nas Reservas Extrativistas
(RESEX) dos rios Xingu, Iriri € Riozinho do Anfrisio. Também ha escolas com mais de 1.000
km de distancia da sede, nos Distritos de Castelo de Sonhos e Cachoeira da Serra que fazem
divisa com o estado do Mato Grosso.

O seu atendimento se estende somente ao Ensino Fundamental, ficando o Ensino Médio
a cargo da Secretaria de Educagdo do Estado do Para (SEDUC/PA). Conforme dados da Divisao
de Estatistica, Censo e Documentacdo Escolar da Secretaria Municipal de Educacdao de
Altamira (DECDE/SEMED/Altamira), no ano de 2015 somavam-se 142 escolas, sendo 32 no
perimetro urbano e 60 escolas no campo, 14 na educagdo infantil e 30 distribuidas nas areas

indigenas, nas aguas e nas florestas € uma matricula inicial de 26.880 alunos.
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Tabela 4 — Série Historica do Numero de Turmas e de Alunos Matriculados na Rede

Municipal de Ensino de Altamira no Periodo —2009-2015

Total Total
> MODALIDADES DE ENSINO Nide | N%de | ol | Geral
< Turmas | Alunos

(Turmas) | (Alunos)

o Educacao Infantil 156 3.219

S Educagao de Jovens e Adultos 86 2.480 981 24.691
N Ensino Fundamental 739 18.992

- Educacao Infantil 170 3.529

= Educacao de Jovens e Adultos 80 2.543 978 24.585
o Ensino Fundamental 728 18.513

_ Educacao Infantil 169 3.791

s Educacao de Jovens e Adultos 79 2.454 953 24.743
N Ensino Fundamental 705 18.498

o Educacao Infantil 175 3.641

s Educagao de Jovens e Adultos 77 2.292 975 24.791
o Ensino Fundamental 723 18.858

- Educacao Infantil 195 4.120

s Educacao de Jovens e Adultos 65 1.928 1026 25.892
o Ensino Fundamental 766 19.844

< Educacao Infantil 204 4.451

s Educacao de Jovens e Adultos 80 1.942 1086 26.501
“ Ensino Fundamental 802 20.108

- Educacao Infantil 211 4.506

= Educacao de Jovens e Adultos 84 1.837 1123 26.880
o Ensino Fundamental 828 20.537

Fonte: elaborado pela autora com dados da SEMED/Altamira, 2016.

Na Tabela 4, ¢ possivel observar uma elevagdo no nimero de matriculas iniciais, no
periodo de 2009 a 2015, na Educagao Infantil, no Ensino Fundamental e na Educacao de Jovens
e Adultos (EJA) nas escolas municipais de Altamira.

Percebemos uma diferenca de 2.189 alunos a mais na rede publica municipal de
Altamira ao final de seis anos. Isso resultou em um custo crescente para o Municipio que, além
de assumir 100% da responsabilidade pelo Ensino Fundamental, arca com a totalidade das
despesas com a Educacao Infantil, EJA e Educacdo Escolar Indigena.

Para acompanhar o crescimento do nimero de alunos no referido periodo, a quantidade
de professores contratados pela SEMED/Altamira também teve uma evolucdo crescente. Na
Tabela 5 podemos observar uma sinopse estatistica de 2012 a 2014 do niimero de docentes da

rede municipal de Altamira, que ilustra a elevagdo no quadro funcional.
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Tabela 5 — Série Historica do Numero de Docentes na Rede Publica Municipal de Altamira —

2012/2013/2014
ENSINO FUNDAMENTAL EED. INFANTIL [ 2012 | % [2013[ % | 2014
Anos Iniciais 288 6,18 307 -097 304
Anos Finais 356 10.55 398 -3,26 385
Turmas Multi 129 2325 99 1680 119
Educacao Infantil (Creche e pré-escola) 195 -3795 121 46,22 225
Total 968 444 925 1045 1.033
Fonte: Brasil (2016b).

Observa-se que o crescimento observado nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental que havia sofrido uma diminui¢cdo em 2013, manifestou grande crescimento em
2014. A Educagao Infantil era a que mais tinha reduzido sua quantidade de docentes em 2013,
37,95%, mas em 2014 recebeu 46,22% de professores a mais.

Para compreender o impacto dessa variagao na quantidade de alunos e de professores
matriculados pela SEMED/Altamira, fizemos uma analise da evolu¢ao do IDEB do municipio
desde a primeira divulgagdo em 2005 e uma comparacao do IDEB do municipio com os indices

alcancados pelo Estado do Para e pelas escolas publicas brasileiras.

No grafico 2 observamos como se comportam os resultados do Ensino Fundamental nas
avalia¢des do MEC:

Grafico 2 — IDEB observado dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental das Escolas Publicas

do Brasil, do Para e de Altamira — 2005-2015

IDEB OBSERVADO DOS ANOS INICIAIS DO
ENSISNO FUNDAMENTAL: BRASIL, PARA E

6 ALTAMIRA 2005 A 2015
5,5 & Brasil Para Altamira
5 4,7 47 48
4,5 ,
{
g §
\
3,5 !
§
|
: |
|
2,5

2005 2007 2009 2011

2013 2015

Fonte: Brasil (2016D).

No Grafico 2 observamos que o IDEB do Estado do Pard se sobressai de maneira
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negativa, bem abaixo dos demais entes em todas as edi¢des da Prova Brasil. As razdes para esse
baixo desempenho podemos encontrar nos estudos de Anjos, Cardoso e Sousa (2016) que
descrevem a dificil realidade dos municipios paraenses para a implementacao das politicas
nacionais.

Segundo os autores,

Destaca-se em particular que os municipios da Amazdnia paraense, em quase sua
totalidade, ndo contavam e ainda ndo contam com estruturas de gestdo efetivamente
adequadas ao encaminhamento das novas diretrizes colocadas. O cenario nao era dos
mais alentadores, pois na realidade paraense nossos municipios contam com estruturas
de suas secretarias muito deficitarias de pessoal, espago fisico, condi¢des de trabalho
favoraveis, recursos proprios diminutos, vivendo em fung¢do dos repasses e
transferéncias estaduais e federais (ANJOS; CARDOSO; SOUSA, 2016, p. 4).

Esse cenario nos permite compreender a dimensdo das dificuldades para que o Estado e
os seus municipios desenvolvam politicas proprias, desencadeiem processos de inovagdo ou
resolucao dos problemas educacionais dos mais diversos, desde a infraestrutura escolar até as
dimensodes de ordem pedagogica e curricular

Ao observarmos essa breve descricdo da realidade dos municipios paraenses, podemos
afirmar que Altamira ndo se encontra em uma condicdo privilegiada diante dos demais. Ao
relacionarmos o IDEB alcangado por Altamira em todas as edi¢des e o relacionarmos com as
médias nacional, com exce¢ao da primeira edi¢cao na qual municipio atingiu a média 3,3 ficando
abaixo 0,3 (trés décimos) da média das escolas publicas, nos anos que se seguiram, 0 municipio
ganhou destaque no IDEB dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em 2007 atingiu uma vantagem de 0,3 (trés décimos) acima da média nacional e essa
dianteira se manteve nos mesmos 0,3 (trés décimos) em 2009. A diferenca reduziu em 2011 e
se manteve em 0,1 (um décimo). Em 2013 a média municipal caiu consideravelmente, ficando
0,4 (quatro décimos) abaixo da nacional. Houve uma recuperagcdo em 2015, contudo, sem
recuperar a dianteira, ficando 0,1 (um décimo) abaixo da média alcancada pelas escolas
publicas.

Nao podemos determinar as razdes para a queda desempenho do IDEB do municipio de
Altamira — Par4 nos anos de 2013 e 2015. Contudo, devemos considerar algumas ocorréncias
que podem explicar esse decréscimo: recente mudanga na gestdo municipal devido as elei¢des
de 2012, a saida do IAS e a sua substituicao pelo Plano de Metas, pouco conhecido pela recém-
chegada gestao educacional local pois, no periodo em andlise, os técnicos da secretaria foram
substituidos com as mudancas de ocupacdo do cargo de Secretario. Houve também a

substitui¢ao de todos os gestores escolares nas escolas de Ensino Fundamental no inicio da nova



114

gestdo municipal, em 2013.

Apesar dos pontos apresentados serem hipdteses importantes, acreditamos que podem
ser considerados em uma futura pesquisa que esteja voltada para a avaliacdo educacional em
larga escala no municipio de Altamira - Para.

A complexidade geografica do municipio também dificulta e até impede a
implementagdo das politicas nacionais. Para exemplificar a dimensdo dos problemas

enfrentados, podemos verificar na tabela a seguir o universo de escolas coordenadas pela
SEMED/Altamira:

Tabela 6 — Total de Escolas de Ensino Fundamental e de Educac¢do Infantil

Coordenadas pela SEMED/Altamira — 2009-2015

2 = - o @ X 2

LOCALIZACAO & & & & & & &

Zona Urbana 33 32 32 31 31 32 33
Zona Rural 58 61 56 50 52 62 58
Area Indigena (anos iniciais) 16 16 19 23 27 27 29
Educacgio Infantil 16 17 18 19 20 21 21
Total 123 126 125 123 130 142 141

Fonte: elaborado pela autora com dados da SEMED/Altamira, 2016.

Observamos na Tabela 6 que no ano de 2009 o municipio de Altamira possuia 123
escolas publicas de Ensino Fundamental, coordenadas pela SEMED/Altamira. Houve um
aumento de trés escolas em 2010, a redu¢do de uma escola em 2011 e de duas em 2012. Em
2013 ha um acréscimo de sete escolas, de 12 escolas em 2014 ¢ a redugdo de uma escola em
2015.

Percebemos que a zona rural de Altamira — Para retine o maior nimero de unidades de
ensino em relacdo a zona urbana. Consideramos nesta analise que entre as escolas da zona rural,
estdo incluidas as localizadas nos distritos de Castelo de Sonhos e Cachoeira da Serra que,
apesar de serem regides com aspectos de zona urbana, estdo incluidas nas estatisticas da zona
rural quando os dados sdo inseridos no Censo Escolar.

Observamos que em relacdo a 2009, o ano de 2012 revela a redugao de duas escolas
urbanas e de oito na zona rural. No entanto, regista um aumento de sete escolas indigenas.
Considerando a Resolugdo/MEC n° 22/2012, que utiliza o IDEB?® de 2009 como um dos

principais critérios para a sele¢do das escolas priorizadas para o recebimento dos recursos

%5 A Prova Brasil é um dos mecanismos para o célculo do IDEB, sendo que os dados do senso escolar como
Aprovacao e Reprovagdo também sdo considerados para se calcular essa média.
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financeiros do PDE Escola para o exercicio 2011/2012, cujos recursos foram creditados com
atraso, em 2013, constatamos na Plataforma do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que em 2009 nenhuma escola anexa?® as unidades de
ensino rurais e nem escolas indigenas participaram da avaliagdo.?’

Com essa exclusdo, de um universo de 123 escolas de Ensino Fundamental em 2009,

somente 44 participaram da Prova Brasil conforme a tabela a seguir:

Tabela 7 — Total de EMEF’s de Altamira que Participaram do Prova Brasil — 2009

NIVEL DO ENSINO FUNDAMENTAL QUANTIADE
ANOS INICIAIS 27
ANOS FINAIS 17
TOTAL 44

Fonte: Brasil (2016D).

Os dados levantados na plataforma do INEP informam que em 2009, 27 escolas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e 17 dos anos finais participaram da Prova Brasil no
municipio de Altamira - Para.

Das 44 escolas de Ensino Fundamental que participaram da avaliacdo, somente sete
unidades de ensino receberam recursos do PDE Escola, exercicio 2011/2012, sendo quatro da
zona rural e trés da zona urbana.

Segue uma tabela com as escolas que receberam recursos do PDE Escola 2011/2012, o
IDEB alcangado por elas em 2009, o montante que foi creditado na conta de cada uma de suas

Unidades Executoras (UEx) em 2013 e sua localizagao.

26 Escolas anexas sdo aquelas cuja documentagio ¢ expedida por uma escola polo e que por isso, suas secretarias
ndo as incluem na realiza¢ao das avaliacdes externas (Provinha Brasil, Prova Brasil, ANA etc.).

As EMEF’s localizadas nas areas indigenas em Altamira elaboram o seu Planejamento Estratégico (Plano
Integrado), porém, nenhuma foi priorizada com os recursos do PDE Escola, pois nunca realizaram as avaliagdes
externas do Sistema de Avaliagio da Educagio Basica (SAEB), que ¢ um dos meios para se medir o Indice da
Educacao Basica (IDEB), que ainda considera as médias de aprovacéo, reprovacao e evasao para obter o indice.
As Escolas Indigenas, ao terem a opgao de nao participar do SAEB, acabaram ficando de fora do processo. O
SAEB ndo avalia as turmas Multisseriadas, as turmas de Corre¢do de Fluxo e as turmas de Ensino Médio
Integrado declaradas no Censo Escolar. Mais informagdes: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb.

27
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Tabela 8 — Escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que receberam

recursos do PDE Escola em 2013 e o IDEB de 2009

N° ESCOLAS IDEB  Recurso (R$) LOCAL
1 EMEF Cachoeira da Serra 4.4 33.000,00 RURAL
2 EMEF Carlos P Filho 3,5 33.000,00 RURAL
3 EMEF Leo Heck 4,2 18.000,00 RURAL
4  EMEF Forte Ambé 3,8 33.000,00 RURAL
5 EMEF Geraldo Emidio Bezerra 4.4 13.000,00 URBANA
6 EMEF Nossa Senhora Aparecida 4.4 33.000,00 URBANA
7 EMEF Professora Nair de Nazaré Lemos 4.4 33.000,00 URBANA

TOTAL 196.000,00

Fonte: Brasil (2016b).

Observamos na Tabela 8 que das sete escolas de Altamira - Para recebedoras de recursos
financeiros do PDE Escola em 2013, o IDEB da Escola Forte Ambé em 2009 foi o segundo
mais baixo, 3,8, enquanto que a média do municipio de Altamira/PA era de 4,7 nesse ano.

Ao extrairmos essas informagdes do site do INEP, percebemos que todas realizaram a
elaboragdo do Planejamento Estratégico do PDE Escola no ano de 2011 e que esperavam que
esses recursos seriam creditados em 2012, no entanto, s6 puderam executar as a¢cdes do Plano
em 2013. Cinco delas, incluindo a Forte Ambé¢, receberam 33.000,00 (trinta e trés mil reais),
que atenderiam as agdes planejadas para a realidade de 2011, mas somente dois anos depois
receberam 0s recursos.

Ao realizarmos uma comparagdo com o que determina a Resolu¢do/MEC n° 22/2012,
comprovamos que o nimero de matriculas determinou o valor recebido por essas escolas (ver
tabelas 1 e 2). No entanto, a média alcangada no IDEB por elas em 2009 também foi fator
determinante para serem contempladas.

Para melhor entendimento, segue tabela com o IDEB da Escola Forte Ambé em

compara¢do com a média determinada na Resolu¢do/MEC n® 22/2012:

Tabela 9 — Comparagdo do IDEB dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental de 2009
da Escola Forte Ambé com o IDEB exigido na Resolu¢ao/MEC n°® 22/2012

ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
Escola Forte Ambé 3,8 4.8
Resolugdo/MEC n° 22/2012 4,4 3,7

Fonte: Brasil (2016b).

Na Tabela 9 observamos que a referida Resolugdo exigia, no minimo, 4,4 nos anos
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iniciais do Ensino Fundamental e 3,7 nos anos finais e verificamos que o IDEB dos anos iniciais
do Ensino Fundamental da Escola Forte Ambé foi de 3,8 e¢ 4,8 nos anos finais. Assim,
entendemos que a média dos anos iniciais determinou a sua priorizacdo com 0S recursos
financeiros do PDE Escola e, por isso, mantivemos esta analise nesse ambito.,

Outro fator que foi observado no site do INEP ao consultar o IDEB das 44 escolas
publicas municipais de Altamira - Pard que participaram da Prova Brasil, que mediu o IDEB de
2009, ¢ que quinze delas obtiveram a média exigida pela referida Resolugao, mas somente sete
elaboraram o Planejamento Estratégico do Programa, condi¢ao obrigatoria para o recebimento
dos recursos. Desse modo, oito unidades de ensino ficaram de fora, evidenciando uma certa
falta de apoio técnico ou até mesmo de informagdes que viabilizassem a elaboragdo do Plano.

Dessa forma, observamos que os programas de melhoramento educacional ainda nao
conseguem atingir a totalidade das escolas publicas brasileiras. Isso ¢ fortemente perceptivel
nas unidades de ensino coordenadas pela SEMED/Altamira, responsavel pela adesdo aos
mesmos. O PDE Escola, especificamente, por ndo chegar ao conhecimento da totalidade dos
gestores escolares, evidenciou a ineficiéncia do MEC ou seu descomprometimento com a sua
propria proposta de melhoramento dos indices educacionais e nenhuma aten¢ao ao processo de

democratizagdo da gestdo escolar.

4.4 OS CRITERIOS DEFINIDOS PELO PDE ESCOLA PARA A SELECAO DAS
ESCOLAS PRIORITARIAS

Com base nos pardmetros nos quais o PDE Escola se apoia para priorizar uma escola
publica, podemos considerar que o seu principal objetivo ndo ¢ a democratizagdo da gestdo
escolar, mas a elevacao do IDEB das escolas publicas com baixo indice, por meio da utilizagao
da sua metodologia denominada “Planejamento Estratégico”. Contudo, apesar de ser essa a sua
principal meta, constatamos que sua intervengao na gestao escolar ndo viabilizou a proposta.

Para chegarmos a essa percepcdo, realizamos uma andlise do processo de
implementa¢ao do PDE Escola na Escola Forte Ambé e o relacionamos a forma como o mesmo
ganhou materialidade enquanto proposta do MEC em melhorar o IDEB. Em seguida, buscamos
elementos de democratiza¢do da gestdo escolar, de autonomia e de participagdo que o PDE
Escola pudesse ter viabilizado durante a sua vigéncia

Considerando o exposto e com base na tabela a seguir, analisamos a influéncia do PDE
Escola no processo de construgdao da gestdo democratica, enquanto Programa educacional de

intervengdo na gestdo escolar, tomando o caso da Escola Forte Ambé:
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Tabela 10 — IDEB dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental das Escolas Publicas, do Para, de

Altamira e da Escola Forte Ambé — 2009

INSTANCIA 2005 2007 2009 2011 2013 2015
Escolas Publicas 3,6 4,0 4.4 4,7 4.9 5,3
Para 2,7 3,0 3,6 4,0 3,8 43
Altamira 33 4,3 4,7 4,8 4,5 5,2
Escola Forte
- - 4.2 -
Ambé 3,8 5,0 ,

Fonte: Brasil (2016D).

Na Tabela 10 podemos observar a evolugdo do IDEB da Escola Forte Ambé antes e
apos a execucao do Programa. Também verificamos o desenvolvimento das escolas publicas,
do estado do Para e do municipio de Altamira que expressam uma tendéncia crescente até 2011
e uma queda em 2013

Partindo do ano de 2009 que ¢ o primeiro ano que a Escola Forte Ambé comegou a
participar da Prova Brasil, verificamos que a média municipal € de 4,7, superando a nacional
que registrou 4,4. Esta média também ¢ maior que a média do Estado do Para de 3,6.

Percebemos no IDEB seguinte uma expressiva melhora nas médias nacional, paraense
e municipal, 4,7, 4,0 e 4,8 respectivamente, enquanto que a Escola Forte Ambé apresenta um
salto, passando dos 3,8 em 2009 para 5,0 em 2011. Esse crescimento, contudo, ¢ anterior a
vigéncia do PDE Escola, que s6 iniciou sua interveng@o no inicio do ano letivo de 2013.

Nesse ano, o desempenho significativo do IDEB da Escola Forte Ambé ndo se repetiu.
Apesar do Planejamento Estratégico do PDE Escola estar em plena fase de execucao, a média
em 2013 caiu para 4,2. A queda de 0,8 (oito décimos) foi uma das razdes para questionarmos a
racionalidade empregada pelo Programa quanto a sua efetivagdo na realidade das escolas de
Ensino Fundamental publicas brasileiras. Durante a sua vigéncia, o Programa ndo deu conta de
atender ao seu proposito principal de elevar o IDEB. Ao contrario, o indicador revela uma queda
expressiva a partir da sua vigéncia.

Em relacdo ao IDEB das Escolas Publicas, a Escola Forte Ambé permaneceu abaixo
deste no ano de 2013. Contudo, observamos que no ano de 2011 o seu IDEB atingiu a média
5.0 e superou a média nacional e municipal, estas empatadas em 4,7.

Quanto ao processo de democratizacdo da gestdo escolar, ndo identificamos
preocupacdes com esse aspecto durante a vigéncia do Plano, pelo menos nao de forma inicial,
como afirma o atual diretor, que no periodo da execucdo do PDE Escola era o coordenador

pedagdgico da Escola Forte Ambé:
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ele chegou aqui para a gente, nesse ano de 2012 e foi explicado de certa forma como
um plano que traria recursos para ser trabalhado algumas oficinas” (Informante A,
2017).

Desse modo, entendemos que o Plano da Escola Forte Ambé, elaborado com o intuito
de captar recursos, em nada poderia contribuir com o processo de democratizagdo da gestdo
escolar, pois os atores educacionais que o executariam ndo compreendiam o que ele poderia
representar a gestdo democratica na escola, pois, o PDE Escola, implantado sem reflexdo sobre
a abrangéncia de sua interferéncia na gestdo escolar, ndo favorecia essa compreensao.

O MEC atribui a escola a responsabilidade pela queda no indice e nao percebemos agdes
direcionadas para o melhoramento da média alcancada. Ao contrario, notamos que no IDEB
seguinte, a escola ndo registra mais sua participagdo na Prova Brasil, como podemos perceber
na lacuna vazia, onde se registraria a média de 2015. Ao procurarmos uma explicagdo para essa
auséncia na base de dados do INEP, encontramos a seguinte informacao: “Sem média na Prova
Brasil 2015 — Nao participou ou nao atendeu os requisitos necessarios para ter o desempenho
calculado” (BRASIL, 2016b).

Ao procurarmos uma justificativa para essa ndo participagao junto a equipe pedagogica
da Escola Forte Amb¢, obtivemos a informacgao de que esta auséncia na avaliagao da Prova
Brasil foi determinada pela SEMED/Altamira. De acordo com informagdes passadas pela
coordenadora pedagogica da escola, “a decisdo da escola ndo participar veio da SEMED”
(Informante B, 2017). Nao conseguimos, até a conclusdo dessa pesquisa, conhecer as razdes
para essa decisdo, pois nenhum dos entrevistados pdde informar os motivos dessa determinacao.

Os dados apresentados nos levam a crer que o PDE Escola, enquanto Programa de
melhoramento educacional nao tem atendido aos objetivos de sua implantagdo. Apesar de
conseguir se inserir e interferir na gestdo escolar, sua metodologia ndo contribuiu para que a
escola elevasse seus resultados tal como aguardado. Assim, podemos inferir que uma gestao
escolar que parta de propositos mais adequados a realidade local pode atingir efeitos mais
significativos para sua comunidade escolar.

Desse modo, compreendemos que a gestdo gerencial e de resultados, “entendida no
sentido da responsabiliza¢do das unidades escolares pelo sucesso ou o fracasso das politicas
educacionais” (DRABACH, 2011 p.5) tende a afastar a escola de seus principios mais

educativos que ¢ exatamente a formagao critica de seus alunos.
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4.4.1 A mobiliza¢do da Escola Forte Ambé para a elaboracio do planejamento estratégico

do PDE Escola 2011/2012

A Escola Forte Ambé¢, ao realizar a elaboracdo do Planejamento Estratégico do PDE
Escola, ndo pensou que nele se encontraria uma possibilidade de iniciar um processo de
constru¢cdo de uma gestdo democratica escolar, mas considerou a possibilidade de captar
recursos financeiros para realizar as agdes financiaveis como, por exemplo, ampliagdes,

consertos, reformas, aquisi¢des materiais etc.

Aderimos por causa dos recursos financeiros que viriam para a escola. Em nenhum
momento houve essa relagdo. Nds estavamos mais preocupados com 0s recursos que
viriam para realizar as agdes. A democratizagdo era secundaria e deveria ser primaria
(Informante A, 2017).

Notadamente, o depoimento do “Informante A” explicita a ideia de que a comunidade
escolar da Escola Forte Ambé ndo tinha informagdes precisas quanto as finalidades do PDE
Escola. Contudo, mesmo sem esse conhecimento, em 2011 foi iniciado o processo de inser¢ao
das informacdes da escola na base de Diagnoéstico na Plataforma do PDDE Interativo.

Ninguém da escola, nem professores, funcionarios e pais de alunos souberam da
existéncia dessa fase que antecede a elaboracdo do Planejamento Estratégico, pois de acordo
com o atual diretor, “A aba do diagnostico, o diretor elaborou sozinho” (Informante A, 2017).

Nesse processo, a comunidade escolar nao escolheu se participaria ou ndo dessa fase do
Programa que impactaria toda a estrutura da gestdo escolar e por meio das entrevistas foi
possivel notar que as informagdes chegavam fragmentadas aos atores inseridos no processo
educacional e que seriam afetados pelas decisdes tomadas isoladamente.

Com o diagnostico pronto e os problemas definidos pelo sistema, a fase de elaboracao
do Plano, cujo prazo para conclusdo era infimo, dificultou a mobilizacdo da comunidade escolar
para a defini¢do das agdes. Desse modo, a participacdo nessa fase do Programa nao se deu de

maneira democratica.

[...] parece que tinha apenas sete ou oito dias para fazer e jogar no sistema. O tempo
¢ a falta de internet acabaram inviabilizando a democratizagdo. [...] eu lembro que a
gente corria todo dia para concluir e era uma loucura sendo ia fechar. Esse que ¢ o
problema nosso (Informante A, 2017).

De acordo com o depoimento dos profissionais que atuavam na Escola Forte Ambé no

periodo de elaboragdo do Plano do exercicio 2011/2012, que sucedeu a fase do diagnostico,
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uma semana nao foi suficiente para o gestor convocar, reunir, discutir e elaborar todas as a¢des
com a participagdo de toda a comunidade escolar (professores, funcionarios, pais etc.).

As dificuldades que emperraram a participacao durante a elaboragcdo do Plano também
percorrem a realidade da Escola Forte Ambé. Ela esté localizada em uma agrovila cujas familias
dos alunos residem em propriedades rurais que se espalham ao longo de estradas com dificil
trafegabilidade e sem pavimentagdo. Docentes e discentes dependem do transporte fornecido
pela prefeitura e enfrentam poeira no verao e lama no inverno amazonico para frequentar a
escola.

Desse modo, pudemos entender a constante preocupa¢do da comunidade escolar com
esse assunto, como relatado nos trechos a seguir extraidos das atas de reunido do Conselho

Escolar:

Maies reclamaram de motoristas que estio com excesso de velocidade e alguns
transportes em mal estado de conservagao (Ata da UEx da Escola Forte Ambé n° 11,
de 31 de outubro de 2013).

O senhor que faz a linha do transporte escolar Altamira-Forte Ambé, que diz néo ter
obrigagdo de carregar os professores porque sido caroneiros ¢ ainda teve 20 km
reduzidos do seu percurso (Ata da UEx da Escola Forte Ambé n° 02, de 11 de fevereiro
de 2014).

Alguns transportes faltaram muito e prejudicaram bastante o rendimento dos alunos,
mas nao devemos colocar a culpa na escola ou no sistema de educacdo, mas nds, como
educadores, fazer pesquisa e se debrugar sobre os livros e procurar solucionar a
deficiéncia dos alunos (Ata da UEx da Escola Forte Ambé n° 03, de 30 de junho de
2014).

As estradas que ndo favoreceram o trafego. Transportes quebrados que prejudicaram
o andamento do ano escolar (Ata da UEx da Escola Forte Ambé n° 05, de 31 de
dezembro de 2014).

Ao observar esses registros, compreendemos que alunos e professores enfrentam
problemas constantes com transporte € por isso as familias ficam desmotivadas em ir a escola
para participar das atividades promovidas por ela.

Com o curto tempo para organizar todo o planejamento do PDE Escola 2011/2012, nem
todos os pais souberam da reunido de apresentagdo do Programa. Somente aqueles que por
ocasido passaram pela escola durante esse periodo foram avisados pela equipe pedagogica.

Além das estradas intrafegaveis, outros fatores sdo impeditivos a participagdo como:
comunicagdo precaria por conta da auséncia de linhas de celular, a inexistente de telefonia fixa
e a escassez de recursos para custear combustivel e percorrer todas as propriedades impediram
a comunicagao.

Diante dos desafios, com o prazo préximo do fim, o Plano foi elaborado mesmo sem a

participacdo de todos e enviado ao Comité Local da SEMED/Altamira que ao té-lo analisado e
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aprovado o encaminhou ao Comité da Secretaria de Educac¢do Basica do Ministério da
Educacdao (SEB/MEC). Esta instancia, ao avalia-lo, liberou os recursos que financiaram as
acoes previstas no Plano.

Devido aos problemas que se tornaram empecilho para a participagao, o planejamento
acabou sendo elaborado por um pequeno grupo composto por técnicos e professores da escola,

pois

o diretor que estava a frente reuniu toda a equipe escolar, explicou, repassou passo a
passo o que era o planejamento ¢ nomeou 3 ou 4 pessoas para ajuda-lo a fazer esse
planejamento em Altamira, uma vez que aqui ndo tem internet. Um deles foi
coordenador do Mais Educacdo, que ficou o tempo inteiro nesse plano. O secretario
da escola ficou uns dias, eu também fui alguns dias. Uma professora participou.
Acredito que ndo teve um planejamento assim, bem coletivo na elaboragdo desse
plano porque nods nao disponibilizamos desse recurso que € a internet, pois a gente
precisava da internet para fazer esse plano (Informante A, 2017).

Além da falta de internet, a auséncia de capacitagdes e apoio técnico no gerenciamento

do PDDE Interativo intensificaram as dificuldades.

[...] é a pior parte que tem. Vocé€ ndo tem um técnico te acompanhando para vocé
elaborar. Vocé tem que pesquisar. Nao houve uma formagdo de capacitacdo para a
elaboragdo do plano. O diretor recebeu formagdes e passou para noés € mesmo assim
noés tivemos dificuldade porque sempre nesses documentos ¢ bom a gente ter um
técnico (Informante C, 2017).

Esses problemas resultaram na falta de autonomia da escola que se agravou com a
auséncia de capacitacdo técnica para a elaboracdo do Plano e isso o restringiu a uma pequena
representacdo da escola.

O interesse pelo PDE Escola, pautado primordialmente nos recursos financeiros que o
Programa traria a escola, ndo permitiu visibilidade ao processo democratico que poderia ser
viabilizado. Mesmo depois de concluido pela equipe responsavel, nenhum funcionéario da
escola, nem professores, coordenagdo ou pais de alunos tiveram acesso a sua formatagao final.

O prazo para concluir o Planejamento Estratégico do PDE Escola foi o maior dos
entraves para que a participagdo pudesse ser realizada de forma mais expressiva pela
comunidade escolar. Por conta dessa dificuldade outras oito escolas coordenadas pela
SEMED/Altamira, que estariam dentro dos requisitos do Programa e que poderiam receber os
recursos, ndo elaboraram o Plano porque ndo souberam da sua existéncia em tempo habil.

Por meio das entrevistas, tivemos o conhecimento que foi de forma acidental que o

gestor da Escola Forte Ambé soube da existéncia do Programa e do tempo disponivel para a
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sua elaboragdo, como informou a presidente do Conselho Escolar:

S6 soubemos porque sempre estivamos na SEMED buscando informagdes sobre
recursos para a escola, mas os gestores que nao faziam isso ndo ficaram sabendo
(Informante C, 2017).

O gestor escolar que coordenou a elaboragdo do Plano acreditava que a primeira parcela
dos recursos, 20 mil reais, seria paga em 2011 e que seria utilizada em 2012 e que a segunda
parcela, 13 mil reais, seria creditada no mesmo ano para conclusdo das a¢cdes em 2013. Contudo,
a Resolucao/MEC n° 22/2012 ja previa que os recursos comegariam a ser liberados a partir de
2012, por isso, entendemos que havia desinformagao da equipe escolar sobre as diretrizes que
prescreviam o funcionamento do Programa para o respectivo periodo; porém, os recursos foram
liberados com atraso e s6 puderam ser executados no ano letivo de 2013.

Dessa forma, observamos que os idealizadores do PDE Escola, por ndo considerarem a
peculiaridade de cada regido brasileira, tratam as diferentes realidades de forma homogénea.
Ainda percebemos que os prazos que o MEC definiu tiveram que ser rigorosamente cumpridos
por elas, contudo, o préprio MEC ndo conseguiu cumprir o cronograma definido na Resolugao
do Programa. Esse atraso no envio dos recursos implicou em demora na execu¢do das agoes.
Essa espera inibiu a iniciativa da gestdo em procurar outras estratégias de intervengao, pois

aguardava as acoes planejadas no Programa.

4.4.2 A reelaboracio do Plano da Escola Forte Ambé

Enquanto a equipe escolar aguardava pelos recursos do Plano que ja se encontrava com
o status aprovado na Plataforma do PDDE Interativo, ocorreu o inesperado: a substituicao do
gestor que organizou a elaboracdo do Plano. Este, que havia assumido o cargo por meio de um
concurso, foi substituido por uma diretora nomeada para a fungio”®. Desse modo, o
planejamento foi executado por uma gestora que nao vivenciou o processo de elaboracao do

Plano. Ela assumiu a direcdo da Escola Forte Ambé em marco de 2012 e s6 tomou

2 Paro (2012) reflete sobre trés formas mais conhecidas de provimento do cargo de gestor escolar nas escolas

publicas: nomeacao, concurso e elei¢ao. O autor enfatiza que a primeira traz consigo as marcas do clientelismo
politico, sendo por isso uma das mais criticadas, porém ainda estd muito presente nos sistemas de ensino. Sobre
a segunda, “as principais virtudes apontadas para o concurso sdo, pois, a objetividade, a coibi¢do do
clientelismo e a possibilidade de aferi¢do do conhecimento técnico do candidato” (PARO, 2012, p.19). A
eleicdo de diretores, instrumento de democracia ¢ uma das melhores formas para o provimento do cargo de
gestor escolar. No entanto, a escolha de gestores por eleigdo ndo ¢ a solucdo para todos os problemas da escola
e ndo garante que realmente haja uma gestdo democratica, mas se torna um dos fatores viabilizadores da
democratiza¢do da gestdo escolar.
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conhecimento da existéncia do Plano quatro meses ap0ds a sua posse. Ao dar continuidade a um
Programa que estava em andamento, precisou de tempo para compreender os seus objetivos.

Desse modo, entendemos que a substitui¢do do gestor concursado por outra que era
nomeado nos remete a reflexao de que a gestdo democratica, em muitos casos, independe da
forma de provimento do cargo, mas do envolvimento da comunidade escolar no cotidiano da
escola.

Sabemos, contudo, que a gestora nomeada assumiu a fungdo em meio a um processo
complexo no qual estava a eminéncia da execu¢ao de um programa educacional que envolve
recursos financeiros e prevé a participagdo da comunidade escolar. Nesse cendrio, podemos
afirmar que as ac¢des definidas no Plano ganharam o ritmo determinado pela gestora recém-
chegada.

A forma com a qual os programas educacionais ganham materialidade no “chao da
escola” depende dos profissionais que nela atuam. Eles podem obter diversas interpretagdes
dependendo de como ¢ compreendido pela comunidade escolar, inclusive pelo gestor que
estiver a frente do processo.

O repassa dos recursos do PDE Escola ¢ feito pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacao (FNDE) por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Esse aporte
financeiro ¢ encaminhado as escolas em duas parcelas ao ano. Contudo, a Escola Forte Ambé
recebeu ambas as parcelas em um Gnico montante, no valor de 33 mil reais, em 30 de novembro
de 2012. Nao sobrou tempo no calendario escolar para a realizacdo das agdes previstas para o
referido ano, pois, estas s puderam comecar a ser executadas no comego do ano letivo de 2013,
com um ano de atraso.

De posse dos recursos financeiros e com o Plano em maos, a nova gestora pensou em
iniciar a execucdo das a¢des com a contribuicao da equipe escolar cujas fungdes ja estavam
previamente definidas, pois os responsaveis pela realizagcao de cada agdo sdo determinados no
momento do planejamento e essa ¢ uma das propostas do PDE Escola: a participagdo de toda a
comunidade escolar em todas as fases de implementagdo do Programa.

Contudo, o inicio da execugdo precisou ser interrompido para uma revisao do Plano,
pois ocorreu a percep¢ao de agdes incoerentes com os problemas definidos pelo sistema.
Podemos comprovar essa disparidade entre o problema e a acdo planejada em grande parte das

acdes do Plano como no fragmento a seguir:
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Figura 7 — Fragmento do Plano de A¢do 2011/2012 da Escola

Forte Ambé: dimensao Distor¢do e Aproveitamento

2. DISTORGAQ E APROVEITAMENTO
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Fonte: Brasil (2015).

Nesse trecho do Plano 2011/2012 da Escola Forte Ambé, notamos que a a¢do elaborada:
“Realizar passeio educativo para aquisicdo de experiéncia em atividades de ecoturismo como
estratégia de estimulo e protagonismo social” ndo resolveria a necessidade de um
acompanhamento especial para estudantes com distor¢do, pois ndo vinha acompanhada de
atividades pedagogicas direcionadas as necessidades de aprendizagem dos alunos.

A partir de uma analise prévia, a nova diretora optou pela reelaboragao de um grande
numero de agdes que ndo resolveriam as demandas apresentadas e iniciou um processo de
mobilizagdo da comunidade escolar em funcdo da adequacdo do Plano as necessidades
prescritas.

Nessa fase de reelaboracdo, foi possivel reunir a comunidade, discutir as a¢des, adequa-
las as demandas apresentadas pelo sistema e as reais necessidades da escola. Apesar desses
fatores favoraveis, a inser¢do das alteragdes no do PDDE Interativo ndo foi um processo
simples, pois a falta de internet e de cooperagdo da SEMED/Altamira com suporte técnico para
reformulacao das agdes continuou dificultando a realizagdo desses ajustes.

A gestora-executora que coordenou a reelaboragdo informou que

[...] quando a gente vinha para a Secretaria de Educacao, na estrada de chdo, ainda
tinha resisténcia dos técnicos que estavam naquele local. [...] O que nds conseguimos
foi redirecionar as a¢des (informante E, 2017).

Desse modo, a maior parte das agdes do Plano permaneceu como estava e somente

aquelas que se referiam a comunidade escolar e a gestdo foram redirecionadas?’.

2 Apresentamos as agdes referentes & comunidade escolar e a gestdo no quarto capitulo.
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Visualizamos, no entanto, que a gestdo democratica estava condicionada as

prescri¢des geradas pelo sistema, ou seja, ao MEC. Isso veio subtrair da comunidade escolar a

oportunidade de decisdo sobre os seus problemas. Devemos considerar, no entanto, que nesse
novo contexto nao havia a pressao do tempo, por isso a disponibilidade na mobilizagao.

A nova discussao sobre o Plano que foi encontrado pronto, evidenciou a tendéncia dada

a ele no momento da sua elabora¢ao enquanto produto de um grupo restrito.

um Comité foi criado de nome e, na verdade, foi um plano de gabinete. [...] Chamei a
comunidade e falei: olha, encontrei um plano que foi elaborado desta forma, o recurso
estd disponibilizado desde que a gente faca alguns complementos (Informante E,
2017).

Durante a reelaboragdao foi possivel perceber que grande parte das acdes estavam

direcionadas para o fomento das atividades do Mais Educacgao.

Tudo era voltado para o Mais Educa¢ao. Era um montante de recursos para o Mais
Educagdo e, como o gerenciador do sistema era representante do Mais Educacdo na
escola, ele mesmo ia direcionando tudo, todas as agdes para o Mais Educacgdo. Era a
visdo que ele tinha de educagdo (Informante E, 2017).

Apesar de criticarmos a forma pré-determinada da metodologia apresentada pelo PDE
Escola na elaboragdo das agdes, nas quais as prioridades sdo pré-determinadas, notamos que a
tendéncia que o Plano tomou ndo responderia ao objetivo macro do Programa que ¢ o
melhoramento do IDEB, assim como também ndo poderia contribuir com a comunidade
escolar, pois privilegiava alguns e excluia outros.

Os privilegiados eram os alunos do Mais Educacao. O problema ¢ que nem todos os
discentes participavam das atividades do referido Programa, somente os selecionados pela sua
coordenacdo, ou seja, aqueles que possuiam habilidades especiais para tocar na fanfarra,
praticar um esporte, etc.

Ao ser convidada para participar desses ajustes, a comunidade escolar percebeu os
efeitos da auséncia de sua participagao, pois o Plano ndo a contemplava como um todo. A falta
da efetiva participagdo de todos na fase de elaboragdo, prejudicou um processo que poderia ter
sido direcionado para as necessidades reais da escola e viabilizaria melhores condi¢des de
trabalho e aprendizagem para os professores e alunos.

Entendemos que o planejamento ¢ um instrumento de constru¢do de processos
democraticos e 0 “O PDE Escola ¢ uma iniciativa de planejamento estratégico com o intuito de

melhoria dos resultados educacionais, particularmente das escolas que apresentam baixo indice
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(PADINHA; OLIVEIRA, 2014, p 50). Desse modo, acreditamos que o Programa, mesmo com
suas diretrizes voltadas para o alcance das metas do IDEB, poderia contribuir com a gestdo
democratica escolar se os atores educacionais participassem do processo de elaboracao do seu
“Plano de A¢ao”.

O atual diretor e uma professora sao unadnimes ao considerar que o Planejamento poderia

ter favorecido a democratizagdo da gestdo escolar:

O planejamento, quando ele passa a ser coletivo € sim, muito eficiente. Quando se
fala, se diz nessa questdo da democracia (Informante A, 2017).

E um instrumento de gestdo democratica. Eu considero que ele seja, mas as politicas
locais o emperram. As politicas, assim como elas podem abrir o leque, elas podem
fechar (Informante C, 2017).

Considerando o cenario que se apresentou na escola diante do PDE Escola,
comprovamos que dentro da propria escola existe uma disputa pelo poder no qual os interesses
de grupos sdo privilegiados em detrimento de outros, pois “O poder ¢ uma relagdo social, e isso
implica sujeitos com projetos, interesses, visdes de mundo” (SANTOS FILHO, 2012, p. 16).

Desse modo, o crescimento do IDEB sucumbiu aos interesses de um pequeno grupo,
pois o PDE Escola nao atingiu seus proprios objetivos € nem viabilizou a gestdo democratica,
pois determinava os caminhos que a escola deveria seguir, sem considerar a sua realidade. Essa
forma de gerenciamento tirou da escola a sua autonomia e ndo estimulou a participacdo da
comunidade escolar e a auséncia de participacdo ndo cooperou para o atendimento das

necessidades reais da escola.
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5 ACOES E REFLEXOES DA ESCOLA FORTE AMBE DIANTE DO PDE ESCOLA
NO MUNICIPIO DE ALTAMIRA — PA

Neste ultimo capitulo do texto dissertativo, realizamos uma analise critica do
Planejamento Estratégico do PDE Escola, exercicio 2011/2012, elaborado pela Escola Forte
Ambé e apresentamos principais implicagdes do Programa no processo de gestdo democratica
escolar. Entendemos com esse esfor¢o que muito ainda precisa ser feito para que um modelo
de gestdo democratica, construido a partir das necessidades locais se estabeleca na realidade
das escolas publicas brasileiras, pois muitos fatores dificultam a participagdo e a autonomia

escolar.

5.1 ANALISE CRITICA DO PLANEJAMENTO ELABORADO PELA ESCOLA FORTE
AMBE: EXERCICIO 2011/2012

Para respaldar a andlise apresentada, relembramos que o PDE Escola ¢ um programa de
melhoramento educacional que encontrou na reorganizacao da gestao escolar a possibilidade
de instituir concepgdes de racionalizacdo e otimizagdo dos recursos financeiros federais
encaminhados as escolas publicas brasileiras e apresenta uma proposta de democratizagdo da
gestdo educacional, que pretende se consolidar por meio da sua metodologia denominada
“Planejamento Estratégico” (Plano).

A respeito desse intento, Padinha e Oliveira (2014, p. 5) acrescentam que a estrutura do
Programa tem “o intuito de melhoria dos resultados educacionais, particularmente das escolas
que apresentam baixo indice (IDEB)”, e esta ¢, na pratica, a sua finalidade primordial, pois, ao
analisarmos suas implicagdes, percebemos que o Programa confinou a Gestao Democratica a
um ambito secundario.

Ao analisarmos a plataforma do PDDE Interativo, observamos que este sistema ndo
disponibiliza acesso ao Diagnéstico do exercicio 2011/2012%°, como aparece nos demais
exercicios (2013, 2014, 2015 e 2016) postos a disposicao pelo sistema, e nao ha a exposicao de
explicacdes quanto a razao para essa auséncia.

O Diagnoéstico ¢ o “raio x” das unidades de ensino, “um relatdrio institucional,

mostrando relevancia na elaboragdo do planejamento rumo a um processo continuo de

30 Consta na base de dados do PDDE Interativo que no ano de 2012 a Escola Forte Ambé realizou a elaborou o
Planejamento Estratégico do PDE Escola pela primeira vez. A SEMED/Altamira aderiu ao PDE Escola em
2008.
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interven¢do e mudanga no cotidiano das escolas” (OLIVEIRA; SILVA; PINEL, 2013, p. 3).
Apesar dessa omissdo, percebemos que o Diagnostico do Plano analisado, exercicio 2011/2012,
aparece diluido de forma sintetizada no formulario de elaboracdao do Planejamento Estratégico.

Isso, de certa forma, facilitou a inser¢ao das acdes que a escola teve que realizar.

Conforme Oliveira, Silva e Pinel (2013, p. 11),

Neste momento o conjunto de problemas gerados pela plataforma apontam para as
dificuldades da unidade de ensino que deverdo ser eleitas como prioridade na etapa
de elaboragdo de seu planejamento, o que o PDE Interativo chama de plano de agao.

O “Plano de A¢ao”, neste texto dissertativo denominado de Planejamento Estratégico
ou Plano, assim como no Diagndstico, possui seis dimensodes: 1) indicadores e taxas, 2)
distor¢do e aproveitamento, 3) ensino e aprendizagem, 4) gestdo, 5) comunidade escolar e
6) infraestrutura. Contudo, ao observarmos que os problemas prioritarios que a escola devera
resolver sao gerados pelo sistema, encontramos uma evidéncia de submissdao da mesma as
orientagdes prescritas pelo MEC, que utiliza os programas educacionais, especificamente, o
PDE Escola, para consolidar o controle sobre a gestdo administrativa, pedagdgica e financeira
das unidades de ensino

Nesse aspecto, por considerarmos que o Planejamento deva intervir sobre as
necessidades reais da escola, ponderamos que a construcao de um processo democratico na
gestdo escolar, por meio desse mecanismo informacional, seja um processo dificil de se
consolidar, pois as prioridades ndo sdo determinadas pela comunidade escolar, mas, no caso do
PDE Escola, partem de indicadores previamente estabelecidos, um modelo de planejamento
que traz, na sua plataforma oficial, uma série de acdes e prescricdes dentre as quais a escola
deve apenas selecionar as que mais se aproximam de suas necessidades.

Desse modo, a autonomia da escola publica, defendida nos discursos dos programas
educacionais federais, elaborados para a Educagdo Basica, prescrita na LDB n° 9.394/1996°!,
nao se faz presente no gerenciamento do PDE Escola, pois ndo ¢ exercida pela comunidade
escolar.

Contudo, na Escola Forte Amb¢, onde fizemos a pesquisa, a equipe escolar que executou
o Plano acredita que o Programa possibilitou uma certa autonomia financeira, por meio do

gerenciamento dos recursos que a escola recebeu para a execucdo das acdes planejadas,

31 “Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educagdo basica que os integram

progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico” (BRASIL, 1996Db).
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principalmente, no que se referiu a infraestrutura da escola, que demandava investimentos.
No depoimento do atual diretor da escola, que foi o coordenador pedagdgico na vigéncia
do Plano, os recursos financeiros do Programa possibilitaram que a escola tivesse autonomia

diante da SEMED/Altamira e realizasse compras € reparos necessarios.

[...] para executar essas atividades aqui requer recursos e, para a gente conseguir esses
recursos via prefeitura e secretaria, eu acho que todos sabem que nao ¢ muito facil
dependendo da quantidade e do valor. Entdo, ganhamos sim. A escola teve sim
autonomia diante desse plano porque essas agdes que requerem recursos foram
realizadas sem precisar da contrapartida da SEMED (Informante A, 2017).

A execucdo do recurso financeiro realizada pela Escola Forte Ambé na realizagdo das
acdes previstas no Plano, segundo a presidente do Conselho Escolar, obedeceu as diretrizes de
prestagao de contas definidas no Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). O PDE Escola,
como um de seus subprogramas, foi enquadrado nos critérios que ja estavam pré-definidos.

Mesmo com as diretrizes de prestacdo de contas pré-elaboradas, acreditamos que, nessa
fase, que consiste em proceder com critérios complexos da administragdo financeira, a
participagcdo da comunidade escolar também seja indispensavel.

Oliveira e Lima (2015) percebem

a participagdo da comunidade na escola como um ponto positivo em relagdo ao PDDE,
para a escola desenvolver uma gestdo democratica a comunidade escolar deve
participar dos processos. A comunidade pode auxiliar no processo de sele¢do das
prioridades e também verificar se a verba esta sendo utilizada de forma coerente
(OLIVEIRA; LIMA, 2015, p. 8191).

Apesar dessa fase consistir na finaliza¢do ou no encerramento do ciclo de um Programa

. . . 32 ;
educacional, pois alguns destes prosseguem em anos letivos subsequentes’, ela também pode
ser um momento democratico na gestdao escolar. Contudo, notamos que, na realidade, a escola
publica nao reflete esse pensamento, pois, nessa fase que consiste em prestar conta do dinheiro
investido nas agdes realizadas na escola, a comunidade ndo tem acesso a esse processo que, no
caso da Escola Forte Ambé, ndo foi simples de ser realizado pela equipe do Conselho Escolar.

A professora que assumia a fungdo de presidente da UEX na vigéncia do PDE Escola

relatou:

a prestag@o de conta que ¢ dificil. Me dava a maior angustia de prestar conta que umas
coisas passavam e outras nao passavam, mas essa parte burocrdtica era do
administrativo. Prestar conta ¢ muito dificil porque tem que especificar item por item

32 Como ¢é o caso do Programa Mais Educagdo, por exemplo.
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(Informante D, 2017).

A queixa da professora consiste em uma realidade das escolas do pais, a qual, segundo

Ramos (2014), reflete as dificuldades encontradas pelos gestores na prestagao de contas:

O numero excessivo de formulérios, além de outras atividades e atribuigdes que
exigem atengdo e disponibilidade do gestor: idas a bancos, Receita Federal, cartorio,
fornecedores etc., sdo atividades que exigem muito desses profissionais (RAMOS,
2014, p. 76).

Ao entrevistarmos a professora que foi presidente do Conselho Escolar da Escola Forte
Ambé na vigéncia do PDE Escola, notamos que a gestao financeira exigiu tempo e dedicagao.
Apesar das dificuldades com a prestacao de contas, que evidenciam caréncia de apoio técnico
no gerenciamento dos recursos, a UEX da Escola Forte Ambé conseguiu realizé-la no prazo
determinado.

Mesmo com a pouca interferéncia da comunidade escolar na prestacio de contas,
encontramos na Ata da UEx da Escola Forte Ambé n° 11, de 30 de dezembro de 2013,
momentos destinados para socializagdo parcial da prestagdo de contas aos membros do

Conselho Escolar:

[...] A diretora falou sobre os recursos que o governo tem disponibilizado para a escola
e que nao sera possivel ser executado no corrente ano [...]. Colocou a disposi¢do dos
pais o acompanhamento da prestacdo de contas para que seja uma gestdo democratica
e transparente (Ata da UEx da Escola Forte Ambé n° 11, de 30 de dezembro de 2013).

Contudo, o registro ndo confirma a efetivagdo de uma gestdo democratica no ambito
financeiro. Adrido e Peroni (2007) acreditam que, por mais que o esfor¢o em apresentar a

prestagao de contas nas reunides do Conselho represente a participacao da comunidade,

esta ¢ reduzida ao emprego das energias de usudrios e profissionais na assun¢do em
tarefas gerenciais [...] € a consequéncia ¢ a fragmentacao do processo decisdrio, pois
ha um aprofundamento da dicotomia entre as decisdes de natureza pedagogica ¢ as de
natureza financeira (ADRIAO; PERONI, 2007, p. 261).

A dicotomia apresentada pelas autoras foi comprovada na analise das atas de reunido do
Conselho Escolar, onde verificamos que as reunides serviriam unicamente para validar as
decisdes do gestor, € ndo para contribuir na elaboragdo das decisoes.

Constatamos que sempre existiu a preocupagao com a prestagao de contas dos recursos

recebidos aos membros do Conselho. Mas, notamos a auséncia de um detalhamento dos gastos
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realizados:

A diretora falou dos recursos do governo federal e dos gastos para comprar varios
itens, que a prestacdo de contas serd exposta no ano que vem para que a comunidade
escolar participe e compreenda aonde estdo sendo gastos os recursos (Ata da UEx da
Escola Forte Ambé n° 13, de 12 de dezembro de 2013).

Nao observamos, contudo, nas atas das reunides que se seguiram, informacdes que
comprovassem a exposi¢ao detalhada dos gastos, como prometido pela gestora. Esse aspecto
emperra as manifestagdes de democratizagao e “as informagdes continuam restritas as equipes
escolares e, em alguns casos, excetuando-se inclusive desse acesso os funciondrios nao-
docentes” (ADRIAO; PERONI, 2007, p. 262).

O depoimento do atual diretor da Escola Forte Ambé confirma essa percepg¢ao, pois nao

existia acompanhamento das acdes executadas do Plano 2011/2012.

Nos nao tinhamos uma copia do planejamento para ficar acompanhando. E essa copia
ficou disponivel somente para o gestor e, depois, para o gestor que veio depois dele e
nds nao tinhamos” (Informante A, 2017).

Desse modo, grande parte das informagdes sobre as agdes do Plano ficou confinada na
diretoria e somente algumas eram repassadas para a equipe escolar. Elas também nao chegavam
completas e ninguém conseguia relacionar a agdo que estaria sendo executada ao problema
diagnosticado e nem sabiam o que ainda faltava ser executado.

No fragmento do Plano 2011/2012 a seguir, por exemplo, observamos que a a¢ao foi
elaborada no sentido de dar espaco para o debate da gestdo democratica na escola e de

socializagao do Regimento Escolar.

Figura 8§ — Fragmento do Plano 2011/2012 da Escola Forte Ambé

Problema "z\l A escola nunca utiliza o Regimento Escolar.

Estratégia

Acdo Detalhamento Periodo

Realizar
encontro de
planejamento

Fortalecendo a gestao
democratica e

Plano de participativa na escola. para discutir
et 01/07/2013
$ Planejar 1 gesto - e —_ =
Responsavel: s y . a Nao existem bens e servigos cadastradas na agao
ek planejamento(s) democrtica e 05/07/2013

socializao do
regimento
escolar
unificado

Fonte: Brasil (2015)

Apesar de ser uma agdo que incentiva a democratizagdo, a comunidade escolar ndo foi

informada sobre esse assunto, pois ndo se falava em gestdo democratica durante a vigéncia do
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Programa e nao houve mobilizagdo no sentido de realizar o encontro de planejamento para
discutir o assunto. O Regimento Escolar acabou caindo no esquecimento, pois, na fala da atual
presidente do Conselho Escolar, detectamos que nao houve uma mobilizagdo consistente em

torno do cumprimento dessa acao:

O municipio inventou um regimento escolar unificado, s6 que ndo impediu de cada
escola ter o seu regimento e, nessa época, nds fizemos, realmente, um regimento para
a escola e foi reconhecido. S6 que eu ndo sei para onde foi esse regimento, porque o
que nds temos aqui ¢ do tempo que o “c@o era menino” que € justamente o unificado.
Em cima do unificado nds elaboramos um outro [...] Eu ndo sei para onde ele foi. Nos
estamos seguindo o geral, do municipio. Mudou a gestdo e cada um pensa de um jeito.
Nao teve sequéncia (Informante C, 2017).

Percebemos que, apesar da iniciativa em incluir a comunidade na reelaboragao do
Planejamento Estratégico do PDE Escola, essa mobiliza¢do ndo contemplou todas as agdes do
Plano. A falta de acompanhamento na sua execugdo cooperou para que aspectos relacionados a
promocao da gestdo democratica ndo fossem considerados. Desse modo, entendemos que a
execugao das Plano nas maos de um individuo retirou novamente dele o aspecto democratico
que ele havia recuperado na reelaboragdo, quando a comunidade escolar foi convocada para
participar.

Percebemos que a participacao, como elemento fundamental para o processo de gestao
democratica, foi ofuscada pela equipe que elaborou o Plano e, depois, pela gestdo que o
executou, pois, apesar desta ter reelaborado muitas a¢gdes com as contribui¢des da comunidade
escolar, ndo oportunizou acompanhamento das a¢des por parte dos atores educacionais. Assim,
entendemos que a participagdo foi estanque, ou seja, existiu somente em um dado momento do
Programa e que logo se dissipou.

Para compreendermos a complexidade com a qual o PDE Escola foi implementado pela
escola Forte Ambé, devemos nos reportar inicialmente a sua fase de elaboracdo. O atual diretor

que exercia a funcao de professor nesse periodo declarou que:

tivemos reunides e apenas reunides. Ele foi s6 explanado. Foi feita a explanagdo do
que era o plano. Foi colocado. E, as sugestdes, a partir do momento que teve, que foi
explanado tudo o que precisava. Foi deslocado pessoas, 2 ou 3 para fazer esse plano
(Informante A, 2017).

Assim, entendemos que a execugao do Planejamento Estratégico do PDE Escola ocorreu
por meio de um processo desprovido de significado para a comunidade escolar, pois era
compreendido unicamente como um meio de captagdo de recursos.

De acordo com o atual diretor, a rotina da escola desestimulou a equipe escolar em
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buscar maiores detalhes sobre o Plano:

quando a gente trabalha em sala de aula, participa pouco dessas agdes, mas eu acredito
que nao houve negacdo de informagdes. Mas o Plano ndo foi totalmente democratico.
Até porque a gente ja sabe que da forma como foi repassado, ndo foi mesmo
(Informante A, 2017).

Além de auséncia da participacao da comunidade no acompanhamento das acdes, a falta
de autonomia escolar para definir as suas prioridades, a ndo socializagao do Plano com a
comunidade escolar e a fragmentacao das informagdes que chegavam ao conhecimento de todos
os atores educacionais representaram impedimentos para a inviabiliza¢do de um processo de
gestdo democratica.

Considerando o exposto, realizamos a analise do Plano 2011/2012 com a intengdo de
construir uma critica a partir do ponto de vista de ambos os gestores, daquele que acompanhou
a elaboracdo do Plano e da sua substituta, que o ressignificou na execu¢ao. Como o primeiro
gestor ndo se encontrava mais no municipio durante a pesquisa de campo, entrevistamos

profissionais que ja se encontravam na escola nesse periodo e que ainda 1a permanecem.

5.1.1 O planejamento da Escola Forte Ambé e a proposta do MEC

As seis dimensdes do Planejamento Estratégico do PDE Escola estdo organizadas para
atender as prioridades pré-determinadas pelo MEC, sendo a elevagdo do IDEB a principal delas.
Desse modo, observamos um esfor¢o concentrado no alcance desse objetivo que se expressa no
formulério de elaboragdo do Planejamento Estratégico do Programa.

Em cada dimensdao do Plano da Escola Forte Ambé, diversos problemas foram
detectados pelo sistema do PDDE Interativo. No entanto, considerando o problema de pesquisa,
a analise que se segue nao discutira a totalidade do Plano e nem as concepgdes referentes a
avaliacdo, pois se extrapolaria os objetivos do estudo.

Com base nas atas de reunido do Conselho Escolar da Escola Forte Ambé em Altamira
e nas entrevistas coletadas, realizamos uma analise critica do Plano, o que nos possibilitou
conhecer as implicagdes do PDE Escola para o processo de democratizacdo da gestdo escolar
na escola publica de Ensino Fundamental.

Para iniciar essa andlise, ¢ importante esclarecer que todo o Planejamento Estratégico
atende ao especificado na primeira dimensao, denominada “Indicadores e Taxas”, pois € nesta

que sdo encontradas informagdes basicas que o MEC extrai do censo escolar, como: nome da
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escola e o nimero dela no INEP, nimero de alunos, o ano do censo escolar a que os dados se
referem.

Nessa dimensao, também ¢ disponibilizada uma &area nomeada “Grandes Desafios”,
onde a escola deve inserir as suas metas. Contudo, essas metas precisam ser elaboradas no
sentido de atender ao objetivo do PDE Escola, ou seja, ao melhoramento do IDEB.

Dessa forma, podemos inferir, ao analisar a primeira dimensdo, que ela foi elaborada
conforme os objetivos numéricos do MEC, que se configuram na elevacdo da Taxa de
Rendimento e do desempenho da escola na Prova Brasil. Assim, os valores alcangados pelas
escolas brasileiras sao balizadores dos “Grandes Desafios” que ela devera atingir com o Plano,
sendo: elevacdao do IDEB dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, elevacdo da taxa
de aprovagao e redugdo da taxa de aprovagao, reducao da taxa de abandono e elevagao dos
resultados em Lingua Portuguesa e Matematica dos anos iniciais e finais em dois anos.

Notadamente, ao ser obrigada a definir os desafios que devera atingir, a escola ¢
obrigada a cumprir as propostas do PDE Escola, relegando suas necessidades proprias e
urgentes a um plano secundario em detrimento dos objetivos do MEC. Assim, a autonomia
escolar, no sentido de atender as necessidades reais da escola, ¢ desconsiderada na logica do
Programa.

Diante desse cendrio de submissdo da escola aos padroes de rendimento definidos pelo
Governo Federal, os idealizadores do PDE Escola, ao serem regidos pela loégica do paradigma
neoliberal vigente, acreditam que a autonomia escolar dificulta o alcance dos objetivos
numéricos do PDE Escola, por ndo estarem de acordo com as concep¢des adotadas pelas
politicas educacionais brasileiras, o que ndo consegue camuflar a evidente imposi¢ao do MEC,
que sufoca a autonomia das escolas publicas e, mesmo assim, ndo consegue a plena melhoria
dos indices educacionais.

Ao relembrarmos que o formuldrio da diagnose do Plano 2011/2012 da Escola Forte
Ambé¢ foi preenchido isoladamente, somente pelo diretor, percebemos que o gestor responsavel
por essa elaboragdo ndo definiu metas a serem cumpridas. Isto revelou uma nitida auséncia de
participacdo da comunidade na defini¢do das necessidades da escola e denunciou a ineficiéncia
do PDE Escola no cumprimento dos seus objetivos, que sao o melhoramento das taxas de
rendimento e a consequente melhoria do IDEB.

Essa analise nos levou a inferéncia de que as agdes planejadas nas cinco dimensdes que
se sucedem deveriam estar sincronizadas com a primeira, ou seja, todas as agoes deveriam ser
desenvolvidas no sentido de melhorar os indices educacionais, contudo, percebemos que o

Plano da Escola Forte Ambé ndo esta sincronizado com essa proposta, pois grande parte das
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acOes elaboradas ndo apresenta articulagdo com os problemas gerados pelo sistema. Isso revela
que, se houvesse uma participagao efetiva da comunidade escolar na elaboragcdo das agdes
inseridas no Plano, o PDE Escola poderia ter servido como instrumento de democratizagao,
pois, mesmo com suas diretrizes pré-definidas, poderia ter atendido as reais necessidades da
escola. Essa percepcao podera ser comprovada nos fragmentos do Plano que apresentamos nas
paginas seguintes.

Acreditamos na possibilidade de ter existido incompreensao do gestor escolar quanto a
finalidade do PDE Escola e que essa incompreensao tenha sido gerada pela falta de assisténcia
técnica as escolas por parte da SEMED/Altamira. Essa andlise se respalda na percep¢ao do atual
diretor, ao considerar que o PDE Escola ter sido somente uma oportunidade de atender as
necessidades urgentes com a captacao de recursos financeiros.

Assim, a Escola Forte Ambé, por desconhecer as orientagdes do MEC quanto aos
propoésitos do PDE Escola na gestdo das escolas publicas de Ensino Fundamental, poderia
elaborar agdes voltadas para as suas necessidades. Contudo, essa elaboragdo esbarrou nos
interesses de um grupo atuante no interior da escola, que centralizou a sua elaboragao.

Considerando que um pequeno grupo limitou o Planejamento e os seus recursos aos
interesses individuais, podemos concluir que o Planejamento Estratégico do PDE Escola da
Escola Forte Ambé ¢ um Plano desvinculado das necessidades emergenciais, as quais poderiam
ter sido resolvidas se as agdes planejadas tivessem contado com a participagdo da comunidade

escolar.

5.2 A EXECUCAO DO PLANEJAMENTO 2011/2012 PELA ESCOLA FORTE AMBE

No Planejamento Estratégico do PDDE Escola elaborado pela Escola Forte Ambé¢, as
dimensdes “Gestao” e “Comunidade Escolar” sdo as tnicas integralmente reelaboradas no
PDDE Interativo. E para essa alteragdo, ocorrida antes do inicio da execugdo do Plano, que
direcionamos nossa analise, pois ¢ a versao que ganhou materialidade no “chdo da escola”.

A auséncia da comunidade escolar na primeira elaboracao do Plano 2011/2012 o relegou
a um pequeno grupo, que nao relacionou as acdes planejadas aos problemas apontados pelo
PPDE Interativo € nem as necessidades reais da escola. Desse modo, o Plano foi direcionado
ao atendimento de necessidades que ndo atendiam a comunidade escolar como um todo. Por
exemplo, quando o sistema indicou o seguinte problema: o curriculo desenvolvido na escola
raramente contribui para a constitui¢ao das identidades dos estudantes, nem todos os alunos

foram previstos para participarem da acao.
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Figura 9 — Fragmento do Plano 2011/2012 da Escola Forte Ambé

Problema Hel O curriculo desenvolvido na escola raramente contribui para a constitui¢ao das identidades dos estudantes.
Agao Detalhamento Periodo
Realizando Potencializar
atividades de as aes
conscientizagao de propostas
docentes, pais e pela educao
gmxdantes_ quanto a integral na Bens e . :
importancia da escola como Capital(R$) Custeio(R$) Fonte Parcela

oleca Incentivar ) - Servigos
protecdo do tempo * estrategista  05/02/2013

de aprendizagem }l) Pll"o:]eto db a 30 Confecgao e
i ' olitico- o if s It
dos estudantes. Dot o sensibilizao  28/02/2013 de uniformes 7.500.00 PDDIE PDE Parcela
mESS de pais e para " Escola (2012)
Responsavel: docentes para coral/bandinha
. : Bens e N . .
a importancia > Capital(R$) Custeio(R$) Fonte Parcela

Servicos
do tempo de Servigos
aprendizagem

integral.

Fonte: Brasil (2015).

A agdo prevista pela equipe pedagogica para solucionar o problema de constituicdo das
identidades dos alunos foi: potencializar propostas pela educagdo integral na escola como
estratégias de sensibilizagdo de pais e docentes para a importancia do tempo de aprendizagem
integral. Contudo, percebemos que, para esta acao, foi definida a confec¢ao de 30 uniformes
para a banda da escola. Logo, percebemos que os demais ficaram de fora da agdo, considerando
que a Escola Forte Ambé possuia 180 alunos em 2013.

Durante a pesquisa de campo, os entrevistados informaram que o coordenador do Mais
Educagao fez parte da equipe que elaborou o Plano e que ele operacionalizava o PDDE
Interativo. Assim, os uniformes foram destinados somente aos alunos participantes desse
Programa, especificamente, aqueles vinculados a banda. Com isso, notamos que essa agao do
PDE Escola nao atendeu a todos os alunos matriculados.

Agdes direcionadas para o Mais Educacdo foram detectadas na maior parte das
dimensdes do Plano ¢ o PDE Escola acabou por ser submetido as atividades desse outro
Programa. Assim, entendemos que, se a constru¢do do PDE Escola tivesse contado com a
macica participagdo da comunidade escolar (pais, professores, demais funcionarios etc.),
dificuldades essenciais enfrentadas pela Escola Forte Ambé, como, por exemplo, atividades de
estimulo a aprendizagem dos alunos, poderiam ter sido amenizadas, mas, o que se obteve na
vigéncia do Plano foi um IDEB oito décimos abaixo do obtido no periodo anterior a sua
vigéncia.

Nesse aspecto, notamos que a constru¢ao do Plano ndo ocorreu em um processo de
construgdo de uma gestdo democratica, e isso explicaria a dissonancia existente entre as acoes

planejadas com os problemas apontados no PDE Interativo e, também, com as reais
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necessidades da escola.
Para reforcar a percepcdo que obtivemos quanto as consequéncias da auséncia da
participacdo da comunidade escolar na gestdo da Escola Forte Ambé¢, refere-se a valorizagao

das turmas com bom desempenho, como apontado no fragmento a seguir:

Figura 10 — Fragmento do Plano 2011/2012 da Escola Forte Ambé

Problema ¢) A escola raramente reconhece e estimula as turmas com melhores desempenhos.
Plano de Estratégia
acao
Agdo etalhamento Periodo
Ag Detall to Period
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Fonte: Brasil (2015).

Podemos observar, no detalhamento, que a agdo previa um “intercambio sociocultural
com alunos de outra institui¢do escolar que apresente bom rendimento escolar”. Entretanto, a
equipe que elaborou esta acdo considerou os alunos atendidos pelo Mais Educagdo, que sao
exatamente os com maior dificuldade no seu desempenho escolar, ou seja, ndo foi pensada uma
estratégia especifica para os alunos com bom desempenho, confundindo o publico a ser
priorizado.

Conforme fica demonstrado no registro da ex-diretora quanto a esses alunos:

o aproveitamento deles na base comum do curriculo: ciéncias, matematica, geografia,
quer dizer, o aprendizado em si da questdo cientifica da leitura e demais componentes,
eles eram tidos como alunos que nao tinham muito interesse. Eles consideravam a
participagdo no Mais Educagdo para dizer que a turma tinha um bom rendimento e
nao o rendimento escolar ao todo. Isso gerou um mal-estar, porque eles diziam assim:
ah, mas os meninos sdo bons na banda e tal, mas os meninos tiravam nota vermelha
em Matematica (Informante E, 2017).

Ao termos observado que as agdes planejadas atendiam, em grande parte, as
necessidades do Mais Educagdo, que ndo ¢ nosso objeto de estudo, entendemos que ele se
tornou o elemento determinante na condu¢dao do PDE Escola na Unidade de Ensino Forte

Ambé. Apesar das agdes estarem direcionadas, de maneira que ndo correspondiam ao
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pretendido pelo Programa e nem incluiam toda a comunidade, observamos nas falas dos sujeitos
selecionados para a entrevista que existia um clima de entusiasmo com relaciao ao PDE Escola,
por causa dos recursos financeiros vinculados a ele.

Acreditamos que a evidente incompreensao dos seus objetivos por parte da equipe
escolar que se responsabilizou pela sua elaboraciao pode ter contribuido para o ndo alcance da
sua meta principal, que ¢ o melhoramento do IDEB. Outros fatores intrinsecos ao cotidiano
escolar também podem ter contribuido para a queda de oito décimos no indice, como, por
exemplo, a auséncia de compromisso com as agdes propostas, que nao nasceram no bojo do
didlogo e da participagao.

Apo6s a posse da gestora que executou o Plano, o coordenador do Mais Educagdo foi
substituido e ndo podemos informar os motivos de sua substituicdo, mas, notamos nos relatos
coletados que, enquanto atuava na escola, este assumira um patamar que caminhava bem com
a gestdo anterior, mas, que era incompativel com a nova gestora que executou o Plano.

Apesar da sua saida, a maior parte das agdes elaboradas com a ajuda dele permaneceram

e foram executadas pela gestora-executora, que informou o seguinte dilema:

a pessoa que executou este plano encontrou muita dificuldade em incrementar, mas
conseguiu incrementar nas a¢des, mas no sistema do MEC eu tive dificuldade e
encontrei resisténcia dentro da secretaria de educac¢do onde a gente ndo conseguiu
reelaborar as a¢des (Informante E, 2017).

Ou seja, o direcionamento que o Plano do PDE Escola havia tomado foi reconfigurado
na pratica, mas, no sistema, a maior parte das acdes permaneceu como a gestdo anterior havia
elaborado, como no caso dos 30 uniformes para a banda e os passeios socioculturais, por
exemplo. Os referidos uniformes foram confeccionados e os passeios realizados; porém, os
ultimos foram reconfigurados na pratica, com atividades pedagogicas direcionadas ao
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

As agdes que promoviam o debate da gestdo democratica, infelizmente, ndo receberam
0 mesmo tratamento e ficaram esquecidos. Isso demonstra que a enorme distancia entre o
planejado e o executado, tal como nos afirma Lima (1996), ao discutir que a organizagao escolar
pode seguir o plano das orientagdes para a agdo, como pode altera-lo na pratica efetivada.

No processo de adequacdo das a¢des as necessidades reais da escola, principiado pela
gestora-executora, houve o principio dos esfor¢os em inserir a comunidade escolar nas
atividades do Programa e essa mobilizagdo foi um momento de democratizagdo do

Planejamento Estratégico do PDE Escola, como relata a diretora-executora:
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Quando eu entrei, a primeira coisa que eu fiz foi chamar toda a comunidade me
apresentando, colocando o recurso que a escola tinha, o recurso que estava previsto,
a divida que a escola tinha e se a gente tentaria incrementar um projeto que tinha
recurso e até elogiei que foi um bom trabalho do diretor que elaborou o Plano e que a
gente queria incrementar e trazer esse recurso ¢ a comunidade comegou a participar
(Informante E, 2017).

Esse foi um momento singular vivenciado na Escola Forte Ambé e que se configura
como um marco no processo de constru¢do da gestdo democratica escolar, pois todos os atores
educacionais puderam contribuir com o planejamento que a escola seguiria, sincronizado com
a realidade local. Contudo, a participagdo na (re)elaboragdo das a¢des representa somente uma
das fases da gestdo democratica, pois, para se efetivar, esta exige acompanhamento continuo:
no planejamento, na execu¢ao e na prestacao de contas.

Diante desse cendrio, compreendemos que entre as implicagdes que o PDE Escola
trouxe ao processo de democratizagao da gestdo escolar estd a perpetuacdo de um sistema de
subjugacdo da escola aos interesses de mercado por meio da adogao dos principios de eficacia
e eficiéncia.

As interferéncias na gestdo escolar revelam que os programas educacionais,
especificamente, o PDE Escola, ao determinarem como as unidades de ensino devem elaborar
0 seu planejamento, emperram a autonomia escolar, inibem a participacdo, interrompem o
processo de construcdo da gestdo democratica e acabam podando iniciativas criativas que
desenvolveriam o processo educacional, pois os programas educacionais sdo executados pelas
pessoas comuns ¢ funcionarios da escola (LIMA, 2004).

O autor faz ponderagdes quanto a esse assunto, com as quais corroboramos:

Para garantir um padrao de qualidade, seriam necessarios: uma formacgao sélida do
professor, salarios dignos, condigdes de trabalho e de qualificagdo docente, gestdo
democratica, ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno na escola, dentre outros.

A nado contemplagdo e integracdo desses elementos prova que as politicas sociais no
Brasil inexistem; o que existem sdo projetos, programas e acdes que resultam em
novos problemas e que irdo buscar “solugdo em novos projetos, programas ¢ agdes”
(LIMA, 2004, p. 31).

Desse modo, entendemos que o PDE Escola foi criado para remediar problemas que se
arrastam ao longo do tempo, como baixo rendimento escolar e altas taxas de reprovagado, por
exemplo. Assim, constatamos que o Programa sofre interferéncias locais, ainda que de forma
pouco democratica no bojo das relagdes profissionais e sociais da escola, pois os recursos do

Programa poderiam ter sido aplicados em acdes que fortaleceriam a gestdo democratica na
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escola, onde todos (professores, técnicos, funciondrios, pais etc.) poderiam decidir juntos sobre

as agoes.

5.3 A GESTAO NO PLANEJAMENTO DO PDE ESCOLA —2011/2012

Para iniciar a analise que segue, afirmamos que as acdes registradas no Planejamento
Estratégico do PDE Escola, relacionadas a “Gestdo”, sofreram poucas adequagdes na
Plataforma do PDDE Interativo com a entrada da gestora-executora, que realizou uma revisao
do Plano antes de iniciar a sua execu¢do. Como a maior parte das acdes ndo foi modificada no
sistema, as adequagdes foram realizadas na pratica, durante a execucao.

N2

Antes da reelaboracao, a dimensao “Gestdao” nao continha objetivo e nem metas tracadas
como informado pela gestora-executora, mas, com a reelaboragdo, estas passaram a constar,

como podemos verificar no fragmento do Plano a seguir:

Figura 11 — Fragmento do Plano 2011/2012 da Escola Forte Ambé: dimensao Gestao

4. GESTAO
Objetivo
Ampliar em 80 % o numero de pais presentes nas reunides de pais e mestres.
Metas ¢ Implantar um sistema de avalia¢do e auto-avalia¢do envolvendo toda a equipe escolar.
Aperfeicoar a gestdo de processos, reduzindo em 5 % o tempo de resolugdo das demandas.

Fonte: Brasil (2015).

O objetivo das agdes que foram reelaboradas nessa dimensado era a ampliacao em 80%
da participacao do niimero de pais presentes nas reunides. Para isso, duas metas foram tracadas:
a implantacdo de um sistema de avaliacdo e de autoavaliagdo que envolvesse toda a equipe
escolar e o aperfeigoamento da gestdo de processos, reduzindo em 5% o tempo de resolucao
das demandas.

Nao questionamos as metas estipuladas, mas, investigamos junto a gestora-executora se
o objetivo foi alcangado. Ela informou em entrevista que sim, mas, lamentou que a presenca

maciga dos pais nas reunides tenha provocado mal-estar entre as forgas politicas locais:

Os objetivos e as metas dessa dimensdo foram uma revisdo minha. Nisso daqui houve
um grande embate até com a vereadora local, porque isso chegou em forma de fuxico.
Ai ela disse que eu agora estava querendo colocar para todo mundo fazer parte, porque
agora os pais vao ficar dentro da escola e vai ficar s6 um fuxico. E ai causou um
grande medo porque até entdo fechavam a porta para os pais. Pai chegava para falar e
ndo era ouvido por ninguém. Direcdo ndo chamava os pais nem nada. (Informante E,
2017).
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Desse modo, identificamos mais um impedimento para a gestdo democratica, pois 0s
interesses politicos disputados pelos grupos no poder agem de forma determinante na gestao
das escolas publicas municipais e inibem iniciativas democraticas.

A presenca dos pais no cotidiano dessa escola, relatado pela gestora-executora, foi
comprovado ao consultarmos as atas do Conselho Escolar. Pudemos confirmar, nos registros,
a constante presenca dos pais e de pessoas da comunidade nas reunides. Na Atan® 13, de 12 de
dezembro de 2013, observamos um registro no qual a diretora realizou uma consulta com toda

a comunidade escolar sobre os encaminhamos que seriam tomados pela escola:

A diretora formulou trés perguntas para que os pais respondessem: 1-Quais foram os
pontos positivos que aconteceram na escola? 2- O que pode melhorar na escola? 3-
Qual a sua sugestao para 20147 [...]. Os pais organizaram suas ideias em cartazes e
foram para a frente expor suas opinides, sugestdes e também os pontos positivos.
(Ata da UEx da Escola Forte Ambé n° 13, de 12 de dezembro de 2013).

Nessa consulta, notamos que a gestao escolar utilizou de sua autonomia para promover
a participagdo dos atores educacionais nas decisdes concernentes ao andamento das acgdes
realizadas pela escola. Contudo, as respostas que os pais deram as perguntas levantadas pela
gestdo nao constam nos registros. Mesmo assim, com esta mobilizagdo, visualizamos indicios
de um processo de constru¢do de uma gestao democréatica escolar.

Percebemos que ela ainda era inicial e que necessitaria de uma ag¢do continua para se
consolidar como um processo natural na realidade da escola, o que ndo ocorreu, pois com a
substitui¢do da gestora-executora, agdes democratizantes como essa que consistia em convidar
0s pais para contribuir com propostas consistentes para o andamento gestao escolar, ndo tiveram
prosseguimento.

Atualmente, o processo de construcdo de uma cultura de participagdo na gestdo da
Escola Forte Amb¢ esta interrompido. Quando indagada sobre o porqué dessa situacao, a atual
coordenada pedagogica evidenciou que, com a troca da gestora-executora, em dezembro de

2015, tudo mudou e os pais pararam de ir aos eventos da escola:

na verdade, se convidar, eles ndo participam. Entdo, tem momento que até sdo
deixados de fora nessa parte por causa disso. [...] Eles acham que quem tem que
obrigacao de fazer isso sdo os funcionarios (Informante B, 2017).

Apesar dos motivos apresentados pela coordenadora, ndo consideramos que estes

expliquem a recusa dos pais em participar das atividades escolares. Entendemos que, apesar das



143

dificuldades em exercé-la, a participagdo deve ser estimulada pela gestdo escolar como
componente importante do processo pedagogico. Contudo, as decisdes foram concentradas nos
técnicos pedagogicos e professores, ndo abrindo espago para as contribuigdes da comunidade.
Nesse clima de isolamento da escola do seu contexto social, o cenario que encontramos
atualmente na Escola Forte Ambé, pds PDE Escola, conforme a atual presidente do Conselho

Escolar, que também ¢ professora na escola, ¢ o seguinte:

Os pais ndo acreditam nos filhos, os filhos ndo acreditam na escola, os filhos ndo
acreditam nos pais, os filhos ndo acreditam mais em nada. E a escola, ela esta em um
momento de perturbagdo. Como preparar uma crianga que vém totalmente ignorados
para a escola e a familia ndo da apoio. Os nossos alunos hoje s@o jogados dentro da
escola. Eles ndo sao acompanhados e nao ¢é a escola que fecha a portas [...] (Informante
D, 2017).

A parcela de pais que participa, segundo outra professora, ¢ composta por funcionarios

da escola:

Pais sempre teve na reunido porque aqui na escola a maioria dos pais sao funcionarios
também. A comunidade participa entre aspas, porque as vezes vem uma mae de aluno
ou porque as vezes ¢ mae e ¢ funciondria. Na verdade, ninguém gosta de participar de
reunido. Eu participo porque eu sou obrigada a participar, mas eu ndo gosto
(Informante C, 2017).

Sobre esse impasse, que consiste na resisténcia a participagao, concordamos que ela ndo
seja algo facil de ser promovido, pois, “as pessoas fogem da participa¢ao” (LIMA, 2004, p. 37).
Além das dificuldades de reunir os atores educacionais, a dindmica da escola ndo oportuniza
momentos para esse planejamento. Compreendemos que a participagdo ndo se configure em
um propodsito impossivel de ser consolidado, mas, necessita de um direcionamento, pois ela
“ndo se constitui em um processo espontaneo’ (ARAUJO; SANTOS, 2014, p. 140).

Ao realizar a discussdo das fases que antecedem a execucao do Plano do PDE Escola,
podemos resumir a sua vigéncia da seguinte forma: 1) a elaboracdo ndo foi democratica, pois
ficou restrita a um pequeno grupo; 2) a reelaboracdo do Plano ocorreu de forma participativa,
com a contribui¢do da comunidade escolar; 3) a execucdo nao refletiu o processo democratico,
pois nem todas as agdes foram compreendidas pela comunidade e nem pelos funciondrios da
escola, pois ninguém recebera uma copia do Plano para que um acompanhamento as agdes fosse
realizado, estando o mesmo centralizado na gestao.

Apesar da nao participagdo da comunidade escolar no acompanhamento das agdes que
eram executadas, as atas de reunido do Conselho Escolar comprovam que a escola conseguiu

manter uma representacdo da participacao dos pais nas reunides do Conselho, como observado
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na Atan® 11/2013:

A senhora Mara manifestou sua insatisfacdo com as estradas, a prefeitura assentou
uma placa no inicio do travessdo Sdo Francisco com a inscricdo de que aquele
travessdo se encontra em processo de revitalizagdo, terraplanagem entre outros, mas
continuam em ma4 trafegabilidade e uma parte quase caindo.

Maies reclamaram de motoristas que estdo com excesso de velocidade e alguns
transportes em mal estado de conservagao.

[...]

A senhora Aninha criticou a omissdo da escola com relagdo ao uso de fardas, nos
trajes curtos, no uso de celulares. A senhora Lais falou que as responsabilidades que
a senhora Aninha aplicou a escola ndo ¢ de responsabilidade somente da escola, mas
da familia, que antes do aluno chegar a escola ele deve ser avaliado pelos pais, dizendo
que cabe principalmente as maes saber se os trajes estdo de acordo, se ele traz o
material escolar, se traz o celular, se ¢ possivel ou ndo vir de maquiagem etc.

Falou que os pais devem procurar a vereadora e o prefeito para sanarem os problemas
das estradas. A reclamagdo deve ser feita aos oOrgdos competentes € ndo ¢
responsabilidade da escola.

[...]

Os presentes aplaudiram a senhora Lais que retomou a fala falando da higiene dos
seus filhos, pois a fala de uma higiene adequada tem comprometido outras criangas
que os pais tém os cuidados corretos.

[...]

Houve criticas a respeito da lotagdo dos carros e falta funcionarios para auxiliar um
dos motoristas que € o unico responsavel pelas criancas (Ata da UEx da Escola Forte
Ambé n® 11, de 31 de outubro de 2013).

Percebemos, nesses registros, que ndo sao debatidos assuntos escolares, mas, se referem
a temas pertinentes a comunidade, como a seguranca no transporte. Percebemos que a
possibilidade de gestdo democratica na escola permitiu esses registros, que falam da condigao
do acesso e da seguranga das criancas. No entanto, efetivamente, ndo encontramos nas atas
assuntos onde os pais se referissem a dimensao pedagogica da escola e nem dos projetos que
estariam sendo executados na escola naquele periodo. Também nao encontramos nenhum
comentario sobre as acdes do PDE Escola que estariam em plena execu¢do. Contudo, esses
relatos comprovam que a gestdo democratica na Escola Forte Ambé passou por um momento
de construcao e que necessitaria de uma busca constante para que se consolidasse na gestao
escolar.

A participagdo ¢ o ato que da validade ao processo democratico e “constitui um elemento
essencial e basilar na construgdo e efetividade da gestdo democratica” (SILVA; FARIAS, 2013,
p. 8). Porém, como afirma Lima (2004), ela esta condicionada ao regime capitalista vigente e
este ¢ um dos principais elementos dificultadores de sua consolidacao nos diversos setores da
sociedade, especificamente o educacional.

O autor afirma que
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s0 ha regime democratico com o advento da participagao, e esta indica, é claro, uma
mobilizagdo ou desmobilizagdo, que giram em torno de conflitos ou consensos, que
giram em torno de principios politicos e formais, dai uma participacdo real ou
imaginaria, ficticia, que ferenda os ideais aspectos contraditorios apresentados, no
sistema capitalista a democracia tem um carater limitado (LIMA, 2004, p. 23).

Dentro do modelo econdmico capitalista sob o qual as politicas publicas sdo elaboradas,

inclusive as educacionais, a participacao ¢ fragil. As contribuigdes de Paro (2012) revelam que

ha uma quase total auséncia de participagdo da comunidade nos assuntos da escola,
principalmente no que diz respeito as camadas sociais mais pobres, precisamente
aquelas que talvez pudessem mais se beneficiar de um contato mais estreito com a
escola, pelo menos em ermos de orientagdo a respeito do desempenho de seus filhos
no ensino. Esta, todavia, ndo ¢ uma questio que a escola deva sozinha possa resolver
por completo, ja que existem problemas estruturais ligados as condi¢des precérias de
vida em que se encontram as familias que impedem a maioria dos pais de participar.
E praticamente impossivel aos pais de alunos das camadas mais carentes da
populacdo, depois de uma longa e extenuante jornada de trabalho, ainda encontrar
forgas e disposicao para frequentarem reunides nem sempre agradaveis ou produtivas
para eles mesmos. Se esta situagdo afasta a maioria dos pais da escola, mesmo quando
se trata apenas de reunides com professores, o que ndo dizer, entdo, das dificuldades
para que esses pais venham a participar efetivamente da administragdo da escola? Este
¢ um problema sério que aponta para a necessidade de ndo se medirem esforgos, quer
na escola, quer fora dela, para que a classe trabalhadora tenha cada vez melhores
condi¢des de participar da vida da escola. Sendo, podemos nos deparar com a
incomoda situagdo de a participacdo da comunidade na Administragdo Escolar, em
lugar de ser elemento de democratizacdo da escola e de defesa dos interesses dos
dominados, passar a revestir-se de um carater conservador, por conta da presenga, ai,
apenas dos elementos das camadas dominantes da populacdo (PARO, 2012, p. 18-19).

O autor também aponta que a participagdo ndo tem importdncia para o modelo
capitalista, pois os seus interesses se sobrepoem aos da classe trabalhadora. A afirmacao do
autor pode ser comprovada na entrevista da diretora-executora. Ela informou que, ao tomar
conhecimento da existéncia do Planejamento Estratégico do PDE Escola, percebeu que ele nao
seria um instrumento de construg¢do da gestdo democratica escolar.

Segundo a mesma,

a gente fica discutindo 14 na universidade sobre uma escola democratica, mas o
proprio sistema esta interessado nisso? Em um sistema conservador? Como ¢ que eu
quero pega ruma experiéncia de circunferéncia, de todo mundo sentar na roda, de todo
mundo discutir, colocar todo mundo em pé de igualdade, como ¢ que eu quero trazer
essa experiéncia, da roda, da mesa dos saberes dentro de um sistema piramidal, em
que alguém ta 14 no topo. Serd que esse sistema cabe dentro de um outro sistema?
(Informante E, 2017).

A estrutura de uma sociedade seletiva e excludente se encarrega de dificultar inciativas

de participacgdo das decisdes da escola, pois as condi¢des de vida da populacao desestimulam a
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participagdo. Essa dificuldade foi perceptivel na gestdo da Escola Forte Ambé, que realizou
algumas tentativas de democratizacdo na execu¢do do PDE Escola.
Em seu depoimento, a gestora-executora falou das resisténcias encontradas para

construir uma gestao democratica na escola Forte Ambé:

Resisténcia a democratizagdo é por conta do conhecimento do que ¢ uma escola
democratica. Todo mundo quase 14 ¢ filho da Agrovila, mas eles tém uma cabeca
muito cooptada pelo sistema. O professor ¢ autoridade, o professor manda na sala de
aula. E claro que muitas vezes nio domina o contetido bem e se vocé abre espaco,
voc€ mostra o seu ponto fragil, de que o professor ndo ¢ o dono da verdade, de que o
aluno pode questionar o professor, de que um pai pode vir questionar um professor.
Entdo é melhor a gente fechar as portas e nos preservar enquanto escola e nds somos
os melhores. Nos somos os intelectuais. Porque na hora que a escola ¢ aberta, a escola
expoe a sua fragilidade (Informante E, 2017).

Mesmo com todas as dificuldades para o estabelecimento de uma gestdo democratica, a
experiéncia da Escola Forte Ambé comprova que os entraves que se apresentam durante o
processo de construcdo da gestdo democratica na educagdo persistem, pois refletem o sistema
politico, cultural e social radicado nas escolas brasileiras.

E importante compreender que esses entraves ndo representam uma sentenca que
determine a impossibilidade de existéncia da gestdo democratica na escola publica, pois, a
medida que a democracia for considerada como um elemento constitutivo do fazer da escola,

ela se tornard parte integrante da a¢do educativa escolar e de sua gestao.

5.4 A COMUNIDADE ESCOLAR NA GESTAO DA ESCOLA FORTE AMBE

No que se refere a participacdo da comunidade no desenvolvimento do PDE Escola,
percebemos que a reelabora¢do ocorrida com a contribuicdo macica da comunidade escolar
cooperou para o processo de democratizacao da gestdo escolar. No entanto, ndo temos como
comprovar se, na pratica, essa mobilizacdo, de fato, ressignificou todas as agdes do Plano, pois
somente as dimensoes “Gestdo” e “Comunidade Escolar” foram alteradas no sistema, ¢ nao
encontramos nenhum documento que comprove discussdes em torno das demais agoes.

Ao analisarmos como se deu a participagao da comunidade escolar durante a vigéncia
do PDE Escola, notamos que havia uma certa conscientizagdo da gestdo quanto a necessidade
em assegurar uma gestdo democratica e participativa, como podemos observar no fragmento do

Plano do exercicio 2011/2012 a seguir:

Figura 12 — Objetivos e metas da dimensdo Comunidade Escolar do Plano 2011/2012
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5. COMUNIDADE ESCOLAR
Objetivo Assegurar uma gestao democratica e participativa.
Estimular a participagao de 10 % dos estudantes em atividades voluntérias realizadas junto a comunidade escolar.
Metas ¢ Assegurar que, em 2 anos, todos os estudantes recebam orientagdes sobre cuidados com a saide fisica e mental.
) ) Assegurar a participagao de 6 funciondrios nao docentes em cursos de aperfeicoamento. em até dois anos.
Elevar em 80 % a participagao dos pais e da comunidades nos processos e atividades da escola.

Fonte: Brasil (2015).

Entre as metas elaboradas, o Plano continha o estimulo a participacdo de 10% dos
estudantes em atividades voluntérias realizadas junto a comunidade escolar; a intencdo em
assegurar que em dois anos todos os estudantes recebessem orientagdes sobre cuidados com a
saude fisica e mental; a valorizacdo profissional dos funciondrios ndo docentes em cursos de
aperfeicoamento em até dois anos e a elevacdo em 80 % da participacdo dos pais e da
comunidade nos processos e atividades da escola.

Os desafios estabelecidos foram grandes, como declara a gestora-executora, mas

incidiram em um resultado positivo:

A escola virou um eixo de sustenta¢do, com essa participagdo de alunos voluntarios
dentro da escola. Nao tinha uma hora que vocé chegasse 14 que ndo tinha um aluno
participando de um canteiro, na quadra de areia, preparando o terreno para plantagao
de abobora, de maxixe, de quiabo, tinha um aluno cuidando da radio escolar, porque
la tinha uma radio escolar. Tinha uma participagdo muito grande. Os pais traziam
sementes. A gente conseguiu fazer nesse processo de gestdo democratica, a gente
conseguiu fazer da escola uma fonte de sustentagdo. A merenda se tornou uma coisa
meio estranha, porque a incrementacao que recebeu dessa participagao voluntaria foi
muito interessante. Ai veio na quebra do acai, muitas vezes foi fornecido agai. A
merenda foi incrementada com a participagdo desses alunos (Informante E, 2017).

Apesar do esforco em promover a participagdo durante a execucdo do Plano,
percebemos que algumas agdes receberam mais atencdo do que outras, as quais também
consideramos essenciais para o processo democratico, como a criagao do grémio estudantil, que

nem chegou ao conhecimento da comunidade escolar:
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Figura 13 — Acdo referente ao Grémio Estudantil do Plano 2011/2012: dimensdo Comunidade

Escolar
IProblema b) A escola raramente apoia e estimula a atuacdo do Grémio Estudantil (ou organizacgao similar)? |
Estratégia
Acdo Detalhamento Periodo
Desenvolvendo Bens e - P
projetos que estimulen Servios Capital(RS) Custeio(R$) Fonte Parcela
0 protagonismo juvenil Mapear alunos 1
cumamaibr potenciais para o -
L - : d ransporte
Planode participagio dos L101up101pe§un?11[0 e i P
3 ¥ ) . da constituio do 3/2013
acao estudantes nos Realizar 1 . . 4 docentes
‘ocessos da escol s Grmio estudantil  a : 1?
processos da escola. atividade(s) ot S ol PDDE/PDE
e sensibiliza-los .  30/03/2013 - 1.000.00 Parcela
T 3 studantes B Escola
Respnonsivel: incentivando por catucd (2011)
meio de o
intercambio. excursao
ou passeio
educativo

Fonte: Brasil (2015).

A agdo prescrita previa o desenvolvendo de projetos que estimulariam o protagonismo
juvenil e uma maior participagdo dos estudantes nos processos da escola. No detalhamento do
Plano, foi especificado que seria realizado um mapeamento dos alunos potenciais para o
comprometimento da constitui¢do do Grémio estudantil, sensibilizando-os e os incentivando
por meio de intercambio. Para esta acdo, foram previstos mil reais, e esse dinheiro seria
destinado ao pagamento de um transporte para que os estudantes realizassem uma excursao ou
passeio educativo.

Ao questionarmos uma das professoras da Escola Forte Ambé que, no periodo de
vigéncia do PDE Escola foi a presidente do Conselho Escolar, sobre a execucdo da referida
acdo, a mesma informou que “a constituicao do grémio estudantil nunca foi feita” (Informante
C, 2017). Essa agdo ndo saiu do papel, pois ndo houve uma mobiliza¢ao no sentido de promover
o protagonismo estudantil, apesar de fazer parte do rol de agdes que foram reelaboradas com a
contribuicdo da comunidade escolar, sob a coordenacdo da gestora-executora. Assim,
compreendemos que participar da elaboracdo ou reelaboragao das acdes do planejamento
escolar ndo ¢é o bastante. E importante que haja, também, a descentralizagdo dos afazeres na
gestao escolar e um acompanhamento das suas a¢des por parte da comunidade.

A gestdo democratica, segundo Paro (2012, p. 118), apresenta os seguintes principios:

a participagdo de toda a comunidade escolar na construgdo e no desenvolvimento do
Projeto Politico Pedagogico, da autonomia, inclusive financeira, da escola e da
descentralizacdo de poder e de tarefas relativas a organizacdo e ao funcionamento da
escola, cujo objetivo principal ¢ a qualidade da educacdo, tendo em vista que para
funcionar com qualidade, € preciso que haja a participagdo da comunidade.
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Desse modo, entendemos que a gestdo democratica escolar exige aproximagao da
comunidade em todos as suas fases, do planejamento a avaliagdo, pois, quando o
acompanhamento do processo de gestao escolar ¢ realizado por todos os atores educacionais e
nao apenas pelo gestor, resultados positivos podem ser atingidos.

A partir da compreensdo de Paro (2012), entendemos que, por mais que contribuir com
a reelabora¢do do Plano do PDE Escola tenha sido um momento de participagdo colegiada e
tenha refletido um processo democratico na gestdo da Escola Forte Ambé, essa participagao
deveria vir acompanhada de reflexdes constantes durante a execugao do Plano.

Essa auséncia custou a ndo criagdo do grémio estudantil, uma instituicao que legalmente
representa os interesses dos estudantes e que poderia contribuir com a gestao escolar e com o

gerenciamento do PDE Escola. Inclusive,

a existéncia dessa institui¢do no interior da escola pode trazer algo novo, diversificar
a representatividade no cotidiano da escola, permitir aos jovens a ocupacdo de outros
lugares para além da sala de aula e do papel exclusivamente de aluno (MARTINS;
DAYRELL, 2013, p. 1268).

Contudo, ndo observamos nas atas de reunido do Conselho Escolar e nem nas falas dos
entrevistados referéncias a participacdo dos estudantes nos processos que deram materialidade
ao Programa.

Agdes que se referiam ao estimulo dos pais no acompanhamento da vida escolar dos
filhos foram concretizadas, contudo, incluir os pais e fazé-los se interessar pelo aprendizado
dos seus filhos, de acordo com a diretora-executora, foi uma das a¢des mais desafiadoras como

podemos observar a seguir:

Figura 14 — A¢ao do Plano 2011/2012 da Escola Forte Ambé: dimensao Comunidade Escolar

|Pr0blema Hb) Os pais raramente acompanham os deveres de casa dos filhos. l

Estratégia
Acdo Detalhamento Periodo

Promover
eventos culturais

Promovendo eventos que envolva pais

pedagdgicos e culturais e comunidades,
que permitam contato visando o

entre pais e professores. desencadeamento , . 2013
Promover de discusses que 2

2 evento(s) favorea ao IR -
30/05/2013
melhor
acompanhamento
dos pais em relao
as atividades
escolares dos
filhos.

Plano de
agao
Nao existem bens e servigos cadastradas na agao

Fonte: Brasil (2015).
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A agdo previa a promogao de eventos pedagdgicos e culturais que permitissem o contato
entre pais e professores, de modo que as discussdes levantadas nesses momentos favorecessem
o melhor acompanhamento dos pais em relagao as atividades escolares dos filhos. Apesar das
longas distancias entre as propriedades rurais e a escola e as dificuldades de transporte e
comunicagdo, como ja mencionamos, dificultarem a participacdo, essa agdo trouxe um retorno

positivo para a aprendizagem dos alunos, como afirma a atual presidente do Conselho Escolar.

A gente fez um projeto que duas vezes por ano trazer a familia para a escola. Quem
vinha para a escola era a familia. A gente fez isso numa forma de ajudar os pais a se
interessarem mais pela escola e deu certo (Informante D, 2017).

Contudo, a descontinuidade dessa agdo apresentou um retrocesso quanto a participagao
da familia e denunciou, mais uma vez, a fragilidade da gestdo democratica que iniciava na
Escola Forte Amb¢, pois as agdes democratizantes que se promoviam ainda se constituiam
como eventuais.

Apesar de cada acdo ter um responsavel, que seria o profissional que viabilizaria a sua
realizacdo, de acordo com o atual diretor, essas pessoas ndo possuiam uma copia do Plano, que
continha os detalhes da ag¢do, informava o prazo para a sua realizag@o e o recurso disponivel.
Desse modo, ndo eram os profissionais, mas a gestora-executora que organizava e coordenava

as agoes. Os profissionais da escola eram incluidos na realizagao da agao.

Para mim mesmo continuou a rotina diaria. O trabalho de sala de aula que a gente
trabalhava e o que mudou mesmo foi a questdo das agdes que eram desenvolvidas
onde envolvia todo o grupo, né? professores, funcionarios (Informante A. 2017).

Isso justifica o fato de mesmo algumas ag¢des reelaboradas em conjunto nao terem sido
colocadas em pratica, pois somente as que a diretora-executora julgava mais importantes
ganharam materialidade. Explica, também, a descontinuidade do Plano pela direcdo que
sucedeu a diretora-executora, pois, como a dire¢ao que estava em vigor nao socializava o Plano
integralmente com a comunidade escolar, nem mesmo com os profissionais da escola, o seu
desconhecimento anulou a possibilidade de seu prosseguimento, pois, como ja falamos, a
proposta do MEC era que o Planejamento Estratégico do PDE Escola tivesse continuidade,
interferindo e reorganizando a gestao das escolas publicas de Ensino Fundamental, mesmo apds
o esgotamento dos recursos financeiros.

Contudo, ndo podemos garantir que o Plano teria continuidade mesmo se sua

socializagdo tivesse ocorrido integralmente, pois a realidade da escola publica inclui um grande
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leque de situagdes que permitem e impossibilitam, linearmente e a0 mesmo tempo, o
prosseguimento de programas educacionais governamentais.

A resisténcia dos pais no acompanhamento da vida escolar dos filhos, por exemplo, de
acordo com a atual presidente do Conselho Escolar, foi resolvida pela equipe escolar durante a
vigéncia do PDE Escola, mas, ap0s este periodo, essa agcdo deixou de ser incentivada pela gestao
e nenhuma outra acao foi desenvolvida nessa direcao.

Diante desse cenario, consideramos que as unidades de ensino estdo mais preocupadas
com a captacao de recursos do que com a execucao de metodologias de planejamento previsto.
Isso, de certa forma, denuncia a precéria realidade da educagao publica brasileira, que enfrenta
necessidades infraestruturais e materiais para desenvolver as propostas pedagdgicas.

A transi¢cdo de gestdo e o nao prosseguimento das agdes nao-financiaveis pelo gestor
sucessor implicaram na falta de participacao. Atualmente, segundo os funcionarios que foram

entrevistados, os pais ndo participam mais das atividades da escola:

Ultimamente a gente convida os pais, mas nada ¢ facil. De certa forma, a gente vé€ que
eles ndo estdo ligando e a gente vai se afastando e ficou pior, mas foi feito muitas
acoes envolvendo a familia sim, para que a familia viesse para a escola (Informante
D, 2017).

A atual coordenadora pedagdgica, que no periodo de execugdo do Plano exercia a fungao
de professora dos anos inicias do Ensino Fundamental, confirmou as informacgdes da presidente

do Conselho Escolar e informou que os funcionarios s participam porque nao podem se negar.

Esse ano ndo participou a comunidade ndo, mas os funcionarios todos participaram.
Até porque os pais t€m momento que nem para a reunido ndo vém. Eles ndo querem
tirar um tempo para isso. Entdo, eles acham que para participar disso tem que ser
funcionario, porque ja sdo funcionarios da escola. E eles acabam ndo participando.
Eles ndo vém participar também porque tem falta de tempo e deixam tudo para a
escola decidir. Os pais que vém ficam tipo assim “voando”. Esta sendo discutido e
elas s6 acompanham (Informante B, 2017).

A professora, ex-presidente do Conselho Escolar, confirma que na época da execugao

do Plano a participacdo acontecia:

Nao sei se era por causa do PDE Escola, mas eram outros tempos. Parece que os
alunos eram mais interessados, os pais participavam mais no acompanhamento dos
filhos. Hoje em dia, os pais ndo acompanham como deveriam. Os alunos nao sdo tdo
estimulados como os de antigamente, mas eu nao atribuo ao PDE Escola, mas a
velocidade da tecnologia, da modernidade mesmo que acelerou. Outros tempos, mas
nio que esteja vinculado ao PDE Escola. O PDE Escola também nao ¢ nenhum
milagre. Por si s6 ele ndo faz acontecer. Ele foi um organizador da gestdo, ajudou
bastante, mas nao devemos atribuir fracasso ou sucesso ao PDE Escola (Informante
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C, 2017).

No depoimento da professora, afirma-se que a responsabilidade pela participagdo
existente na vigéncia do Plano ndo se atribui a gestora-executora que coordenava as acoes do
PDE Escola ¢ nem a ele proprio, mas ao periodo de sua vigéncia, quando interferéncias
tecnoldgicas nao influenciavam os pais e os alunos.

Corroboramos com a opinido da professora, pois, ndo ¢ um programa educacional que
estabelece a democracia na gestao escolar, mas, o empenho dos sujeitos envolvidos no processo.
Contudo, o periodo no qual a mesma descreve a existéncia de uma gestao democratica na Escola
Forte Ambé coincide com a execugdo do Plano. Dessa forma, acreditamos que os recursos
existentes certamente estimularam as agdes promovidas na escola, embora a democracia
vivenciada tenha se feito por meio da participacdo nas decisoes.

Ao analisarmos cada um dos problemas apontados, notamos que a participagao € o ponto
sensivel da gestdo democratica e a chave para que, efetivamente, se construa um processo
democratico na gestdo nas escolas publicas de Educacdo Bésica brasileiras. Mesmo que o
Planejamento seja um instrumento de democracia por oportunizar a participa¢do de toda a
comunidade escolar na construcdo dos objetivos da escola, ¢ importante que haja um
acompanhamento por parte dos atores educacionais no direcionamento as agdes realizadas.

O PDE Escola, por ser um programa de melhoramento educacional que propoe a gestao
democratica em suas diretrizes, por meio da participacdo de toda a comunidade escolar, ndo
cumpriu o prometido e nem melhorou o IDEB como pretendido, pois a propria forma como foi
elaborado pelo MEC impossibilitou o alcance de tais objetivos, ao desconsiderar as
peculiaridades das escolas brasileiras, inviabilizando processos proprios de gestao.

Os dados revelam que os momentos de democratizagao vivenciados na escola nao foram
promovidos pelo PDE Escola. O Programa pode ter servido de estimulo a participagdo, mas,
nem tanto, pois outras razdes traziam as pessoas para a escola, estimulando a participagdo, pois
o proprio planejamento proposto ndo era de conhecimento da comunidade. Assim, ainda que

fluida ou fragil em varios momentos, nao foi o PDE o elo central dessa democratizagao.

5.5 A ISOLADA ELABORACAO DOS PLANOS DO PDE ESCOLA DOS ANOS 2013 E
2014

Das sete escolas que foram contempladas com os recursos financeiros do PDE Escola
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em 2012 (ver Tabela 7), e que foram executados em 2013, a Escola Forte Ambé em Altamira —
Para prosseguiu com a elabora¢do do Planejamento Estratégico do PDE Escola nos anos de
2013 e 2014. Essas novas elaboragdes foram regidas pelas diretrizes estabelecidas pela
Resolu¢ao/MEC n°® 49/2013, cujos recursos foram liberados em 2014 para as escolas publicas
que se encaixaram nos requisitos do referido documento. No caso da Escola Forte Ambé nao
foi possivel receber mais recursos referentes a esses dois planos, pois a referida Resolugdo
excluia quem ja havia recebido o financiamento para mobilizar as acdes contidas no Plano do
exercicio 2011/2012.

Conforme o seu Artigo 1°, Inciso I e I, o PDE Escola destinou recursos financeiros de
custeio e capital, nos moldes operacionais e regulamentares do PDDE a escolas publicas de

Educagao Bésica, por intermédio de suas UEx proprias, cujo:

I. IDEB alcangado em 2011 tenha sido igual ou inferior a 3,6 nos Anos Iniciais ou 3,2
nos Anos Finais; ou II. IDEB referente a 2011, dos anos iniciais ou finais, ainda que
possuam indices superiores aos mencionados no inciso anterior, figure entre os 5%
mais baixos resultados da rede de ensino do ente federado (BRASIL, 2013).

Considerando as médias estabelecidas pela Resolucao, a Escola Forte Ambé ficou de
fora da possibilidade de ser considerada como prioritaria pelo Programa. Outro fator definido

no Paragrafo Unico do caput do mesmo artigo ainda argumenta que:

Sao passiveis de atendimento as escolas que se enquadram nos requisitos supracitados
e que ndo tenham sido priorizadas e beneficiadas com repasse de recursos da agdo no
biénio 2011/2012 (BRASIL, 2013).

Desse modo, como a Escola Forte Ambé foi contemplada com recursos no exercicio
anterior 2011/2012, ndo houve mais possibilidades de receber novamente os recursos do
Programa. Além desse impedimento, o seu IDEB estd acima do exigido pela legislacao, pois
alcangou a média 5,0 na edi¢ao da Prova Brasil do ano de 2011.

ApoOs a publicagao desta Resolucdo, reduziu o numero de escolas altamirenses que
realizaram o preenchimento do formuléario eletronico do referido Plano, disponivel na
Plataforma do PDDE Interativo. O sistema informou que os planos das escolas da zona urbana
de Altamira apresentam os seguintes status. “plano em elaboragdo” e/ou “plano em analise”
(BRASIL, 2015).

O mesmo ndo ocorreu com as escolas do campo, pois 100% (cem por cento) delas
apresenta o Plano validado pelo comité gestor local. Contudo, nenhuma estava com o IDEB nas

médias definidas pela Resolugao/MEC n°® 49/2013 “igual ou inferior a 3,6 nos Anos Iniciais ou
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3,2 nos Anos Finais”.

Ao analisar o PDDE Interativo, notamos que 2014 ¢ o tltimo ano em que as escolas do
Brasil elaboraram seus planejamentos estratégicos do PDE Escola. Observamos também que o
link referente ao exercicio 2016 nao possui a opgao “elaboragao do plano™.

O MEC prometeu novidades com relacdo ao referido periodo e informa ainda que
futuramente haverd uma nova forma de planejamento, denominado “plano integrado”, que
unificard todos os programas em um unico Plano e que “conterd propostas de solugdo dos
problemas identificados no Diagndstico referentes aos varios temas financiados via PDDE”
(BRASIL, 2015), contudo, 2016 encerrou com nenhum esclarecimento a mais sobre o Plano
Integrado.

Segundo Alves (et al. 2016, p. 144), o PDE Escola se respalda na ideia de “desenvolver
a capacidade de planejamento estratégico nas escolas, reduzir os custos € maximizar o tempo
de planejamento das escolas”. Desse modo, a gestdo democratica nas escolas, para ser efetivada,
necessitaria do envolvimento dos atores educacionais (pais, professores, equipe técnica e
funcionarios) no processo educacional, para a construgdo da sua propria gestdo, compativel com
as necessidades educacionais dos estudantes.

Quanto a essa participagdo, Silva e Farias (2013, p. 7) afirmam que

a Gestao Democratica se constitui no envolvimento critico, coletivo e participativo da
comunidade escolar (gestor, especialistas, alunos, pais, professores e funcionarios),
tanto na gestdo como na constru¢do da proposta pedagogica, comprometida e afinada
com a formacao integral dos estudantes e a democratizag@o do espago publico escolar.
Silva (2011) indica que nessa perspectiva de gestdo escolar, a realidade escolar ¢
discutida e debatida coletivamente em que a comunidade deve assumir sua parte no
projeto educativo da escola, com compromisso, responsabilidade e afetividade.

Partindo o conceito definido por Silva e Farias (2013), colocamos em cheque o tipo de
gestdo democratica instalado na educagdo por meio do PDE Escola, enquanto politica publica
para o fortalecimento da autonomia escolar, pois entendemos que o Programa, ao tentar criar
na comunidade escolar uma cultura democratica na administragcdo escolar nos seus aspectos
pedagogico, administrativo e financeiro, ndo considerou as prioridades locais. Também
percebemos que mesmo que tenha sistematizado o planejamento das agdes e viabilizado a
participacdo durante a sua execugdo, esse efeito ndo perdurou na gestao escolar apds a sua
vigéncia.

Enquanto o PDE Escola vigorou com os seus recursos financeiros, a gestdo da Escola
Forte Ambé seguiu em conformidade com as suas diretrizes, inspiradas no paradigma

neoliberal, sob uma perspectiva empresarializada (ESTEVAO, 2013) de gestdo, que consiste
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na racionaliza¢do dos gastos e do tempo investido na realizacdo das agdes planejadas.

Todavia, no periodo de sua execucdo, o0 PDE Escola mesmo elaborado sob uma 6tica
externa a realidade escolar, conseguiu reorganizar a gestao escolar, apesar de nao ter obtido
éxito nos resultados do IDEB. O esgotamento dos recursos o relegou a um ambito secundario
ou desnecessario ao convivio da gestdo escolar. Isso se comprova nos planos que foram
elaborados nos anos de 2013 e 2014, pois além de ndo ganharem materialidade na realidade da
escola, ndo chegaram ao conhecimento da comunidade escolar.

Mais uma vez comprovamos que o PDE Escola, enquanto um Programa educacional
nacional, construido no bojo das politicas neoliberais, necessita de aporte financeiro para
exercer a sua influéncia. Desse modo, o intento do Governo Federal de que a escola daria
continuidade ao Programa, de modo que ele continuasse interferindo na organizacao da gestao
escolar, ndo foi bem-sucedido.

Os gestores, ao vivenciarem as inapropriadas condi¢des de trabalho das escolas com
quantidade diminuta de materiais pedagogicos e infraestrutura precaria, estdo preocupados em
captar recursos que atendam as suas necessidades de gestdo e supram as dificeis condigdes de
trabalho, uma dura realidade das escolas publicas. Todavia, o fim da vigéncia do PDE Escola e
o esgotamento de seus recursos pode ser uma oportunidade para que a escola e sua comunidade
criem seu proprio projeto educacional, respaldado na realidade enfrentada pelos seus atores
educacionais, a0 mesmo tempo em que deixar a escola sem qualquer recurso financeiro para
sua manutencao mais imediata pode ser um elemento impeditivo para outras novas agoes, pois
as secretarias municipais de educagao brasileiras nem sempre ou quase nunca t€ém condigdes de

suprir todas as necessidades das suas escolas.
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6 CONSIDERACOES

No presente trabalho, enfocamos as implicagdes do Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE Escola) no processo de democratizacdo da gestdo escolar e estudamos a
experiéncia caso da Escola Forte Ambé¢, localizada no municipio de Altamira, no estado do
Para, para compreender como se dd a materializacdo dos programas de melhoramento
educacional nas escolas publicas de Ensino Fundamental brasileiras, especificamente, o PDE
Escola, um reorganizador da gestdo escolar que impunha a sua metodologia, denominada
“planejamento estratégico”, no gerenciamento das suas agoes.

Apesar de apresentar um discurso de democratizagdo da gestdo escolar, a principal
finalidade do Programa é o melhoramento do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica.
Isso ofuscou a gestao democratica, que deveria ser fruto das decisdes colegiadas, emanadas da
comunidade escolar, e refletiu, ao invés de preocupagdo com as necessidades reais da escola, o
atendimento a politica que adota a racionalidade de eficacia e eficiéncia em vigor no Brasil.

Esse intento submeteu as escolas publicas a uma série de acdes que, além de destoarem
das necessidades reais das escolas, submeteram as mesmas a um modelo de gestao incompativel
com o processo democratico que deveria ser incentivado. A consequéncia desse cenario
denunciou a incompatibilidade existente entre a democratizagdo da gestdo escolar e o modelo
neoliberal vigente no sistema educacional brasileiro.

Ao pesquisar sobre o processo que deu origem ao modelo neoliberal vigente no pais,
cuja influéncia se estendeu a todos os setores da sociedade, inclusive, o educacional, deparamo-
nos com uma série de eventos financiados por grandes instituicdes, como o Banco Mundial, por
exemplo, que apresentavam objetivos de exclusdo da classe trabalhadora, onde a educacdo se
tornou mecanismo para esse intento.

Como componentes desse projeto, os programas de melhoramento educacional,
inicialmente custeados por essas agéncias internacionais, ainda hoje apresentam o formato de
submissdo e exclusdo, onde a bipolarizagdo do conhecimento ¢ uma das estratégias de
manipulagdo para a manutencdo da ordem neoliberal vigente.

Dessa forma, a expressao ‘“escola para os ricos e escola para os pobres” ¢,
comprovadamente, uma realidade no cenario educacional, pois a ultima ¢ vista como uma
fabrica de mao-de-obra para a industria, enquanto que a primeira prepara aqueles que vao
gerenciar esse sistema de exploracdo e marginalizacao dos trabalhadores.

Compreendemos que o PDE Escola foi idealizado no bojo desse processo, cujo método

consiste na descentralizagdo, implantada institucionalmente no Brasil na segunda metade dos
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anos 1990, na gestdo do presidente tucano Fernando Henrique Cardoso, e consiste em delegar
aos entes federados o gerenciamento dos programas educacionais elaborados para a Educacao
Basica, consistindo na submissao dos estados, municipios e Distrito Federal ao receituario pré-
elaborado pela Unido, o qual segue o modelo de racionalizagdo dos gastos publicos. Com esse
método, o Estado passou a responsabilizar a escola pelo gerenciamento dos programas federais
educacionais e a se eximir do fracasso que ela pudesse obter.

Muitos teodricos entendem que uma das principais estratégias do modelo neoliberal
instalado no pais foi desqualificar a capacidade de organizagao do Estado, responsabilizando-o
pelo mau desempenho das suas institui¢gdes. Com essa concepg¢do, o neoliberalismo se infiltrou
determinantemente no movimento de reforma do aparelho estatal e instalou sua concepgdo na
administracao publica. Em contrapartida, apresentou uma proposta iluséria de “salvacao” da
maquina estatal, desde que houvesse a minimizagao da interferéncia estatal nas suas decisoes,
servindo apenas como o legitimador dessa forma de organizagao.

Assim, o Estado minimo passou a ser tatica utilizada na elaboracdo das politicas
publicas brasileiras, em especial, as educacionais, que passaram a atender as necessidades do
mercado. Uma das estratégias foi a institui¢ao de programas de melhoramento educacional,
elaborados no intuito de preparar mao-de-obra para a industria, e a escola passou a ser campo
de atuacdo para esse atendimento.

O PDE Escola ¢ fruto desse processo histérico, quando se convencionou o vinculo
“escolarizagdo x trabalho” e se afirmou a finalidade da escola em fung¢do do Capital,
principalmente, em decorréncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB)
n°® 4.024/61 (BRASIL, 1961), e que foi intensificado com a LDB n° 5.692/71 (BRASIL, 1971).

Esta deu respaldo para a criagdo dos cursos profissionalizantes, por meio de projetos
federais financiados por agéncias internacionais, € esses incentivaram o processo de
municipalizacdo do ensino, mesmo sem o investimento dos recursos financeiros necessarios
para a sua manuten¢ao, pois a Unido concentrou os recursos e descentralizou o gerenciamento
das agdes, delegando-as aos sistemas educacionais. Esse marco legal deu inicio a insercao da
racionalidade expressa nos principios de eficiéncia e eficacia nas politicas publicas,
especificamente, as voltadas ao setor educacional.

O BM, como um dos principais investidores em educa¢do no Brasil, sufocava as
concepgdes de democracia que teriam surgido pds-regime militar, pois sua influéncia, ao se
consolidar no governo de FHC, pré-determinava as condi¢des para a aquisicao de
investimentos, incompativeis com as ideias democraticas.

A influéncia do BM nas politicas educacionais brasileiras ¢ perceptivel fortemente, a
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partir da sua participagdo na organizacdo da Conferéncia de Educacio para Todos, ocorrida na
Tailandia, em 1990, e na Conferéncia de Nova Délhi, realizada na india, em 1993. De ambas,
surgiram propostas que foram absorvidas pelos paises periféricos na elaboracao e suas politicas
publicas.

No Brasil, especificamente, os acordos firmados em ambos os eventos foram
determinantes para a criacdo do Plano Decenal de Educagdo, o qual possuia um conjunto de
diretrizes fundamentais para a recuperacdo da escola fundamental. Contudo, os interesses
politicos ndo iam de encontro as necessidades sociais; ao contrario, atendiam aos interesses
econdmicos internacionais.

Essa relagao de submissao do Brasil aos acordos firmados internacionalmente, devido a
dependéncia do setor educacional a prometida cooperacao técnica e financeira que o Banco
oferecia, foi apreendida pela politica nacional e repassada aos entes por meio dos programas de
melhoramento educacional que sdo elaborados para a Educacdo Basica. Dessa forma, o
planejamento centralizado acabou sendo substituido pela descentralizacdo da gestdo
educacional.

A adogao desse modelo promoveu a ideia de gestdo democratica, contudo, esse conceito
foi deturpado ao ser inserida na concepgao de racionalizagdo contida no paradigma neoliberal,
e ndo, necessariamente, na ideia de participagdo da comunidade nas decisdes. Desse modo, a
responsabilidade pela otimizacdo dos gastos com educacdo, amparada pela racionalidade
neoliberal vigente, passou a fazer parte das responsabilidades conferida aos entes, no entanto,
essa forma de organizagdo nao estava respaldada em principios democraticos, mas sim, em
propostas de eficécia duvidosa.

Desse modo, o PDE Escola surgiu em meio a essa percep¢ao de educagdo infiltrada no
pais, que encontra nas classes mais pobres o sustento de suas estruturas de poder. Na sua origem,
o Programa esteve direcionado, especificamente, as regides mais carentes do Brasil: Norte,
Nordeste e Centro-Oeste, no intuito de organizar a gestdo escolar sob a odtica da politica
instalada no Brasil.

Assim, o PDE Escola, criado em 2003, passou a consistir na instalacdo da racionalidade
neoliberal no interior das escolas publicas de Ensino Fundamental, inserindo principios de
eficécia e eficiéncia na gestdo e no trabalho escolar. Até¢ 2007, influenciou somente as escolas
localizadas nas regides consideradas carentes (Norte e Nordeste), mas, a partir desse ano,
passou a abranger todos os estados, tomando o IDEB como parametro na selecao das unidades
de ensino que receberiam a interferéncia do Programa.

Apesar dos posicionamentos contrarios a reforma estatal e a interferéncia na gestao
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escolar, que representou a anulacdo da autonomia escolar, a categoria de profissionais da
educacdo necessitava de uma legislagdo que os amparasse contra o modelo neoliberal, contudo,
a nova LDB n° 9.394/96 refletiu mais os interesses do Capital, representado pela politica
educacional do pais, facilitadora das medidas que seriam impostas de qualquer forma. Assim,
¢ sob a ldgica neoliberal que o PDE Escola, financiado por organismos internacionais, se
estruturou no Brasil, baseado em um padrao de qualidade mensuréavel e empresarial.

O Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE/MEC), criado em 2007, pode ser
considerado o marco que deu maior evidéncia a responsabilizacao da escola para com os seus
resultados, pois a ela foi atribuida a fun¢do de criar mecanismos proprios de resolucao dos seus
problemas, e foi quando o PDE Escola passou a ser considerado como um mecanismo de
distribuicao de recursos as escolas com IDEB abaixo do estabelecido pelo MEC.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, Lei n° 6.094, implementado no
mesmo ano, 2007, ¢ um dos pilares do PDE Escola, que ganhou uma nova configuracao e
refletiu o discurso da melhoria da qualidade da educagdo, um dos eixos principais no governo
Lula, e um reforgo para a consolidacao da gestao democratica na administracao escolar.

Podemos entender, pelos dados apresentados, que o PDE Escola ndo atingiu o objetivo
para o qual foi criado, e isso pode ser explicado, em parte, no caso de Altamira — Pard, pela
realidade dos municipios do estado, cujas secretarias municipais de educagdo apresentam
condi¢des precarias de funcionamento, com recursos diminutos, pessoal insuficiente e
infraestrutura inadequada para a gestao das politicas educacionais.

As condic¢des de trabalho implicam sobremaneira na divulgacao das informacdes, pois
a maior parte das escolas, como € o caso da escola pesquisada, ndo dispde de internet, telefonia
fixa e celular e, ainda, apresenta condi¢des dificeis de acessibilidade, com estradas em péssimas
condigdes de conservacao e auséncia de pavimentacao.

Esse cenario ¢ um dos fatores inviabilizadores da implementacao das politicas nacionais
e, principalmente, do sucesso das mesmas. Ainda revela que os idealizadores dos programas
educacionais elaborados para a Educagdo Bésica, especificamente, para o Ensino Fundamental,
nao consideram as peculiaridades regionais, principalmente, quando determinam prazos para a
execugao dos mesmos, tratando de forma homogénea todos os entes federados.

Além disso, esse quadro denuncia a pouca atencdo que ¢ dada a opinido das
comunidades escolares quanto as suas necessidades e em como pretendem desenvolver o
trabalho pedagogico a partir do atendimento das mesmas.

O PDE Escola, ao contrario do que apresenta em seus documentos, realiza uma

interferéncia na autonomia escolar, provocando a subordinagao da escola aos ditames do MEC,
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pois, ndo se observou a possibilidade dos atores educacionais promoverem uma gestao escolar
com base nas necessidades locais, mas, uma preocupagao em cumprir metas, prazos e resultados
estabelecidos pelo Programa.

Nao percebemos, pois, preocupagdes com o processo democratico na gestdo escolar,
mas sim, com a captacao de recursos financeiros que o PDE Escola investiria na unidade de
ensino. Essa questdo ¢ reveladora e denuncia a caréncia de recursos das escolas, uma realidade
presente no Brasil, no Pard e em Altamira.

Desse modo, acreditamos que uma situacao de precarias condigdes de funcionamento e
auséncia de recursos financeiros para que a gestdo escolar promova as agdes necessarias na
escola dificultam a construgdo de um processo continuo de gestdo democratica escolar.

Percebemos diversos problemas para participacdo da comunidade na gestdo escolar para
o fortalecimento do processo democratico: o deslocamento, o pouco tempo para a elaboragdo
do Planejamento Estratégico do PDE Escola, a falta de meios de comunicag¢ao, a infraestrutura
precaria que desestimula o contato da comunidade com a escola... Sdo situagdes que devem ser
consideradas na elaboracdo dos programas educacionais. No entanto, notamos que, na relagdo
de subordinagdo existente entre os entes federados, principalmente, entre municipio e Governo
Federal, este ainda ndo da a devida relevancia as dificuldades de cada regido para essa
implementagao.

Conforme os achados da pesquisa, podemos afirmar que o processo de gestdo
democratica da Escola Forte Ambé esbarrou na politica local, quando interesses de grupos no
poder encontram no movimento de participagao da comunidade escolar nas a¢des da escola o
enfraquecimento de sua influéncia. Desse modo, a unidade de ensino vivenciou dois momentos
importantes para a gestdo escolar: a submissdo as decisdes determinadas pela equipe escolar
que atendia aos interesses politicos e a retomada de sua autonomia por meio da participagao
dos atores educacionais nas decisdes, por meio de um processo democratico que estava em
construcdo, mas que, no entanto, ndo teve continuidade.

Diante desse cendrio, inferimos que o PDE Escola nao contribuiu para o melhoramento
da aprendizagem dos alunos e nem para o melhoramento do IDEB; também nao possibilitou a
reorganizacdo da gestdo escolar, ja que nao se consolidou como uma modelo de gestdo a ser
seguido, revelando a ineficiéncia do Programa, apesar de ter sido elaborado no bojo dos
principios de eficacia e eficiéncia preconizados pela ideologia neoliberal, cuja consolidacdo nas
politicas publicas brasileiras se deu por meio do discurso de ineficiéncia do Estado.

Dessa forma, entre as implicagdes do PDE Escola na democratizagao da gestao da escola

de Ensino Fundamental, onde tomamos o caso da Escola Forte Ambé, esta a interferéncia na
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gestao escolar onde o IDEB ¢ colocado em um grau elevado de importancia, em detrimento das
necessidades enfrentadas pela escola publica.

Podemos citar que nao houve nenhum movimento significativo, por parte do MEC, em
promover a gestdo democratica nos municipios que realizaram a adesao ao Plano, ao contrario,
notamos a submissao da escola, o que sufocou a possibilidade de exercer sua autonomia, pois
as acdes planejadas pela equipe escolar foram direcionadas ao atendimento do prescrito, ou
seja, das prioridades do Governo Federal, que consistem em dados mensuraveis,
principalmente, aos da Prova Brasil.

Percebemos que o breve momento de democratiza¢do ocorrido na Escola Forte Ambé
ndo se atribui ao Programa; antes, notamos que esse periodo pequeno, mas, importante para o
processo democratico, deve-se a necessidade dos recursos, o que oportunizou, de certa forma,
a intera¢ao da comunidade escolar.

Entendemos, diante do pesquisado, que as politicas educacionais, inclusive o PDE
Escola, ndo sdo elaboradas no sentido de solucionar os problemas da totalidade das escolas de
Educagao Basica brasileiras. Os prazos infimos para inserir as informag¢des no sistema do PDDE
Interativo (plataforma de acesso ao PDE Escola), a precariedade na comunicagdo (com falta de
internet e telefonia celular e fixa) e a demora na chegada das informagdes as localidades
longinquas do pais, principalmente as localizadas na regido amazonica, como o caso da Escola
Forte Ambé, ndo sdo levadas em consideragao.

A forma homogénea como sao elaborados os programas educacionais desconsidera as
peculiaridades regionais. Isso implicou na exclusao da maior parte das escolas brasileiras — as
altamirenses, especificamente — da possibilidade de pleitear os recursos programados pelo
Governo Federal por meio desses programas, como no caso do PDE Escola, apesar de as
mesmas atenderem aos requisitos prescritos.

O PDE Escola ¢ um exemplo claro desse modelo de gestdo governamental, que
marginaliza as unidades de ensino precarias de infraestrutura bdsica. Assim, os recursos
financeiros que, com certeza, contribuiriam com a gestdo escolar, ndo chegam a elas.
Acreditamos, por um lado, que esse quadro seja intencional, pois visualizamos um nitido
desinteresse do MEC em atender a totalidade das escolas que se encaixam no perfil exigido.
Por outro lado, inferimos que essa evidente intencionalidade faca parte da concep¢do de
racionaliza¢do dos gastos publicos aplicadas fortemente na maquina administrativa do Pais, a
partir da institucionaliza¢do do modelo neoliberal.

Notamos que principios intrinsecos ao processo democratico escolar, como participagao

e autonomia, por exemplo, ndo sdo levados em consideragdo na execu¢do dos programas de
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melhoramento educacional. Isso ¢ comprovado nas diretrizes norteadoras das fases de execugao
do PDE Escola. Essa auséncia ¢ perceptivel durante a sua vigéncia na Escola Forte Ambé, pois
ndo foram detectados direcionamentos estimuladores de iniciativas democraticas.

Isso foi comprovado no Plano de Acao da Escola Forte Ambé, pois nenhuma agao que
previa a promocao da gestdo democratica foi colocada em pratica pelos profissionais da escola.
Também nado detectamos preocupagdo do MEC em acompanhar a efetivacdo das mesmas e nem
iniciativas que primassem pelo estimulo das agdes democratizantes. Contudo, notamos uma
preocupacdo exacerbada com os numeros relacionados ao rendimento escolar e,
principalmente, ao IDEB, que dispdem de diversos mecanismos de monitoramento e controle,
sendo a Plataforma do PDDE Interativo um exemplo claro.

Nao atribuimos, contudo, ao PDE Escola a total responsabilidade pelo enrijecimento da
gestdo democratica nas escolas publicas de educagdo basica brasileira, em especial, na Forte
Ambé. No entanto, comprovamos que interferéncias externas sdo impeditivas da
democratizagao, pois ndo ha um engajamento por parte do Governo Federal nesse sentido.

Em varios momentos, detectamos a auséncia de uma postura democratica na gestao
escolar, principalmente, por parte dos gestores. A falta de dialogo e o ndo compartilhamento de
informagdes, além de outros fatores, boicotaram a participagdo; ou seja, ha uma sucessao de
equivocos na conduc¢do de uma gestdo que poderia ser democratica.

Concluimos, ao realizarmos as analises, que o PDE Escola, mesmo contendo em seu
discurso um principio de valorizacao e promocao da gestao democratica escolar, na pratica nao
cumpriu com o proposto, ao contrario, a democratizacao nao foi facilitada pelo Programa, que
dificultou a constru¢do desse processo ao prescrever o roteiro que o planejamento escolar
deveria seguir, ou seja, o PDE Escola serviu para consolidar ainda mais a politica de
racionalizacao dos gastos publicos, os educacionais, nesse caso, além de revelar que a real
preocupacao do MEC ¢ o crescimento do IDEB, apesar de nao ter alcangado esse objetivo.

Acreditamos que o Programa poderia ter contribuido para a consolidacdo de um
processo democratico. Isso dependeria da participagdo da comunidade no cotidiano escolar,
pois, mesmo compreendendo que ele impunha a escola um direcionamento pré-determinado,
nada a impediria de tracar seu proprio curso, amparada por um projeto educacional consistente,
emanado do didlogo e da participacao.

Apesar de a gestdo democratica estar difundida nos manuais que orientam a organizacao
do PDE Escola, entendemos que o Programa nao foi criado no intuito de atender a essa questao,
como se a democratizagdo fosse um processo que fluiria espontaneamente durante as fases do

Plano. Percebemos, enfim, que a democratizagdo da gestdo escolar ndo consiste em um processo
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involuntario, mas em um movimento intencional, que deve ser perseguido pela coletividade.

Desse modo, ¢ importante que haja a engajamento colegiado nessa direcao.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA (ATUAL GESTOR ESCOLAR)

1. O que representa a “gestao democratica” para vocé?

O planejamento para vocé ¢ um instrumento de gestdo democratica?

Quais os pressupostos que vocés usam para fazer o planejamento?

Vocés tém algum modelo de planejamento para seguir?

Vocé sabia que o Planejamento estratégico do PDE Escola ¢ um modelo de planejamento?

Vocés usam o modelo do planejamento estratégico do PDE Escola na escola de vocés?

NS ke

Em sua opinido o Planejamento Estratégico tem contribuiu no processo de democratizagao
da gestdo da escola?

8. Que acodes introduzidas pelo Planejamento Estratégico podem ser reveladoras da pratica de
uma gestao democratica na escola?

9. Em quais aspectos o Planejamento favoreceu (ou ndo) a democratizagao da escola?

10. Quais pontos negativos, positivos, conflitantes e reflexivos vocé€ gostaria de destacar no
processo de implementagao dessa Politica na escola no tocante as mudancgas na gestao escolar?
11. Por que a escola aderiu ao PDE Escola?

12. Em quais aspectos as a¢des constantes do PDE Escola coincidiram com as necessidades da
escola?

13. Como a comunidade escolar participou da definicdo das metas e estratégias que foram e
que fundamentaram as agdes cadastradas no PDE Escola?

14. Das agdes cadastradas qual ou quais vocé considera as mais importantes? Elas foram
contempladas?

15. A Escola foi contemplada com recursos para efetivar todas as a¢des planejadas?

16. O volume de recursos foi suficiente?

17. Como se deu a participagao da comunidade na defini¢ao das prioridades?

18. A medida que o PDE foi implantado e o recurso foi recebido como se deu a transparéncia
e a publicidade das agdes que seriam efetivadas?

19. Os resultados previstos foram alcangados?

20. Como vocé avalia a participagao de todos os sujeitos que compdem o espago escolar nesse
processo?

21. Quais foram as dificuldades para elabora-lo?

22. Na sua opinido a escola passou a ter mais autonomia frente a secretaria municipal, apds a
vigéncia do PDE?

23. O recurso financeiro encaminhado para a escola por meio do PDE Escola contribuiu para



176

o fortalecimento da democratizagdo na gestao?

24. Por que a Escola Forte Ambé continuou com o Planejamento Estratégico do PDE Escola
em 2014, mesmo sem a previsao de recursos financeiros?

25. O processo de continuar o PDE Escola sem recursos significa que seja o mecanismo de
facil utilizagao?

26. O PDE Escola ¢ de facil o acompanhamento, por parte do gestor, das a¢des da escola de
acompanhar o processo de mobilizagado e efetivagdao da gestao?

27. Vocé usa o PDE Escola cotidianamente, vocé€ o consulta para ver se estd sendo cumprido?
28. Voceé presta conta das ac¢des que ja estdo sendo cumpridas?

29. Como os professores e/ou coordenadores, ou ainda outros sujeitos que compdem o espaco
educativo receberam a implementagao do PDE Escola?

30. Quais mudangas ocorreram na organizagdo do trabalho escolar com a introdugdao do

Planejamento estratégico?
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APENDICE B —- ROTEIRO DE ENTREVISTA (COORDENADORA PEDAGOGICA)

—

. Vocé pode dizer que havia uma gestao democratica na escola, com a participagdo de todos?
Como se dava essa participagao?

E hoje, como se da a participacao?

Como eram tomadas as decisdes?

O que voce entenderia como gestao democratica na escola?

E vocé acha que estd acontecendo assim?

Como ¢ a participacdo da comunidade?

Quando vocé era professora nesta escola, como acontecia a sua participagao?

o ® N v kWD

Como o conselho escolar estd funcionando?

10. Como ¢ feito o convite para comunicar os membros do conselho para a reuniao?

11. Considerando que a escola ndo tem internet, em 2012, como vocés faziam para inserir as
informagdes no site do PDDE Interativo?

12. Quem faz parte da equipe responsavel para inserir informagdes no PDDE Interativo?

13. Quando o conselho esta reunido, as decisdes incorrem sobre quais assuntos, em geral?

14. Quais sdo os movimentos que vocés fazem para angariar fundos?

15. Com os recursos que hoje vém para esta escola, vocés conseguem ter autonomia parra fazer
tudo o que precisa ou dependem da SEMED?

16. Quando os recursos dos programas acabam e ainda ¢ preciso fazer obras adicionais, como
voces a realizam?

17. Como vocés ficaram sabendo das reelaboragdes do Plano do PDE Escola feito sem 2013 e
20147

18. Como foi a participagao da comunidade escolar na reelaboragdo desses planos?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA
(PRESIDENTE DO CONSELHO ESCOLAR)

Como seu deu a sua participagdo na elaboragdo do PDE Escola?
Como vocés conseguiram entender sobre o PDE Escola?

Como se deu a participacdo da comunidade escolar nas etapas de elaboragdo e execugdo do

plano?

4
5
6.
7
8
9

. Das a¢des cadastradas, o que vocé achou mais importante do PDE Escola de 2012?

. Como foram definidas as agdes que foram cadastradas?

Como se deu a publicidade das a¢des que foram efetivadas?

. Como voc¢ avalia a participagdo no planejamento e na execugao do plano?
. Como vocés ficavam sabendo das a¢des que estavam sendo feitas?

. Quais mudangas ocorreram no trabalho escolar com a introducdo do planejamento

estratégico do PDE Escola?

10.
11.
12.
13.
14.

15

Como voceés ficaram sabendo do PDE Escola?

Quais foram os pontos positivos e negativos do PDE Escola?

O que significa a gestdo democratica para vocé?

Quais agdes foram planejadas para reparar o desinteresse da familia e do aluno pela escola?
Voce diria que a sua escola tem uma gestdo democratica?

. C como foi a contribuiu do PDE Escola nesse processo de constru¢do de gestdo

democratica na sua escola?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA (PROFESSORA)

1. Como que a escola soube da existéncia do programa PDE Escola?

2. O planejamento para vocé € um instrumento de gestao democratica?

3. Como foi feita a reelaboracdo do planejamento de 2012?

4. Que agdes introduzidas pelo Planejamento Estratégico podem ser reveladoras da pratica de
uma gestao democratica na escola?

5. O planejamento do PDE Escola de 2012 prevé a¢des nao financiaveis. Por que entdo o plano
ndo teve continuidade?

6. Como a SEMED interferiu nesse processo?

7. Em quais aspectos o Planejamento favoreceu (ou nao) a democratizagao da escola

8. Quais pontos negativos, positivos, conflitantes e reflexivos vocé gostaria de destacar no
processo de implementagdo dessa Politica na escola no tocante as mudancas na gestao escolar?
9. Como a comunidade escolar participou da defini¢cao das metas e estratégias que foram e que
fundamentaram as agoes cadastradas no PDE Escola?

10. Das agdes cadastradas qual ou quais vocé considera as mais importantes? Elas foram
contempladas?

11. A Escola foi contemplada com recursos para efetivar todas as a¢des planejadas?

12. Quais agodes foram feitas?

13. O que os motivava na realizacao das agdes planejadas?

14. Quais eram as pessoas responsaveis pelas agdes no plano?

15. O volume de recursos foi suficiente?

16. Os profissionais que participaram da elaboracdo do plano de 2012 ainda se encontram na
escola?

17. Uma das acdes do planejamento era o regimento escolar unificado. Como ele se deu?

18. Quais foram os efeitos do regimento que foi elaborado por vocés?

19. Como se deu a participacdo da comunidade na defini¢do das prioridades?

20. Quais foram as dificuldades para elabora-lo?

21. Como se deu a autonomia da escola diante da secretaria com esse plano?

22. Durante a sua vigéncia, o PDE Escola conseguiu promover a gestdo democratica?

23. Na sua opinido a escola passou a ter mais autonomia frente a secretaria municipal, apds a
vigéncia do PDE?

24. Vocé era coordenador pedagogico da escola quando o planejamento do PDE Escola foi

reelaborado em 2013 ¢ em 2014. Como se deram essas reelaboragoes?
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25. Por que as agdes que ndo necessitam de recursos nao tiveram continuidade?

26. Como os professores e/ou coordenadores, ou ainda outros sujeitos que compdem o espaco
educativo receberam a implementagao do PDE Escola?

27. Falavam em gestao democratica?

28. Quais mudangas ocorreram na organizacao do trabalho escolar com a introdugdo do
Planejamento estratégico?

29. Como era o clima escolar?
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA (EX-DIRETORA)

1. Como estava o planejamento de 20127
Como esse recurso poderia ser usado?
O que vocé fez quando teve conhecimento do Plano?

Como estava o plano quando vocé chegou? Estava voltado para a democratizagdo da escola?

M

Como eram os resultados do IDEB da Escola Forte Ambé quando o Plano do PDE Escola
foi implementado?

6. Qual era a real finalidade dos passeios educativos detalhados no plano de 2012?

7. O que significava uma turma de bom desempenho na percep¢ao do planejamento de 2012?
8. Como vocés fizeram para inserir a comunidade nos debates sobre o curriculo, j& que o
sistema informou que raramente envolviam temas relativos a conhecimentos escolares,
procedimentos pedagogicos, relagdes sociais, valores e identidade dos estudantes?

9. Por que vocé reelaborou os planos em 2013 e 2014?

10. Como foram realizadas essas reelaboragdes?

11. Por que vocé nao informou a comunidade escolar sobre essas reelaboragdes?

12. Como era o apoio que a SEMED dava quanto ao gerenciamento do PDE Escola?

13. Na escola, quais eram os técnicos responsaveis pelo gerenciamento do PDE Escola?

14. Por que as acdes detalhadas no Planejamento Estratégico do PDE Escola de 2012
contemplam as atividades do Mais Educagao?

15. Nessas acdes que contemplavam as atividades do Mais Educacgdo, a democratizagdo da
gestdo era considerada?

16. De que forma vocés ficavam sabendo das Resolucdes que determinavam as diretrizes para
a liberagao dos recursos do PDE Escola?

17. Como foram elaboradas as agdes que contemplam os alunos com baixo desempenho?

18. Por que era o coordenador do Mais que gerenciava o PDE Escola?

19. De que forma a politica local interferiu nas agdes da escola?

20. Por que vocé incrementou o plano de 2012 e ndo o implementou como vocé o encontrou?
21. Como vocé teve conhecimento do plano de 20127

22. O que voce achou do plano de 2012 assim que vocé teve conhecimento dele?

23. Como vocé fez para lidar com as resisténcias a participagdo por parte da equipe da escola
e dos pais dos alunos?

24. Todas as metas do plano, apds vocé té-lo incrementado, foram atingidas?

25. Quais agodes do plano vocé nao alterou?



182

26. Qual ¢ a sua concepg¢ao de gestdo democratica?

27. Como vocé construiu essa concepgao?

28. Como era a postura da equipe escolar frente a uma gestdo democratica que estaria em
construcao?

29. Por que a equipe escolar ndo trabalhava de forma cooperativa com a gestao?

30. Como vocés conseguiram resolver a falta de acompanhamento dos pais junto a vida escolar
dos filhos?

31. Mesmo sem os recursos do PDE Escola, havia autonomia diante da SEMED?

32. As obras de infraestrutura puderam ser feitas da forma como estavam no plano de 2012? A

que a escola atribui a melhoria do seu IDEB?
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado(a) Colaborador(a):

Este documento tem a finalidade de solicitar sua autorizacdo para participar da Pesquisa
intitulada “PDE ESCOLA E A DEMOCRATIZACAO DA GESTAO: O CASO DA
ESCOLA FORTE AMBE NO MUNICIPIO DE ALTAMIRA - PARA”.

Tal pesquisa ¢ desenvolvida pela mestranda KEILA SIMONE DOS ANIJOS, sob a
orientagdo da Profa. Dra. Ney Cristina Monteiro de Oliveira, do Curso de Mestrado em
Educagdao “Curriculo e Gestdo da Escola Bésica” do Programa de Pds-Graduagao da
Universidade Federal do Pard (UFPA) e pretende contribuir com o estudo sobre as implicagdes
do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola) no processo de construcdo da gestdao
democratica na escola basica e se configura em um estudo de caso realizado em uma escola
localizada na zona rural do municipio de Altamira-Para.

Para tanto, solicitamos informagdes sobre como se deram as fases de elaboragdo e
execucao do PDE Escola na gestao da Escola Forte Ambé, a partir de realizacdo de entrevista
individual, gravada em audio.

Por intermédio deste Termo lhe serda garantido os seguintes direitos: (1) solicitar, a
qualquer tempo, maiores esclarecimentos sobre esta Pesquisa; (2) sigilo absoluto sobre os dados
ou qualquer informagdo que possa levar a sua identificagao pessoal; (3) ampla possibilidade de
negar-se a responder ou a fornecer informagdes que julguem prejudiciais a sua integridade
fisica, moral e social; (4) op¢ao de solicitar que determinadas falas e/ou declara¢des ndo sejam
incluidas em nenhum documento oficial, o que serd prontamente atendido; (5) desistir, a
qualquer tempo, de participar da Pesquisa.

“Declaro estar ciente das informagdes constantes neste ‘Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido’ e entender que serei resguardado pelo sigilo absoluto de meus dados pessoais e de
minha participacao na Pesquisa. Poderei pedir, a qualquer tempo, esclarecimentos sobre esta
Pesquisa; recusar a dar informagdes que julgue prejudiciais a minha pessoa; solicitar a nao
inclusdo em documentos de quaisquer informacdes que ja tenha fornecido e desistir, a qualquer
momento, de participar da Pesquisa”.

, de de 20

Colaborador/a:

Endereco:

Tel.: E-mail:

Assinatura da/o Colaborador/a



