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PREFACIO

A participacao democratica se apresenta como um grande
desafio para a historia politica nacional. A efetivacao da democra-
cia se choca com a histéria do Brasil. Essa nacao, mergulhada em
sucessivas ditaduras de ambito civil e militar, carrega em seu bojo
a dificuldade da construcao de formas efetivas democréaticas.

A histéria de um pais influencia a construgao de sua socia-
bilidade. O coronelismo, a homofobia, o racismo, a perseguicao
aos movimentos sociais retratam as relacoes sociais imperantes no
Brasil. A educacao nao foge a esse processo. Relacionada ao con-
junto das relacoes sociais existentes, reproduz as possibilidades,
limites e contradigoes de seu tempo histérico.

Essa afirmacéo é fundamental para a interpretacao do livro
que aqui se apresenta. A obra intitulada “Gestao Escolar Demo-
cratica: teorias e préticas” organizada por Antonio Bosco de Lima
e Mariana Batista do Nascimento Silva contribui para essa discus-
sao. Toma como referéncia as duas principais formas de organi-
zacao democrética vigente na sociedade, ou seja, a democracia
via representacao politica e a dinamica participativa expressa nas
possibilidades e limites na participagédo popular nas decisoes e ru-
mos de suas proprias vidas.

Esses fundamentos sao utilizados para a discussao da par-
ticipacado educativa em ambito formal. Alguns pressupostos sao
questionados, propiciando a construcao de um conjunto de per-
guntas. A légica representativa educacional rompe com os precei-
tos democraticos participativos existentes na sociedade? Os conse-
lhos escolares sao espacos de discussao e decises a partir dela, ou
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constituem meros espacos de legitimagao de debates, cujos rumos
ja foram decididos antes mesmo de sua realizacdo? Sao espacos
privilegiados para a formacdo educativa de novas consciéncias
politicas ou meros espacos conservadores de legitimacao de gru-
pos mais organizados? As questoes anteriores se negam de forma
radical ou estao presentes em um mesmo processo?

Os profissionais da educacao e interessados no tema em
questao encontrarao nesse livro respostas e talvez ainda mais per-
guntas. Trata-se de um livro polémico, critico e comprometido em
desnudar a realidade educativa sendo, por isso, leitura imprescin-

divel que contribuird sobremaneira para o debate em questao.

Carlos Lucena
Lurdes Lucena
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APRESENTACAO

GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA:
TEORIAS E PRATICAS

E natural que se estabeleca um quase consenso sobre a
realizagao da gestao democrética na escola. Alids, que se estabe-
leca um padrao normativo de democracia na sociedade, no qual
nao héa discordancias de que vivemos em uma democracia. Tal
consenso se estabelece, pois nenhum sujeito ira se intitular como
autocratico ou antidemocratico. Carece-nos descortinar os mean-
dros da democracia, da democratizacao e da gestao escolar demo-
cratica. De fato nao vivemos sem a democracia. Mas o que vem
a ser democracia? Entre suas inimeras conceituacoes temos duas
em disputas. A primeira diz que se trata do governo da maioria via
representacdo politica. Esta é a tendéncia mais efetiva e modera-
da. Forte consensuacgéo, na qual votamos a cada quatro anos e
elegemos nossos representantes. Porém, nesta mesma democracia
os empresarios tem um poder de persuasao infinitamente maior
e votam todos os dias. Enfim, compram nossos representantes,
resultando que nossa democracia representativa se viabiliza em
acordos comerciais, nao se estabelece a partir dos apelos popula-
res, mas por valores e pelo negdcio, seja do voto, seja do projeto.

Por outro lado, temos um segundo preceito no qual o ter-
mometro da democracia é a participagao. Estabelece-se assim um
postulado de democracia direta. Neste o povo vota, tem voz ativa,
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participa de decisbes colegiadas, tem poder de controle social. E
este sequndo postulado que setores da esquerda tém defendido
diuturnamente, advogando que uma sociedade somente é sau-
davel do ponto de vista biolégico e social se as pessoas sentem-se
valorizadas, reconhecidas e tem poder de decisao. Enfim, é um

homo democraticus.

A construcao deste segundo postulado passa por proces-
sos de educacao e de cultura. Sdo elementos potencializadores da
participacao politica dos cidadaos. Participacao ativa que signifi-
ca votar, ser votado, cobrar, exigir rentincia, estabelecer controle
social, garantir rotatividade nos mandatos parlamentares e exe-
cutivos, enfim, nao ficar submisso ou refém da classe profissional
politica. A educacao é essencial para este intento.

Este livro busca fazer tais discussdes, nao nestas especifi-
cidades, da politica partidaria, mas, na possibilidade participativa
na vida em sociedade, a partir de um ponto de argumentacao por
via da educacado. Por um projeto de pensar a escola como sujeito
social da democracia, do incentivo e incremento da democratiza-
cao das relagbes pessoais e sociais. Por ser de defesa da democra-
cia participativa, busca ser totalmente transparente, por isso que
se adiciona como anexo o projeto Gestdo Escolar Democritica:
problematizacées e agbes para implementacao na Educacao Bdsi-
ca Estadual’, O qual foi desenvolvidos em quinze escolas estaduais
do municipio de Uberlandia. Além do projeto, que pode servir
para aqueles que tenham interesse em reproduzi-lo, ou té-lo como
inspiracao, comporta sete artigos que foram debatidos durante os

encontros de formacao continuada presencial. Tal formacgao, em

1 Projeto viabilizado a partir do Edital 90 PROEXC/UFU/COMFOR/REDEU,FU, para ser
desenvolvido nos anos de 2016 e 2017.
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parceira com a Superintendéncia Regional de Uberlandia, atingiu
diretores, supervisores coordenadores e professores das escolas
que participaram do projeto.

O livro ficou composto, entao, da seguinte forma: o primei-
ro capitulo da obra, de autoria de Antonio Bosco de Lima, expres-
sa a Gestao escolar democréatica (GED): problematizando. Trata-
-se de questionamentos e sinteses sobre a aparéncia e a esséncia
da GED, enquanto campo de disputa, por um lado, pelas fontes
governamentais, que teorizam e idealizam a GED sem que a mes-
ma tenha agoes e préticas voltadas a democratizacao do acesso,
permanéncia e conclusao do ensino com qualidade social e poli-
tica. Por outro o autor defende que é necessério ter debates sobre
a GED a partir de estudos, pesquisas e acdes que a impliquem
enquanto instituto em transformacdo e movimento, sintetizando
que é necessério que “sujeitos historicos a problematizem e que se

preocupem com a sua existéncia, tornando-a real”.

No Capitulo seguinte, Da democratizacao da sociedade
e da escola, de autoria de José Luis Sanfelice, destaca-se que o
conceito de democracia ndo é univoco, tampouco o conceito de
democratizacdo. Desvelando tais conceitos chega-se a proble-
matizagdo da sociedade e da escola. Questiona o autor: de que
sociedade e de que escola estamos tratando? Para responder o
capitulo é desenvolvido estabelecendo as relacoes dialéticas entre
democratizacédo, sociedade e escola.

Ari Raimann, em Elementos da gestao da educacéo: desa-
fios hoje, vai provocar o leitor afirmando que a gestao democréti-
ca é um desafio enorme que se configura na disputa de politicas,
acoes e comportamentos vinculados ao publico e ao privado. Re-

ferencia o autor que o Projeto Politico Pedagdgico faz parte desta
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disputa e desafio, pois centra-se nele, os modelos de organizacao
da escola, no qual a participacao é fundamento e propicia para o
desenvolvimento da democratizacdo escolar, e, portanto, de uma

gestdao democrética na escola.

A temética voltada ao PPP tem continuidade no capitu-
lo intitulado Aintroducao do projeto politico pedagdgico na
politica educacional brasileira, de autoria de Maria Alice de
Miranda Aranda e Wander Luis Matias. O objetivo é o de tecer
breves consideragoes sobre a proposicao do PPP da escola como
instrumento do processo em que ganhou expressao o tema da de-
mocratizacdo da educagao nacional nas tltimas duas décadas do
século 20, particularmente na afirmacao da gestdo democratica
escolar, com vistas a mostrar a introducao do mesmo como com-
ponente da politica educacional brasileira, ressaltando o carater
adquirido nos anos de 1990.

No capitulo de Elizabeth Gottschalg Raimann, A profissio-
nalizacao docente e seus desafios, o debate foca o contexto da Po-
litica Nacional de Valorizacao do Magistério da Educacao Bésica
do Governo Federal na década de 2000, indicando que o mesmo
esteve no bojo das discussdes dentre as acoes que deveriam ser
desenvolvidas para melhorar a qualidade da educacao no pais. A
autora questiona se o discurso em defesa da profissdo sao simila-
res. De qual profissionalizagao se fala? Como resultado, destaca-
-se que as politicas de profissionalizagao docente implementadas
pelo Governo Federal apontam para um controle do processo de
formacao e trabalho docente, levando a perda de autonomia e,

consequentemente, a desprofissionalizacao.

O capitulo, O Plano de Acdes Articuladas (PAR) em Uber-
landia: a perspectiva de gestao e planejamento, de autoria de San-
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gelita Miranda Franco Mariano e Mariana Batista do Nascimento
Silva, foi desenvolvido numa perspectiva de avaliagao demacro-
planejamento. Para tanto as autoras trabalham com os programas
educacionais instalados no periodo de 2007-2012: Plano de De-
senvolvimento da Educacéo, Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacao e PAR, tidos enquanto ferramenta gerencial que
deveriam permitir a escola a melhorar os processos educativos,
mas que denota mais uma investida por parte do governo de
prosseguir com o processo de “descentralizacao”’, ou melhor des-
concentracao.

No capitulo intitulado Gestao publica e planejamento
educacional no Brasil: contribuicbes do PDI, pesquisa desenvol-
vida por Méarcia Guimaraes de Freitas, a gestao é discutida na
perspectiva do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
“considerado um instrumento de gestao, regulacdo e avaliacao
educativa”. A autora discute este documento enquanto instrumen-
to de planejamento estratégico das universidades publicas.

Paulo Gomes Lima apresenta em Paradigmas predomi-
nantes na pesquisa educacional, de uma forma muito didatica as
véarias modalidades de pesquisa educacional, o que busca introdu-
zir o leitor no mundo da necessidade e da existéncia de modelos
de investigagdo. Segundo o autor a pesquisa educacional como
didlogo deve muito mais do que produzir conhecimento cientifi-
co pelo conhecimento cientifico acerca da educagao a partir de
um Unico paradigma como vetor da “verdade”, deve preocupar-
-se também e principalmente, dentro de seu agir comunicativo,
em desbravar caminhos que possibilitem beneficios a comunidade
cientifica, a sociedade e especialmente a educacao.

Conclui-se o livro com o Projeto: Gestao Escolar Democra-
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tica: problematizacoes e acbes para implementacao na Educacao
Bésica Estadual, cujos mentores foram Antonio Bosco de Lima e
Mariana Batista do Nascimento Silva. A opcao ao anexar o pro-
jeto ao livro implica na socializacdo de um modelo de projeto de
formacéo continuada, levando-se em consideragao que é dever e
obrigacao do Estado fornecer formacao para os trabalhadores da
educagao, tomamos, entdo, que é dever da universidade publica
organizar e coordenar tal formacao.

Organizadores
Antonio Bosco de Lima

Mariana Batista do Nascimento Silva
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GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA (GED):
PROBLEMATIZANDO

Antonio Bosco de Lima?

1 Para vencer na vida os que dizem nao!3

Nao se trata, como na concepcdo idealis-
ta da histéria, de procurar uma categoria
em cada periodo, mas sim de permane-
cer sempre sobre o solo da histéria real;
ndo de explicar a prdxis a partir da idéia,
mas de explicar as formacées ideoldgicas
a partir da praxis material [...]. Marx e
Engels em A ideologia Alema.

Ao desenvolver este texto para apresentar o conceito
de Gestao Escolar Democratica, lembro-me de um pensa-
mento de Marx e Engels que trata do objeto pesquisa e da
producao de Ciéncia, na qual os autores declaram que aqui

2 Doutor em Educagao pela PUC/SP. Professor da Faculdade de Educagao da Univer-
sidade Federal de Uberlandia/UFU. Coordenador do Grupo de Pesquisa Estado, De-
mocracia e Educacéo (GPEDE) da UFU. E colaborador do Grupo Histéria, Educacao
e Formacdo Humana (UFU) e pesquisador CNPq e FAPEMIG. E-mail: boscodelima@
gmail.com.

3  Parafraseando a letra de uma mtsica de Chico Buarque,Vence na vida quem diz sim:
Se te d6i o corpo/Diz que sim/Torcem mais um pouco/Diz que sim/Se te dao um soco/
Diz que sim/Se te deixam louco/Diz que sim/Se te babam no cangote/Mordem o decote/
Se te alisam com o chicote/Olha bem pra mim/Vence na vida quem diz sim/Vence na
vida quem diz sim/...Se te jogam lama/Diz que sim/Pra que tanto drama/Diz que sim/Te
deitam na cama/Diz que sim/Se te criam fama/Diz que sim/Se te chamam vagabunda/
Montam na cacunda/Se te largam moribunda/Olha bem pra mim/Vence na vida quem
diz sim/...Se te cobrem de ouro/Diz que sim/Se te mandam embora/Diz que sim/Se te
puxam o saco/Diz que sim/Se te xingam a raga/Diz que sim/Se te incham a barriga/De
feto e lombriga/Nem por isso compra a briga/Olha bem pra mim/Vence na vida quem
diz sim!
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lo que importa para o processo investigativo é a problemati-
zacao, nao achar uma resposta imediata, uma verdade abso-
luta, mas problematizar o problema, a histéria, pensamento

presente na obra A Ideologia Alema (1996).

E isto que procuramos focar como eixo central do
curso Gestdo Escolar Democrdtica: problematizacées e acoes
para implementacdo na Educacdo Bdsica Estadual, desen-
volvido durante o ano de 2017. Buscamos estabelecer um
didlogo entre autores (sua fonte de referéncia), as teses sobre
a Gestao Escolar Democrética (GED) e suas implicacoes nas
praticas escolares, procurando problematizar ideias, ao invés
de afirmacoes condicionadas aos preceitos dominantes.

Tais preceitos equivalem a afirmativa ideologizante e
idealista que basta termos o vocabulo democracia e grafado
nos textos escolares (Projeto Politico Pedagégico, Regimento
Escolar, livros didaticos, e outros) que estaremos desenvol-
vendo as praticas dedemocratizagdo da escola. Esta pseu-
doconcreticidade, para lembrar Kosik (1976), aparece como
plano real, afinal todos que falamde democracia, mesmo
sem pratica-la, sdo democréticos (SIC). Basta para a esco-
la se constituir como estudiosa das categorias fundantes da
humanidade, como o trabalho e a democracia, para que se
configure em escola democratica. Nada mais falso. Estuda-se
o trabalho, mas nao revela, desvela, anuncia a exploragao
realizada pelo capital junto aos trabalhadores. Analisa-se a
democracia, e a enaltece, mas nao toma decisdes colegiadas

e coletivas. Fala de participacao, mas os responsaveis por
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alunos somente atuam de forma funcional e instrumental,

nao participando das decisdes substantivas da escola.

Nao se trata, enfim, de uma propaganda da GED,
mas de questiona-la em seus principios e em suas praticas.
Estabelecendo um didlogo questionador e problematizador
que pretende desvelar e revelar o que autores do campo de-
fensivo da GED e autores criticos ao modelo da atual GED
defendem, tencionando os discursos que nao conseguem ul-
trapassar a linha do imediato, da aplicabilidade ingénua, do

pragmatismo.

Pseudoconcreto, o que estabelece uma teoria com
postulados de verdade, que em sua aparéncia espelha-se
como real. E meramente um fenémeno, que “se manifesta
imediatamente, primeiro e com maior frequéncia.” Mas, em
sua esséncia diverge, pois, se“a aparéncia fenoménica e a
esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a
filosofia seriam inuteis.” (KOSIK, 1976, 12-13).

Mas de qual ciéncia e de qual filosofia tratamos, da-
quelas que sao parceiras da classe trabalhadora ou daquelas
que propugnam a exploragao desta classe? Somente pode-
mos responde isto com afinco estudioso, com a curiosidade
e a necessidade humana de superacao das coisas, de trans-
formacao do sujeito e do Estado. Significa transformar a so-
ciedade, a escola, a politica. E isto somente é possivel com

significativa escolarizacao e avanco cultural.

Papel destinado a sociedade, em principio a educa-
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cao geral, da vida, nas relagoes sociais, a escola, campo da
educacao formal tem relativa atribuigoes e responsabilidade
junto a outros setores (politicos, sindicais, comunitarios, d.
0.) quanto a escolarizagao e aculturamento dos sujeitos, o
que implica formar sujeito e ducado e politico para convi-

véncias transformadoras.

Estado, sociedade, escola, organizacoes em geral sao
tomadas pelos sujeitos, que tornam-se histéricos quando sao
interpelados e aceitam os desafios preocupantes que estao
no mundo.

A ‘preocupacao’ é o engajamento pratico do individuo no

conjunto das relacoes sociais, compreendidas do ponto de

vista déste engajamentos pessoal, individual e subjetivo.

[...] A ‘preocupacao’ é o mundo no sujeito. O individuo

nao pé apenas aquilo que ele prério cré nem o que o mun-

do cré; é também algo mais: é parte de uma concexao em
que éle desempenha um papel objetivo, supra-individual,

do qual nédo se da conta necessariamente. (KOSIK, 1976,
p. 61-62, grifos do autor).

O homem somente ¢é alheio as coisas, mitificagdes, ou
pseudoconcreto, vive no mundo da aparéncia, até que nele
se instale a preocupagéo, o que sugere sua incorporagao no
mundo real, enquanto sujeito social, agir objetivo deste sujei-

to, enquanto sujeito da acao.

Quando se instala a preocupacao com a coisa a ser
gerida, organizada, questiona-se o modelo atual de GED. Tal
problematizacao pode nos fornecer elementos para compre-
ender a construcao do processo de democracia na escola.
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Reconhecendo, assim, o modelo atual (dltima década do sé-
culo XX e primeira do século XXI) de fazer politicas educa-
cionais, pois, ainda vale a maxima na qual para vencer na
vida temos que dizer sim. Sim as agéncias de fomentos, as
bancas de concurso, a um modelo de Estado que atua entre
o controle do publico e o enaltecimento do privado. Sim aos
6rgaos centrais da educacao que buscam legitimar praticas

sem dialogar com as escolas do sistema educacional.

Instalada a preocupacao o educador e educando se
tornam reais. Ainda, Kosik, “O homem se torna realidade
apenas pelo fato de se tornar um elo do sistema. Fora do
sistema éle ¢ irreal. Ele é real apenas na medida em que é re-
duzido a funcao do sistema e é definido, segundo exigéncias
do sistema, como homo economicus.” (1976, p. 88, grifos
do autor). O homem é sempre enquadrado sob quaisquer
formas e condicbes. O estranhamento e a preocupacao pode
fazé-lo contraditério, histérico, conservado, libertador.

Cabe a humanidade ser homo economicus ou homo
politicus, homens sujeitados ou renegados. Distinguir quem
é a criatura e quem é o criador é essencial neste conjunto,
neste jogo, cujas regras podem ase arbitradas coletivamente
ou parcialmente pelos detentores do poder, diga-se de qual-
quer organizacao, criada pelo homem.

Enquanto regra metodolégica a que tem sido enfatica
na analise critica e radial ainda é o materialismo histérico,
“uma filosofia radical porque nao se detém nos produtos hu-

manos como numa verdade de ultima instancia, mas penetra
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até as raizes da realidade social, isto é, até o homem como

sujeito objetivo, ao homem como ser que cria a realidade
social.” (KOSIK, 1976, p. 109).

A preocupacao se instaura nos sujeitos, se instaura
na escola, a preocupacao se realizada enquanto querer so-
cial, davida social, busca de verdade social, em desvelar a
GED enquanto coisa que se estabelece configurando-se em
aparéncia ou esséncia. Realizando-se enquanto perspectiva
real de relacoes de igualdade. Mera aparéncia. Tal aparéncia
precisa se desvelada e para tal necessita de sujeitos que quei-
ram realizar tal desvelamento, destruir a pseuconcretidicade,
revelando a esséncia da coisa GED, para entdo construir
GED que implique em liberdade, participacéao e igualdade,
condicionando os sujeitos ao campo da autonomia e da de-
mocracia. Qual o caminho? Novamente recorremos a Kosik,

Para que possa ser resolvido, o problema deve ser antes

formulado. A delimitacao dos problemas é evidentemen-

te coisa diversa da limitacao dos problemas. Delimitar e,

portanto, formular o problema significa captar e e deter-

minar a sua relacao intima com outros problemas. (1976,
p. 124).

A escola nao é em si tampouco por si, sua existén-
cia real esta articulada a outras dimensoes, problemas. Nao
avancamos numa melhor distribuicdo de rendas, nas rela-
¢oes com padrao de qualidade democraticos, num mode-
lo de politica determinado pelo social, ndo pelo mercado,
nao avangamos na autonomia das escolas, ndao avangamos

numa inclusao qualitativa, tampouco numa universalizacao
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do ensino fundamental qualitativo. Avaliacbes menos para
qualificar as escolas e os alunos, mais para sustentar um mo-
delo de resultados que somente interessa ao sistema centrali-

zador.

Temos que recuperar discursos e promessas. Mas
nao temos que assistir comemoracdes ao piso salarial dos
professores — configurados como teto salarial; a um modelo
de expansao universitaria quantitativa, na qual os campi ex-
pandidos tém caracteristicas de colégios, apesar dos esforcos
de seus docentes; aos modelos de formacao continuada que
responsabilizam os docentes pelas mazelas da educacao, en-
fim. Nos municipios ainda deparamos com gestdes fraudu-
lentas e com sistemas de controle social frageis. Conselhos
na educacao nao avancaram naquilo que se propunham no
inicio dos anos oitenta. Nossos indices de qualidade, de alfa-
betizagao, de melhorias no acesso aos niveis de ensino ainda

continuam deficitarios.

E claro irdo falar os governistas: trata-se de séculos de
atrasos educacionais, de misérias educacionais, e precisamos
de mais meio século para dar conta de um salto qualitativo.
Neste ponto podemos até concordar com os governistas, en-
tretanto digamos a eles, entao por que incentivar as institui-
¢oes privadas de ensino com gordosfinanciamentos, se elas,
exercem um papel de manutencao do patamar de qualidade

nos niveis deficitarios como a formacao de professores?

Mas estamos organizando um sistema nacional de

educacao, responderao, ainda, os governistas. Diremos, tra-
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ta-se de uma boa intengao, porém a educacao, enquanto for
um problema isolado, ou seja, enquanto nao for priorida-
de de todos, principalmente dos governos, contribuira para
manter nosso patamar internacional de atraso e desigualda-
des. Continuaremos atrasados em relagao a dezenas de pai-
ses do mundo que tomaram como prioridade a educacao. E
preciso de Educacéao para eliminar a construcao de hospitais

e de presidios.

As politicas sociais educacionais sao constituidas por
meio de modelos organizativos que, embora sob governos
sociais democratas, muito pouco de social tem. Pouco tem
de democrético, muito menos de participativo. Neste caso a
escola se espelha nestes modelos autocraticos. O que esperar
da escola se a governanca atua de forma centralizadora?

s

E necessério escancarar as experiéncias para mos-
trar o que de fato tem ocorrido, qual a democracia tem sido
construida. E assim, qual a GED que temos contribuido em
construir, histéria coletivizada ou principios de individuali-
zam, que reforcam as necessidades primarias dos sujeitos in-

dividualizados?

Justamente porque os individuos procuram apenas seu
interesse particular, que para eles nao coincide com seu
interesse coletivo (o geral é de fato forma iluséria da cole-
tividade), este interesse comum faz-se valer como interesse
‘estranho’ aos individuos, ‘independente’ deles, como um
interesse ‘geral’” especial e peculiar; ou tém necessariamen-
te ade enfrentar-se com este conflito, tal como na demo-
cracia. Por outro lado a luta prdtica destes interesses par-
ticulares, que constantemente e de modo real chocam-se
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com o0s interesses coletivos e ilusoriamente tidos como co-
letivos, torna necesséario o controle e a intervencao pradtica
através do ilusério interesse — ‘geral’ como Estado. (MARX
e ENFELS, 1996, P. 49).

Os camaradas Marx e Engels deixam claro nessa situ-
acao que os interesses individualizados ficam camuflados na
aparéncia de serem coletivizados quando nao sao investiga-
dos em sua esséncia. Aparentemente, conforme se constitui
a GED, se institucionaliza longe dos preceitos populares/co-
munitarios, o que indica que o Estado, arbitro das relacoes
homogeneizadas socialmente, camufla que a GED corres-
ponde, em sua esséncia, ao controle de poucos sobre muitos,
por via da hierarquizacédo, do poder e do saber, das cultura
de subalternidade, de um educacao castradora.

Se os alicerces da GED sao descentralizacao, partici-
pacao e autonomia. E, se essas categorias inspiram moldes
de informacéo e transparéncias, ao observarmos o modelo
que se institui hoje nas escolas e 6rgaos centrais veremos
um refluxo no que diz respeito aos elementos instrumenta-
lizadores da GED: eleicao de diretores, conselhos escolares
participativos, associacbes de pais e mestres, democratiza-
das, grémios estudantis realmente livres, avaliagao participa-
tiva. Enfim, elementos que deveriam operacionalizar a GED
constituem-se em instrumentos de reforco escolar, de socor-
réncia as mazelas escolares, transformam-se em modelos de

participagao instrumental.

Tocar nestas questdes na academia é um mito, quase
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um sacrilégio, pois dirdo: serd que vocés nao percebem o
quanto avangamos; que a miséria declinou significativamen-
te, que hoje existe luz para quase todos, que quase todos tém
trés refeigoes por dia? Enfim que as escolas podem respirar

mais tranquilamente?

Nao! Diremos. No campo das Politicas Sociais ainda
estamos na geracao dos programas de governo (emergen-
ciais e categorias, com carater focal) e nao avancamos numa
concepcao de direitos sociais e, no campo da GED, pode-
mos chamar de qualquer coisa isto que estd instituido na
escola, menos Gestao Escolar Democréatica.

E diremos mais! Temos autores que acreditam que
este modelo de pseudoparticipagao é democratica, que a es-
colha (e ndo mais eleicao) de diretores é democratica e que
os Conselhos presididos pelos proprios secretarios de educa-
cao sao democréticos. Nao, nao sao! Juntamo-nos ao leque
de escritores educadores (poucos, diga-se de passagem) que
contestam este modelo de GED. E é preciso entender isto
compreender o engodo atual da GED para darmos o salto
qualitativo, senao, ficaremos alimentando um modelo auto-
cratico que somente se abre quando necessita dos servicos
dos responsaveis por alunos e dos préprios discentes.

Este debate é significante para o momento atual. Mo-
mento considerado como silencioso aos intelectuais, e os in-
telectuais silenciosos a ele. Momento considerado de apatia
sindical e de movimento estudantil dividido (apatia e ocu-

pacao de escolas), momento de circunstancias desestabiliza-
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doras para os movimentos de esquerda. Momento de golpe,
segundo alguns, momento de acordos politico-partidarios

dirdao outros.

Enfim, para que discutir, estudar, decifrar a GED? Par-
te da necessidade deproduzir a critica necessaria para poder-
mos dar o salto que todos nos queremos para a educacao,
para a GED, para as escolas; finalmente, para o futuro de
nossas criancas, que serao adultos pensantes ou inoperantes;
que serao tolerantes e tolos ou serao engajados em dizer nao
a corrupcao, tao latente em nosso pais; dizer nao ao apadri-
nhamento, tdo presente nos governos; dizer ndo ao corone-
lismo, tdo vivo nas barganhas eleitoreiras; ao clientelismo,
tdo denunciado, mas tao pouco combatido. Enfim, formar
sujeitos que nao digam sim, e que, apesar do nao, vencam
na vida — mas vida completa, o que significa compreensao e
mudancga; o que significa esperanca do verbo esperancar —
de ir a luta.

2 Consideracoes

Daquilo que desenvolvemos em todo o discurso re-
gistrado anteriormente podemos deduzir algumas questoes

de forma sintéticas:
a) A gestao escolar democratica nao existe na escola;

b) Existe gestao escolar democréatica na escola enquanto

aparéncia fenoménica;
c) A gestao escolar democratica necessita de sujeitos his-
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téricos que a problematizem e que se preocupem com

a sua existéncia, tornando-a real.

Nestas trés questdes podemos perceber um movimen-
to dialético, de negacao da negacao. Implica ainda existén-
cia de movimento e da presenca humana para as condicoes
de existencialidade e objetividade — além das razoes subje-
tivas, que sao pertinentes a composicao da gestao escolar
democrética. Estas trés questoes tornam reais as concepcoes
construidas em torno da GED e precisam, independentes de
suas potencialidades, ser problemtizadas como verdade, ou
inverdades, ou qual tipo de verdade as compdem.

Embora nao seja voluntario nem adepto ao registro
em consideracoes finais de um texto de autores outros, visto
que as consideracoes de um texto é autoral, nao ha possibi-
lidade de ndo contemplar Kosik, neste momento: diz o autor,
“Conhecemos o mundo, as coisas, 0s processos somente na
medida em que os ‘criamos’, isto é, na medida em que os
reproduzimos espiritualmente e intelectualmente. [...] Sem a
criacado da realidade humano-social nao é possivel sequer a
reproducdo espiritual e intelectual da realidade.” (1976, p.
206), grifos do autor).

Parodiando Hegel*a GED criaria as condigbes para

uma humanidade participativa na escola, mas nao é bem

4 “Hegel completou o idealismo positivo. Para ele, ndo apenas todo o mundo material
tinha se transformado num mundo dos pensamentos. Ele ndo se limita a registrar as
coisas do pensamento, mas procura também expor o ato de produgao. [...] No sistema
de Hegel, as idéias, os pensamentos e os conceitosa produzem, determinam, dominam
a vida real dos homens, seu mundo material, suas relacoes reais.” (MARX e ENGELS,
1996, P. 18-19).
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assim, a GED, enquanto criacdo dos sujeitos, estabelece
critérios e determinacoes para estes; tais critérios e determi-
nacoes podem ser transformadas, ressignificadas, revisiona-
das, enfim, sao autoria, criagoes, invencdes dos homens que
exercem controle sobre elas.

Precisamos criar, recriar, constituir implicagoes e pre-
ocupagdes para, além da aparéncia, ressifgnificar a GED
revelando a sua esséncia, estudando seu fenémeno e nos
organizando para direcionarmos a GED em uma concepgoes
pratica de uma escola inclusiva, participativa, democrética,

com qualidade social e politica.
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DA DEMOCRATIZACAO DA SOCIEDADE E
DA ESCOLAS5

José Luis Sanfelice®

1 Introducao

Para falarmos de democratizacéo, temos inicialmente
que esclarecer o que estamos entendendo por democracia’.
E necessario ter este rigor uma vez que o conceito de demo-
cracia ndo é univoco. Posta a conotacdo com a qual vamos
assumir o conceito de democracia, faz-se obrigatério apurar
também o conceito de democratizacao. Devemos, pois, res-
ponder a seguinte questao: que democracia e de que demo-
cratizacao? O mesmo exercicio teérico é indispensavel para
com os conceitos de sociedade e escola. Sociedades e esco-
las ndo sdo abstragdes ou generalidades, mas materialidades

histéricas em processos continuos de transformacgoes. Entao,

5 Este texto foi divulgado anteriormente no livro PPP — participacéo, gestéo e qualidade
da educagao II, organizado por Antonio Bosco de Lima e editado pela Assis Editora em
2015.

6  Prof. Dr. Titular em Histéria da Educacdo da UNICAMP. Aposentado e colaborador.
Pesquisador do Grupo de Estudos e Pesquisas Histéria, Sociedade e Educacéo no
Brasil- HISTEDBR. Docente do Mestrado em Educacéo da UNIVAS. E-mail: sanfeli-
ce00@gmail.com

7  Palestra proferida no Il Seminério PPP: participacao, gestao e qualidade da educagao,
promovido pelo Grupo de Pesquisa Estado, Democracia e Educacdo (GPEDE). Uni-
versidade Federal de Uberlandia. Em 28 de fev. de 2015.
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a mesma indagagao deve ser feita: de que sociedade e de
que escola estamos tratando? Se estabelecermos as devidas
arestas conceituais, restaria o desafio maior: estabelecer as

relacoes dialéticas entre democratizacao, sociedade e escola.
2 Conceituando democracia

Nao vou fazer um histérico sobre o conceito de demo-
cracia. Ha bons diciondrios nas ciéncias sociais ou de filosofia
que suprem tal necessidade. Mas, para ser preciso, tanto quan-
to possivel, quero me referir & democracia como ela vigora em
muitas sociedades ocidentais e independentemente das formas
de governo que a adotam. Trata-se da democracia indireta, re-
presentativa, modernamente construida pela Revolu¢ao Burgue-

sa.

Em resumo: o significado da palavra democracia é
governo do povo. Supde-se que o povo inteiro tem o direito
de tomar decisdes sobre as politicas publicas. Nao havendo
consenso, deve prevalecer a vontade da maioria. Ha, claro,
divergéncias tedricas sobre isto, mas na pratica sao estes os
principios que prevalecem. A materializagdo dos principios
é outra questao, pois o pressuposto da democracia é que,
na sociedade, existe igualdade de voz entre todos os seus
individuos. Em decorréncia das multiplas formas que as so-
ciedades e os Estados ditos democraticos assumem, histori-

camente, o significado da palavra democracia se esmaece.

Consideremos também que as democracias con-

temporaneas sao indiretas e representativas. Em geral sao
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democracias liberais. A democracia direta foi a da Grécia
antiga, onde o “povo’ governava de modo efetivo. Nas de-
mocracias contemporaneas, indiretas e representativas, cabe
ao povo poucas decisdes, quase sempre, somente nos pro-
cessos, eleitorais. Os representantes eleitos representam, teo-
ricamente, o povo. Votar, portanto, faz parte de um processo
essencial da democracia. E, por democracia liberal entende-
-se certa limitacao do poder do governo, com a vigéncia, por
exemplo, de uma Constituicao e a garantia das liberdades

consideradas essenciais como a liberdade de expressao, den-

tre outras (OUTHWAITE; BOTTOMORE, 1996, p. 179-82).

Entdo, no nosso ponto de partida, o universo con-
ceitual referente a democracia no qual transitamos; é o que
acaba de ser apresentado acima. Portanto, é em decorréncia
dele que assumimos o conceito de democratizagao tal e qual
aparece em Houaiss (2009, p. 935):“acao ou efeito de de-
mocratizar (-se)”. Democratizar: “conduzir (algo, alguém ou

a si mesmo) a democracia; tornar-se democrata”.

Por inferéncia, grosso modo, a democratizacao resulta
do conjunto de agoes e esforcos individuais e coletivos para
que a democracia — governo do povo — possa se instaurar, se
consolidar e vigorar em permanente aperfeicoamento. Nas
formas politicas, como a da sociedade brasileira, em que ha
os trés poderes — executivo, legislativo e judiciario — o equi-
librio e a independéncia entre eles é fundamental. Teorica-
mente sdo os poderes instituidos para garantirem que a le-

gislacao vigente cumpra de forma universal e igualitaria (no
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interior do conjunto da sociedade e com ela) os propdsitos
explicitos e acordados, por exemplo, na Constituicao. Entre-
tanto, é bom lembrar que ao Estado é reservada a possibili-

dade da pratica de uma violéncia legal.

Mas, para além do ja dito, democratizacao é também
a construcao de canais e mecanismos pelos quais a socieda-
de civil possa cada vez mais expressar seus interesses e vé-
-los efetivamente respeitados. Partidos miltiplos, sindicatos
das mais variadas categorias profissionais e independentes
das préaticas peleguistas, midia eticamente responsavel e a
abolicao de qualquer préatica de discriminacao de etnia, de
género ou de opcao por praticas sexuais, sao alguns deles.
Logo, para que a democracia proclamada se torne realidade,
é necessario um continuo processo de democratizagao. E

possivel sonhar com tal intento?
3 Sociedade capitalista

Bem, a dificil resposta nao pode ser tentada de uma
forma direta. Vivemos numa sociedade determinada. De-
terminada por uma base material que é o seu modo de pro-
ducdo capitalista. Nossas relacoes sociais se determinam
também por esse modo de producdo. Nossas ideias tendem
a acompanhar as ideias que se tornam hegemoénicas em de-
corréncia de serem produzidas por classes sociais também
hegemoénicas. O cerne do modo de producédo capitalista é
a exploracao do trabalho para que se produza mais valia,
que apropriada por quem detém o capital, amplia o capital.

Lembramos aqui, juntamente com Mészaros (2005, p. 27):
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“o capital é irreformavel porque pela sua prépria natureza,
como totalidade reguladora sistémica, é totalmente incorrigi-
vel”. Ou seja, nao ha indicativos de um capitalismo melhor,
de um capitalismo socialmente bom para todos. Caso isso

ocorresse, nao estarifamos mais na légica e ordem capitalista.

Como disse acima, seria preciso aclarar o conceito
de sociedade, um exercicio teérico que visa referir-se a uma
sociedade dada. Entao, ndo estamos falando das sociedades
comunistas “primitivas”, ndo estamos falando das sociedades
escravistas ou servis. Nem se trata de uma generalidade em que
se define o que ¢ uma sociedade. A sociedade aqui focada ¢ a
que vem sendo construida desde a Revolucao Burguesa. A mes-
ma sociedade que construiu o conceito e a pratica da democracia

indireta, representativa e liberal.

Entao, podemos juntar as duas dimensbes mais ou
menos assim: as sociedades capitalistas, em geral, sdo socie-
dades que apregoam e dizem praticar a democracia indireta,
representativa, liberal, guardando-se as devidas especificida-
des que cada uma delas comporta. E, se sairmos da submis-
sao que as nossas ideias vivenciam sob as ideias hegemo-
nicas, como dito antes, muitas outras facetas das referidas
sociedades poderao ser vislumbradas. Por exemplo: dentre
os eixos que sustentam a légica do modo de producéo ca-
pitalista estd a propriedade privada dos meios de producao.
Sem a propriedade privada dos meios de produgéo, preser-
vada a tao poucos homens, nao haveria como o capital se

acumular cada vez mais, também nas maos desses poucos.
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Nao posso caminhar na direcao mais aprofundada
dessa andlise, mas se perguntem: qual é a origem histori-
ca da propriedade privada dos meios de producao? Como
ocorreu esse processo em que tao poucos ficaram com qua-
se a totalidade das riquezas e a grande maioria ficou com
tao pouco? Aproveitem a oportunidade, quem ainda nao o
fez, para realizarem a leitura de um classico, por exemplo: F
Engels, A origem da familia, da propriedade e do Estado. E
bom relacionar a questao com o conceito de democracia:
sera que a maioria do povo das sociedades capitalistas se de-
cidiu ser explorada no trabalho e viver um processo continuo
de empobrecimento? Recentemente vimos que, em ambito
mundial, as riquezas se concentraram mais e, consequente-

mente, a maioria das pessoas empobreceu.

Na forma mais recente, as sociedades capitalistas
passaram a viver o fendmeno que se passou a chamar de
globalizacao. Na verdade, um desdobramento continuo da-
quilo que Marx e Engels, em pleno século XIX, delinearam
na anaélise que fizeram do comportamento da burguesia e
do seu desempenho nas ditas sociedades: a necessidade de
um mercado em constante expansao compele a burguesia a
avancar por todo o globo terrestre. Ela precisa fixar-se em
toda parte, estabelecer-se em toda parte. Criar vinculos em
toda parte.

A burguesia, pela exploragao do mercado mundial, con-
feriu uma forma cosmopolita a producao e ao consumo

de todos os paises. Para desespero dos reacionérios,
retirou a industria a base nacional em que esta assenta-
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va. As velhas industrias nacionais foram aniquiladas e
continuam a sé-lo dia-a-dia. Sao suplantadas por novas
industrias, cuja introducao se torna uma questao de vida
ou de morte para todas as nagoes civilizadas — indus-
trias que nao utilizam matérias primas nacionais, mas
sim oriundas das regides mais afastadas, e cujos pro-
dutos se consomem simultaneamente tanto no préprio
pais como em todos os continentes. Em lugar das velhas
necessidades, atendidas pelos produtos do préprio pais,
surgem necessidades novas que exigem, para a sua sa-
tisfacao, produtos dos paises longinquos e de climas os
mais diversos. Em lugar da velha auto-suficiéncia e do
velho isolamento local e nacional, surgem um intercam-
bio generalizado e uma generalizada dependéncia entre
as nacgoes. E isto se refere tanto a producdo material
quanto a producao espiritual. Os produtos espirituais de
cada nacao tornam-se patriménio comum. A unilatera-
lidade e a estreiteza nacionais mostram-se cada vez mais
impossiveis; das inimeras literaturas nacionais e locais
nasce uma literatura mundial (MARX; ENGELS, 1998,
p.8-9).

Portanto, no que diz respeito a expansao capitalista
globalizada, nada de novo acontece na face da terra. E,
presume-se que ela continuaréa até que a forma capitalista se
torne totalitaria, caso ndo ocorra uma circunstancia histéri-
ca que a detenha e supere o atual modo de producao. Nao
havendo tal circunstancia histérica, os limites da expansao
capitalista s6 surgirdao quando ele — capitalismo — nao tiver
mais para onde se expandir, incluindo ai as suas estruturas

de sustentacao.

Todos nés sabemos que com a globalizagao ocorreram

mudangas profundas nas nossas vidas. As grandes mudangas
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tecnoldgicas chegaram aos mais distantes lugares. O mundo
do trabalho se agudizou com o desemprego estrutural, com
o trabalhador flexivel, com a precarizacao das condigoes de
trabalho, com o trabalho temporério, com a ampliacdo da
competitividade e outras mazelas que nao podem ser solu-
cionadas pela légica do capital. Nossas subjetividades foram
duramente afetadas pelo individualismo, pelo consumismo e
pela alienacao resultante de forte despolitizacao e naturaliza-
cao que se passou a fazer da atual conjuntura. E, na légica
(neo) liberal as pessoas sao responsabilizadas pela situacao
em que se encontram. Na busca de ajuda individualizada,

elas correm para as religides e para a literatura de autoajuda.

Os Estados se reformaram. Adaptaram-se a légica
de mercado. Tornaram-se minimos para os trabalhadores e
maximos para o capital. As politicas sociais transformaram-
-se em paliativas, substituindo ganhos histéricos das classes
trabalhadoras. Os Estados se tornaram privatizantes e se pri-
vatizaram. Os movimentos sociais foram a cada dia mais
criminalizados e sofrem a violéncia legitima — como falei an-
teriormente — por parte do Estado. A educacao passou a ser
concebida como importante mercadoria e hoje atrai signifi-
cativos volumes de capital que dela se beneficiam para a sua
prépria ampliagao.

E, pois, dessa sociedade que estamos falando. Socie-
dade estruturada na base da produgao capitalista, socieda-
de hegemonizada pelos interesses burgueses, sociedade que
continua explorando o trabalho alienado e, portanto, uma
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sociedade cuja esséncia é a contradicao. Por mais que se
queira desconfigurar tal realidade, com o uso de um discurso
ideolégico que a mascara, é irrefutavel que ainda é uma so-
ciedade de classes antagbnicas e, portanto, onde permanece
a luta de classes. Podemos até discutir a nova estruturacao
das classes sociais ou das suas fragbes, mas nao é possivel
ignorar a existéncia delas. Fica dificil conciliar a materialida-
de das sociedades capitalistas com o discurso da democracia

indireta, representativa e liberal.
4 Escola estatal ou publica?

Ainda nos falta tecer comentéarios sobre a escola.
De que escola estamos falando? Bem, em principio estamos
falando da escola denominada publica. Entao, faco ja uma
anotacao. A escola denominada publica é aquela administra-
da pelo Estado. A rigor é a escola do Estado, utilizada para
educar/domesticar o povo. Os recursos usados para a ma-
nutencao da escola do Estado sao publicos. Resultam dos
impostos cobrados a populacado. A escola do Estado nao é
necessariamente de interesse publico. O Estado privatizan-
te e privatizado nao representa a vontade da maioria. Nao
interessa o discurso que é feito oficialmente, principalmente
quando a realidade educacional demonstra a distancia que
separa uma coisa da outra (SANFELICE, 2005, p. 89-105).

A escola estatal surge em meados do século XVI no
transcorrer da Reforma protestante. Baseando-se na maxi-
ma luterana da livre interpretacdo biblica, os principes que

aderiram a Reforma passam a oferecer escolas aos mais po-
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bres para que também eles acessassem o texto biblico. Do
ponto de vista da burguesia, entdo emergente, a Reforma
protestante era um instrumento propicio para combater o
poder da Igreja Catdlica. Retirar ainda as pessoas da in-
fluéncia da Igreja Catdlica passou a ser uma estratégia da

revolucao burguesa.

Como diz Manacorda (1989, passim) nos séculos XV
e XVI houve uma expansao quantitativa do que ele chama
de instrucdo e em decorréncia da invengao da imprensa e
do desenvolvimento social e econémico. Ao mesmo tempo,
os movimentos populares heréticos promoveram a instrucao,
pois a Igreja Catélica considerava-a sua prerrogativa. E, a
constituicao do movimento iluminista mais expressivo no sé-
culo XVII, colocou em crise o pensamento humanista. Outras
vozes se levantaram solicitando uma intervengéao inovadora
do Estado no campo da instrucdo. Foi um momento no qual
a burguesia revolucionéria explicitou ideais a respeito da ins-
trucao, tais como: universalidade, gratuidade e estatalidade.
Aos poucos surgiu a questao do trabalho, posta pela Revo-
lucdo industrial nos séculos XVII e XVIII, e que exigia uma
nova formacdo humana. Por conta da mesma Revolucao
industrial e o trabalho feminino, as escolas infantis vao se di-
fundindo. Ao término do século XIX o sistema de instrucao,
da elementar a superior ja era estatal em quase toda Europa.
As iniciativas da instrucao técnica e profissional, inicialmente
privadas, foram paulatinamente substituidas pelas medidas
estatizantes.

40



No século XX assiste-se a uma grande expansao
da escola estatal em especial nos paises mais industrializa-
dos. A marcha pela universalizacdo, entretanto, foi sempre
marcada pela instrugdo dual: uma educacao para formar as
elites e outra educacao para formar as classes trabalhadoras.
Se as elites podem dispor de alternativas escolares fora da
educacao estatal, nao ha muitas alternativas para as clas-
ses trabalhadoras. O Estado é, entdo, o educador do povo.
E o educador da maioria, mesmo que isso signifique uma
deseducacao. A critica a escola estatal, fruto da Revolugéao
burguesa, viria do pensamento marxista:

O marxismo nao rejeita, mas assume todas as conquistas
ideais e préaticas da burguesia no campo da instrucao,
ja mencionadas: universalidade, laicidade, estatalidade,
gratuidade, renovacéao cultural, assuncao da teméatica do
trabalho, como também a compreensao dos aspectos li-
terario, intelectual, moral, fisico, industrial e civico. O
que o marxismo acrescenta de préprio é, além de uma
dura critica a burguesia pela incapacidade de realizar es-
tes seus programas, uma assun¢ao mais radical e conse-
guente destas premissas e uma concepcao mais organica
da unido instrucao-trabalho na perspectiva oweniana de

uma formacao total de todos os homens (MANACOR-
DA, 1989, p. 296).

Com todo o respeito que tenho ao brilhantismo in-
telectual de Manacorda, eu me questiono se a burguesia é
mesmo incapaz de realizar seus programas educativos ins-
trumentalizando o Estado e a escola do Estado. Também
nao quero defender nenhuma tese conspiracionista. Penso
sim, que a burguesia é muito capaz de propor uma educacao
para o povo e dentro dos limites que lhe é conveniente. Se-
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nao, vejamos: quem propoe as diretrizes curriculares? Quem
cria os iniUmeros sistemas de avaliagao? Quem estabelece
a formacao docente? Quem regulamenta o piso salarial da
carreira docente e nao o respeita? Quem implementa a esco-
lha dos livros didéaticos ou efetua as compras dos chamados
“sistemas de ensino’? Quem...? Nao é nenhum burgués que
possa ser identificado pelo seu CIC ou RG, mas é o Estado

minimo para o trabalho e maximo para o capital.

Os governos que se encontram de plantao nas
sociedades de democracia indireta, representativa, liberal e
que vivem perifericamente a globalizacao, cumprem agendas
para a educacao construidas por agéncias internacionais. As
ageéncias e outros organismos, FMI, BIRD, UNESCO, OMC,
sao os atuais intelectuais do ideéario educacional em tempos
de globalizacao. Os compromissos dos governos locais sao
para atender metas pré-estabelecidas. Mesmo o pensamen-
to pedagdgico em pauta, tem a mesma origem. Muito ja se
escreveu sobre isso, mas, por exemplo, consulte-se NEVES
(2005).

5 Educacao formal no Brasil

No Brasil, tivemos nossas especificidades. Coloni-
zacao com exterminio da populagao indigena. A unido do
Estado portugués com a Igreja Catélica. Dois séculos de edu-
cagao jesuitica que, feita pela Cia de Jesus, estava a servico
da Contra-Reforma protestante e da Coroa. Uma Reforma
educacional pombalina que buscou ampliar o controle do

Estado sobre a educagao da colonia e, com a chegada de D.
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Joao VI e sua familia imperial, o inicio da educagao superior.
De ai em diante, no século XIX, portanto, um desenvolvi-
mento crescente do ensino superior nao acompanhado pelos
outros niveis abaixo. Cuidou-se de formar quadros profis-
sionais para o Estado e profissionais liberais provenientes da
elite.

A Independéncia nao resultou de nenhuma revolucao
social. Como pano de fundo, uma sociedade agréria ex-
portadora, escravista, patriarcal, catélica e analfabeta. Uma
sociedade que nao vivenciou a Revolucao burguesa e nem a
Revolugao industrial. Uma sociedade que necessitava muito
pouco de escolas. Com o ideério republicano a instrucao,
como se dizia a época, foi incorporada ao discurso Politico
cotidiano. E a Republica construiu os Grupos Escolares, ago-
ra batizados pela historiografia de Templos de Civilizacao. A
Primeira Republica continuou a tendéncia de desenvolver o
ensino superior e ele passou por vérias reformas de iniciativa
do Estado. Ao término da Primeira Republica o saldo educa-
cional nao era muito animador. No periodo Vargas (1930-
1945) notamos uma forte intervencao do Estado em todos
os niveis e modalidades da educacao, com as Reformas de
Francisco Campos e Capanema. Notamos também suspiros
educacionais de uma burguesia em formacao e que podem
ser ouvidos no Manifesto de 1932. Na Segunda Republica,
a principal temética educacional é o processo de formulagao
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
que tramitou no Poder Legislativo. Finalmente chegamos a
ela em 1961, apés intensa campanha em defesa da escola
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estatal, chamada de publica. Mas, desde os anos cinquen-
ta se assinalam mais intensamente os processos relaciona-
dos de urbanizacao e industrializagao. Por consequéncia e
necessidades novas, amplia-se a oferta da escolaridade. A
ditadura civil-militar decorrente do Movimento de 64 repre-
sentou bem os interesses do capital ao fazer a Reforma uni-
versitaria em 1968 e introduzir alteragbes na LDB em vigor,
com a Lei 5.692/1971, e sob a inspiracado da Teoria do Ca-
pital Humano. A tendéncia privatizante da educacéao vem se
consolidando desde entdo. Na Nova Republica mais uma
LDB se instaurou, agora sob o manto do ideario (neo)liberal.
Com os presidentes FHC, Lula e Dilma, a politica educacio-
nal tem mais continuidades do que rupturas. Mudam-se os

invélucros e nao os contetidos.

A escola estatal da sociedade brasileira, quanto a sua
oferta quantitativa, vem sendo tardia, mas amplia-se. As dis-
cussOes sobre a sua qualidade projetam interesses extrema-
mente antagdnicos e sao sustentadas por varios setores da
sociedade. Os temas intrinsecos as questoes qualitativas vao
de A aZ. A competéncia da burguesia parece ser a de man-
ter tudo sob fogo cruzado e, sem a radicalizacao de medidas
que aparentam ser as necessarias e de grande consenso entre
os educadores. Um sé exemplo: a questao do financiamento
da educacao estatal. A “Patria Educadora” (2015) sistema-
ticamente corta, reduz, diminui os recursos para a educacao

e outras politicas sociais.
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6 Consideracoes finais

Como a escola estatal recebe as suas determinacoes
da sociedade como um todo, ela reproduz de certa maneira
as contradicbes que estao presentes fora dela. Se a socie-
dade é um lugar de conflitos e contradicoes antagbnicas, a
escola também o serd. Se a sociedade se democratiza, a
tendéncia é a escola também se democratizar. Se a escola,
com sua autonomia relativa se democratiza, a tendéncia é a

sociedade se democratizar.

Quando a sociedade se democratiza? Quando a
sociedade civil se organiza e se impoe ao Estado pela von-
tade da maioria. O maior desafio de hoje é exatamente o de
como organizar a sociedade civil. Quem pode fazer isso?
Os partidos politicos? A midia? As redes sociais? A propria
escola estatal? Os intelectuais progressistas? Os movimen-
tos sociais organizados? Os sindicatos? Enfim, quem seria
o Sujeito dessa organizacao? Acho que a resposta nao esta
em nossas cabecas, mas na prépria realidade histérica. E
na correlagéo das forcas antagonicas- em especial capital x
trabalho- que se dara uma definicao. Mas, até la é preciso

caminhar.

A organizacao da sociedade civil, pelos movimentos
sociais, expressa, por exemplo: a necessidade de politicas so-
ciais de Estado e nao de governos; a supressao de politicas
paliativas a serem substituidas por politicas que ataquem a
raiz dos problemas; que nao se privatize o que é de interesse

publico; que a liberdade de expressao e cultura sejam garan-
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tidas. Sao apenas alguns exemplos para dizer que a defesa
organica deles é um trabalho pela democratizacao social, po-

litica e cultural.

Quanto a escola: se tomarmos os movimentos do-
centes como exemplo, mas é claro que nao é sé ele, temos:
a defesa da escola estatal de forma incondicional. E, é isso
mesmo. A critica a escola estatal burguesa nao significa abrir
mao dela. Continua em pauta garantir a laicidade da escola
estatal. E um principio soberano que ela seja gratuita. A sua
universalidade é um imperativo. A qualidade, mesmo que
tenhamos que discutir muito sobre o que entendemos por
isso, sera sem duvida o cerne da democratizacao da escola.
Nao é democratico produzir milhdes de analfabetos funcio-
nais que durante anos freqlientaram as escolas do Estado.
Nao é democrético continuar precarizando a formacao e as
condigoes de trabalho dos docentes, hoje lancados a prépria
sorte. Nao é democréatico levar para o interior das escolas a
légica de gestao empresarial. L& ndo se produz mercadorias

e menos ainda mercadorias descartaveis.

Por fim, a escola que se diz em crise, é a escola do
Estado burgués. Para que ela se torne de interesse publico é
necessario que a sociedade civil eduque o Estado. E a luta ja

comecou... E a democratizacao em marcha.
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ELEMENTOS DA GESTAO DA
EDUCACAO: DESAFIOS HOJE?

Ari Raimann®

1 Introducao

A tematica da gestdo da educacao, principalmente
envolvendo o projeto politico pedagdgico, é ampla e nao
pode ser vista de modo isolado da realidade contextual ca-
racterizada pelo mundo do capital. A educagéo se situa em
contexto no qual sofre profundamente a pressao da econo-
mia que rege as agoes no mundo do trabalho. Dessa forma,
a gestao da educagao nao ocorre autonomamente, pelo con-
trério, ocorre segundo interesses e programas ideolégicos do
mundo do capital. Portanto, é preciso “[...] estar atento para
as formas concretas que os determinantes sociais, politicos,
econdmicos, ideoldgicos etc. assumem na realidade esco-
lar [...]” (PARO, 2001, p. 33). A possibilidade de realizar-se
na escola a gestao gerencial, que atua a servico do Estado
para controlar as atividades que podem ser realizadas é por

demais robusta. Por isso mesmo, o papel dos educadores é

8 Texto divulgado anteriormente no livro PPP — participacéo, gestao e qualidade da edu-
cacao lI, organizado por Antonio Bosco de Lima e editado pela Assis Editora, em 2015.
9 Docente da UFG/Regional Jatai. Contato: raimann04@gmail.com

49



também envolver-se no combate a essa pratica.

Nesse contexto, a qualidade social da educacao nao
tem sido alcancada e muito menos tem sido foco no proces-
so de gestao nas escolas e nos sistemas. Para além dos ideiais
da modernidade que atuam fortemente sobre a educacéao e,
por tabela, sobre a gestao escolar, fortalecendo o individua-
lismo, a relatividade dos valores humanos e sociais, 0 domi-
nio sobre a natureza (leia-se aqui o exercicio dominador de
uns sobre os outros na educacao em suas diversas formas),
a proposta de educacao no mundo da produgao capitalis-
ta nao atende a demanda social. Ha pressdes no cotidiano
das escolas que as obrigam a situacoes que contrariam os
principios da gestdao democréatica e da qualidade social da
educacao.

O embate que se efetiva em torno dos processos educa-
tivos e de qualificacdo humana para responder aos in-
teresses ou as necessidades de redefinicao de um novo
padréo de reproducao do capital, ou o atendimento das
necessidades e interesse da classe trabalhadora, firma-se
sobre uma mesma materialidade, em profunda transfor-

macao, onde o processo técnico assume um papel cru-
cial, ainda que nao exclusivo (FRIGOTTO, 2003, p.36).

Nos espacos da escola fazem-se presentes os confli-
tos, de modo que o processo formativo é conflituoso, pois
nao atende aos interesses de todos, mas tao somente de al-
guns poucos que dominam sobre os demais. Tal cenario traz
para o interior do conceito de gestao democratica “apenas a
intencao de politizar a agao administrativa.” (BORDIGNON
& GRACINDO, 2000, p. 147). Pela presente observagao,
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nota-se que o desafio de trabalhar efetivamente pela demo-
cratizagao da gestao esta colocado, embora tal projeto nao
ocorra por simples manifestacdo de idéias ou de desejos.
Tais desafios sao significados por Ferreira (2000, p. 168), ao
observar que 7 queremos um mundo mais justo e humano,
onde a equidade, a solidariedade e a felicidade existam em

todos os espacgos e para todas as pessoas”.

Ha um cenério de retracdo do “publico’ e de avanco

do “privado”. Cada vez mais o Governo tenta justificar que a

qualidade da educacao seria adequadamente garantida com

o investimento no setor privado e a diminuicao de recur-

sos para o setor publico. Tal postura implica o reducionismo

da formacao a sua dimensao técnico-instrumental, e, con-

sequentemente, a gestdao é marcada pela desvalorizacao do

humano. A pressa pela formacao para o trabalho tem sido

uma constante, enquanto a demanda por trabalhadores as-
salariados aumenta.

Trata-se de uma educagao e formacdo que desenvol-

vam habilidades bésicas no plano do conhecimento, das

atitudes e dos valores, produzindo competéncias para a

gestdo da qualidade, para a produtividade e competiti-

vidade e, conseqlientemente, para a ‘empregabilidade’.
(FRIGOTTO, 2008, p. 45).

Na sequéncia de pensamento, Frigotto (2008, p. 48)
observa que

[...] o papel dos processos educativos, mormente a for-

macao técnico-profissional, qualificacao e requalificacao,

neste contexto, é de produzir cidadaos que nao lutem
por seus direitos e pela desalienacao do e no trabalho,
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mas cidadaos ‘participativos’, ndo mais trabalhadores,
mas colaboradores e adeptos do consenso passivo [...].

A escola é, assim, espaco de disputa de projetos so-
cietais, reprodutivos, produtivos, engajados, alienantes... Ve-
remos isto a seguir.

2 Escola: espaco de disputas

Na escola publica percebe-se o reducionismo da for-
macao ao se verificar que as salas de aula estao cheias e os
professores seguem exaustos de tanta aula. Sdo as muitas
coisas por fazer. Muitos alunos, muitas aulas, muitas ativida-
des, muitos contetidos. Neste contexto, escancara-se o foco
de natureza produtiva na educacao, em detrimento da edu-
cacao de qualidade socialmente referenciada. Educacéao de
qualidade nao significa apenas aumento de vagas, direito de
matricula, mas, para além do acesso, permanéncia com qua-
lidade social. (LIMA, 2014). A educagao passa a assumir va-
lor de mercado e o processo de construgao do conhecimento
deixa de ser o foco da educacao.

Perguntas que se fazem nesse contexto: sera que ha-
veria ainda lugar para a “esfera publica” neste contexto por
demais privatizado e dominado pelo capital? Haveria lugar
para acbes de natureza publica, de interesse publico, enten-
dido como lugar de atuacao critica e politica das pessoas,
como um processo de gestao democratica, de significacao da
participacao humana nos processos formativos?

Documentos oficiais da area da educacao estao re-
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cheados de conceitos de “qualidade” e “gestdao democréati-
ca”. Dentre eles citamos o Programa Nacional de Fortale-
cimento dos Conselhos Escolares (2004, p. 13), segqundo o
qual a construgao da gestao democratica deve ser vista como
“movimento permanente que nao se decreta, mas resulta de
processos coletivos de tomada de decisao e de luta politica
e, portanto, de participacao”’. No entanto, no bojo das ideias
em tais documentos, percebem-se elementos contraditorios,
como, por exemplo, como “inducdo’, que apontam para
principios nao democraticos: “instituir politicas de inducao
para implantagdo de Conselhos Escolares”. (BRASIL/MEC,
2004, p. 13).

Entendemos seja oportuno lembrar o destaque de
Bordenave (1983, p. 74), ao dizer que “a participacao é uma
vivéncia coletiva e nao individual, de modo que somente se
pode aprender na préaxis grupal. Parece que s6 se aprende a
participar, participando”. Nesse viés, a participacao em bus-
ca da democratizacao da educacao que possa garantir o di-
reito de todos nao se dara na forma de listas de presenca ou
de documentos comprobatdrios de convocagao. A participa-
cao, ao contrério, se dara efetivamente pelo envolvimento
coletivo, politico, critico e autbnomo dos individuos em todo
e qualquer espaco educativo. Fica bem pensar que na gestao
democrética a construcao coletiva que inclui a participagao
aberta e ampla da comunidade.

Nesse cenério, lidamos com o desafio de como res-

significar conceitos e praticas no cotidiano educacional, em
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especifico, a gestao da escola e sua relacao direta com a qua-
lidade social da educacédo. Tal objetivo é, sem davida, por
demais relevante, pois é necesséario pensar o desafio de tra-
balhar a gestao da educacao comprometida com o interesse
publico e isto implica apostar na ressignificacao da escola, da
aula, do ensino, da aprendizagem e, por consequéncia, das

pessoas envolvidas nos processos formativos.

Pensar esse desafio exige partir de outra base ética,
que enfrente os desafios impostos pela cultura hegeménica;
que trabalhe pela hominizacao da educagao, pela recupera-
cao do ser humano na escola. Isto porque, organizacao do
trabalho na escola pensada/idealizada pela sociedade capi-
talista tem como objetivo manter as relagées de producao,
manter e reforcar as desigualdades sociais existentes. Em-
bora o discurso seja “a educacao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvi-
mento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacao para o trabalho.” (BRASIL, CF-1988, Art.
205), a sua materializagdo nao tem ocorrido e mesmo nos
documentos oficiais o que se garante é a “universalizacao do
atendimento”, o que em nada garante qualidade social da
educacao.

Promove-se a “precarizagéo da vida das maiorias e a
perda dos direitos” (FRIGOTTO & CIAVATTA (2002, p. 48),
e acentua-se a educagao por competéncias, para a competi-
tividade e empregabilidade. Como lembra Arroyo (2006, p.
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9) é preciso trabalhar para que “se desconstruam visdes mer-
cantilizadas de curriculo, do conhecimento e dos sujeitos do
processo educativo.” Enquanto algumas competéncias sao
privilegiadas no processo, outras sao secundarizadas, con-
forme o interesse mercantil. Este viés tem sido enfatizado na

atual sociedade mercantilizada.

O mercado coloca-se como “medida de todas as coi-
sas”, tornando-se a escola uma organizacao a servico da pro-
ducao. Propor a gestao democrética nesse contexto implica
assumir a realidade criticamente, e, no conjunto das ideias
humanas, propor e encontrar saidas na direcao da dignifica-
cao humana em todos os seus aspectos. Claro, “parece ser
mais facil, por exemplo, deixar os alunos com dificuldades
sem uma intervencdo mais interessada na recuperacao de-
les, afinal, quem vai saber que a escola fez pouco por eles?”
(RAIMANN, 2015, p. 52). Entao é mesmo preciso trabalhar
por um projeto a redimensionar o processo educativo. E pre-
ciso, repensar a presenca humana na educacao.

O exercicio democrético exige um conjunto de con-

dicoes que, necessariamente, precisam ser dadas para que a

democracia se realize, conforme Apple &Beane (2001) indi-
cam:

1. O livre fluxo das idéias, independentemente de sua

popularidade, que permite as pessoas estarem tao bem

informadas quanto possivel. 2. Fé na capacidade indivi-

dual e coletiva de as pessoas criarem condigoes de resol-

ver problemas. 3. O uso da reflexao e da anélise critica
para avaliar idéias, problemas e politicas. 4. Preocupa-
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¢do com o bem-estar dos outros e com o bem comum.
5. Preocupacéo com a dignidade e os direitos dos indi-
viduos e com as minorias. 6. A compreensao de que a
democracia nao é tanto um ‘ideal’ a ser buscado, como
um conjunto de valores ‘idealizados, que devemos viver
e que de vem regular nossa vida enquanto povo. 7. A
organizacao de instituicoes sociais para promover e am-
pliar o0 modo de vida democréatica (APPLE & BEANE,
2001, p. 16).

Os autores apostam na consideracao dos direitos dos
outros a educagao, bem como na humanizacdo dos proces-
sos nas instituicoes escolares. Apontam para a aposta que se
deve fazer na capacidade que os individuos tém de identifi-
car e resolver problemas; analisar criticamente a realidade e

o movimento de idéias.

Se condicionantes externos da escola apontam para
desafios que possam parecer impossiveis do ponto de vista
de sua realizagao para a transformacéo dos processos edu-
cativos e de gestdo da educagao, a natureza humana revela
enorme potencial de transformagéo, entdo podemos pensar e
promover espagos democraticos. Nestes espacos, o exercicio
democratico de cada um permitird antes de tudo a dentncia
da precariedade vivida pela maioria das escolas publicas e
a busca pela responsabilizacao dos que impedem, intencio-
nalmente ou ndo, a qualidade da educacéo e o direito dos
outros. E evidente que essa construcao nao ocorre por sim-
ples decisao de quem faz a gestdao, mas pela abertura ampla
do debate sobre os desafios postos; pela significacdo das ma-

nifestacoes populares; pela descentralizacao dos poderes e
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seu consequiente compartilhamento com os que fazem parte
da comunidade educativa e pelo enfrentamento critico das

demandas postas em cada situagao contextual.

Estamos, portanto, em terreno complexo, pois pensar
um projeto de gestao da escola em um mundo da producao
capitalista, certamente é algo que precisa considerar varios
elementos implicados na educacao, que se colocam como
determinantes da qualidade, sempre substituindo qualidade
social por quantidade, ou, considerando qualidade como
conjunto de resultados para o mercado. Ou ainda, qualida-
de associada simplesmente ao mero atendimento, quando
se garante matricula nas escolas. Dizemos que estamos em
terreno complexo, pois abordar a gestao da educacao e, es-
pecialmente, a qualidade da educacao que deveria decorrer
dessa gestao constitui-se em algo cercado de relativismo. E
preciso indagar o que seria qualidade em cada contexto, pois
o tema é controverso e esta profundamente envolvido pelos
interesses econémicos, muito bem representados pelos orga-
nismos internacionais, tais como o Banco Mundial (BIRD), a
Organizacao Mundial do Comércio (OMC) e o Banco Intera-
mericano de Desenvolvimento (BID).

Certamente que o desafio da gestao democratica esta
na mudanca paradigmatica. Promover gestdao da educagao
que priorize “uma educacao como efetivo exercicio da ci-
dadania. Uma educagao como processo de autonomizagéo,
desalienacao, tanto na relagéo sistema/escola, como na rela-
cao escola/estudante.” (BORDIGNON (2005, p. 20). Tal pro-
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posta de gestao compromete-se com a qualidade socialmen-
te referenciada porque se ocupa de ensinar na consideracao
dos individuos que se localizam contextual e historicamente
com suas demandas. Portanto, as demandas nao seriam as

do mercado, mas as de natureza humana.

Da mesma forma, gestdao democréatica e educacao
emancipadora sao indissociaveis. Isso apontaria também
para a autonomia da comunidade em relacao aos interesses
dominantes, representados pelo Estado, quando nos referi-
mos a educacao publica (PARO 1992, p.256).

Pensar a gestao da escola, e nela os elementos di-
versos que estao comprometidos com o humano é pensar a
qualidade da educacao basica como direito social e subjetivo
(considerando contexto e histéria dos alunos). Ou seja, é di-
reito de qualquer um e de todos. E esse direito nao lhe pode
ser negado. Entao a qualidade passa por ai. Disso decorre
a necessidade de novo caminho metodoldgico trabalhando
em favor da emancipacao dos individuos, o que implica ne-

cessarias mudancas nos moldes de gestdo atuais. Segundo
Dourado (2007),

[...] a escola, entendida como institui¢éo social, tem sua
légica organizativa e suas finalidades demarcadas pelos
fins politico-pedagdgicos que extrapolam o horizonte
custo-beneficio stricto sensu. Isto tem impacto direto no
que se entende por planejamento e desenvolvimento da
educagao e da escola e, nessa perspectiva, implica apro-
fundamento sobre a natureza das instituigoes educativas
e suas finalidades [...] (DOURADO, 2007, p. 924).
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Paro (1992, p. 39), a despeito do debate, coloca a
seguinte observacao: “se concebermos a comunidade — para
cujos interesses a educacao escolar deve-se voltar — como
real substrato de um processo de democratizacao das rela-
¢oes na escola, parece-me absurda a proposicao de uma
gestao democratica que nao suponha a comunidade como
sua parte integrante”. Quer dizer, percebemos que a apren-
dizagem (eixo central da escola) estd em perigo? Precisamos
quebrar o estado confortavel dos envolvidos no processo de
ensino. E quem sao estes? Sao todos que executam uma
teoria (neste caso o PPP). Nao ha, portanto, como ficar tran-

quilo, deixando a coisa correr.

Por isso, a funcao da equipe gestora é correr para ga-
rantir o sucesso da aprendizagem e nao o sucesso da escola,
valor propalado pelo Banco Mundial. Acertam aqueles que
ao fazerem a critica das avaliacoes em larga escala, que estao
no centro da escola hoje, assumem que as acoes da escola
nao podem visar o sucesso da escola, mas sim o sucesso da
aprendizagem dos alunos. E esta precisara ser articulada na

comunidade escolar como um todo.

Assim, primeira fungao do gestor escolar é liderar
o projeto pedagdgico, nao apenas “administrar” a escola.
Como imaginar uma direcao de escola pensando apenas em
administrar espacos/tempos/recursos financeiros, produzir
documentos e “levar a escola”, se nao estiver comprometi-
da com a aprendizagem dos alunos como seu foco central,
aprendizagem que construa cidadania e empodere o aluno
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para a vida?

Para além da informacao aos outros sobre as novas
leis, novas ordens e regras advindas do sistema/ Governo,
0 que a equipe gestora estaria a fazer a cada dia na escola?
Um ou outro gestor sai em sua defesa alegando que delega
funcoes e que a escola “funciona” sem ele. Todavia, é de se
perguntar se essa delegacao é também de poder de decisao.

A escola publica é uma instituicao social, portanto
deve estar voltada para ela e nao para o privado. A escola
tem buscado atender ao Estado (o Governo) e dissimulado
em relacao ao aluno. Tem buscado responder a legislacao do
Estado, mas nao tem se empenhado da mesma forma para
garantir ao aluno o lhe é de direito. Tal direito nao se confi-
gura apenas na forma de espago na escola, mas de espaco
de linguagem, de acao, de manifestacao, de decisao e de
usufruto do seu direito a educacao enquanto trabalho como
principio educativo.

Contribuicao interessante de Paulo Freire cabe aqui
ao manifestar opiniao de que “este modo de pensar, disso-
ciado da acao que supbe um pensamento auténtico, perde-
-se em palavras falsas e ineficazes” (FREIRE, 1980, p. 87).
E sem davida um recado forte aos gestores aas escolas, mas
antes de tudo ao Estado, que precisa assumir o compromisso
com a educacao com qualidade social. Quer-se o trabalho
do aluno, seu empenho, seu esforco, mas ao mesmo tempo,
quando pelo trabalho deveria ser estabelecido e fortalecido

o didlogo, cria-se empecilhos a fala, a critica e as ideias, por-
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ventura emanadas dos discente. Entao, isso é uma incoe-
réncia. E é uma dissimulagao. A escola afirma que dialoga
o tempo todo com alunos, pais e professores, mas nem sabe
como fazer isso ou para qué fazer isso, pois a fala destes se
perde nos ares da escola, embora estejam as assinaturas nos
documentos fazendo histéria e se revele a suposta gestao de-
mocratica.

O confinamento a que sao declarados professores e
alunos atesta que o caminho para a gestdo democratica é
longo. Da mesma forma, o silenciamento de vozes que se
colocam diariamente contra a educacdo que temos é um
atestado de que a gestao nas escolas esta longe de ser demo-
cratica. Relega-se os professores ao confinamento em sala de
aula, como se s6 tivessem idéias diante de um quadro-verde
e com giz na mao. Relega-se os demais funcionarios ao “ser-
vico préprio”, de sua responsabilidade, como se nada mais
fossem capazes de fazer ou se nao devessem se ocupar de
outras coisas. Onde esta a escola de qualidade? Se demo-
cracia é compartilhar, o que a escola precisa compartilhar?

3 Gestores e o conhecimento da gestao escolar

Pesquisa realizada com diretores do ensino Funda-
mental da rede publica municipal revelou alguns aspectos
que contemplam o desejo pela democracia na gestao, mas
também escancarou outros aspectos que, certamente, pre-
cisam ser atacados no sentido de que a gestao da educacao
que vise qualidade seja realmente promovida, sob pena de

o processo educativo resultar em mera acumulagao de infor-
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macoes ou de saberes prontos.

A pesquisa foi realizada com 13 diretores do sistema
publico de um municipio do Sudoeste do Estado de Goiés.
Foram 11 questdes encaminhadas na tentativa de ter-se um
quadro mais transparente das possibilidades de gestao de-
mocréatica na rede. A investigacao incluiu diretores de escolas
da éarea central e daquelas localizadas na periferia do muni-
cipio. Visto que o foco da pesquisa nao era identificar onde
estao atuando os diretores, e sim perceber em que condicoes
de formacéo e com qual experiéncia atuam, apresentaremos

aqui os dados globalizados.

Embora alguns elementos revelados no processo de
busca de dados nao sejam tao relevantes no tratamento dos
dados da pesquisa, mesmo assim ilustram algumas inferén-
cias. Normalmente o processo de coleta de dados nao é
tranquilo, pois o pesquisado muitas vezes sente-se inseguro
diante da necessidade de tornar publica a sua percepcao ou
experiéncia. As justificativas de atraso nas respostas acabam
se tornando rotina. A tematica da gestao da escola acaba
por se tornar um campo inseguro para alguns gestores, pois
a pesquisa implica a manifestacao de suas opinides/percep-
coes.

A preocupacao com a gestao democratica nao se
apresenta como algo novo, mas como algo a ser realizado.
A gestao democrética, na percepgao dos diretores que parti-
ciparam da pesquisa, é um projeto, ndo uma realizacao. Dai

entende-se que este desafio situa-se como mais um dos im-
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portantes que se colocam para a educagao hoje.

Os participantes da pesquisa foram identificados
como gestor A, B...M. Temos, por exemplo, o depoimento do
gestor A, o qual se manifesta ao ser solicitado sobre seu perfil
como gestor: “Busco estar sempre presente em todo o tempo
e espaco, trabalhando para que tudo corra de forma harmo-
nica.” Ora, sabe-se que a gestao enfrenta desafios cotidianos
e se da em contexto politico-econémico, sendo dificil pensar
a forma harménica, até porque os posicionamentos decor-
rentes de um modelo democratico nao sao harmonicos, pois
os individuos que participam do processo educativo advém
de contextos diferenciados e de histérias formativas multi-
plas. Tal realidade enriquece o processo democratico antes
de tornar-se um problema, como é visto por muitos gestores.
A pergunta que n&o se cala pode ser esta: E preciso trabalhar
a harmonia mais do que a democracia? E qual seria a rela-
cao entre elas? Mais que isso, quais os critérios de harmoni-
zacao das aces na escola? E pertinente a observacao de Ar-
royo (2004, p. 338), a escola “[...] ndo serd uma praia serena
se a sociedade estiver agitada. A escola enquanto encontro
de centenas e, as vezes, milhares de criancas, adolescentes,
jovens e adultos tao diversos serd sempre tensa, dinamica,

plena de trocas amorosas ou agressivas”.

A percepcao de processo democratico que parece per-
passar as orientagdes dadas aos diretores pesquisados parece
denotar controle, mais do que processo democréatico. “Estar
junto em todas as situacoes, conhecer para interferir nos di-
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versos setores da escola” é a posicao do gestor B. Enquanto
isso, o gestor G entende que o perfil do gestor deve ser: “exe-
cutar o cargo com autoridade e nao ser autoritario. Assim
o trabalho dos demais [...] possa ser realizado com amor e
respeito.” Percebe-se que é preciso fugir do modo autoritario,
afinal, o autoritarismo nao deixou na histéria imagem boa a
nao ser aos que, nos diversos contextos, detinham o poder.
Possivelmente desejando afastar qualquer entendimento no
rumo do autoritarismo e da insatisfacdo decorrente de acoes
no grupo, o gestor G é da opinidao de que a gestao da escola
precisa ser feita com “amor” e “respeito’. Desse posiciona-
mento, percebemos quao distante estao os gestores do en-
tendimento dos contextos. Esta opiniao nao é muito diferen-
te da anterior que enfatiza a necessidade da “harmonia” na
gestao escolar. Até aqui a preocupacao com a qualidade da
educacao nao apareceu. Os depoimentos revelam até aqui
o cuidado com as relagdes no grupo e nao necessariamen-
te com a gestdo democratica. Entenda-se aqui a qualidade
advinda da educacao que “garantia e a permanéncia e uma
formacdo com primor da qualidade social.” (LIMA, MAR-
QUES e SILVA, 2009, p. 183).

A qualidade comeca a ser preocupacao na opiniao
do gestor H, ao dizer que é preciso “dirigir a escola de modo
participativo, juntamente com os funcionarios e a comunida-
de escolar, para uma educacao de crescimento dos alunos”.
E possivel inferir dai que a qualidade - “crescimento dos alu-
nos” - se dara pela participacao de todos. E provavel que o
gestor K esteja no caminho certo ao dizer que as funcoes do
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gestor “sao de ordem pedagdgica, administrativa, lembran-
do que toda administracao passa pela questao pedagdgica e
o aluno deve ser sempre o foco principal de todo processo de
uma instituicao”. Ja lembrava Saviani (1983, p. 93) que “a
dimensao politica se cumpre a medida que ela se realiza en-
quanto pratica especificamente pedagégica”. Ou seja, se faz
necessario que a escola tenha proposta didatico-pedagdgica
que leve em conta metodologias que promovam a constru-

¢ao do sujeito politico.

O entendimento de ser gestor pode encaminhar para
muitos questionamentos. Vejamos a opiniao do gestor I: “Ser
gestor ¢é ler, estudar, aprender, compartilhar, fazer planos de
aula, ensinar a fazer planos de aula, gerir recursos, prestar

contas [...]”. O que pensar dessa compreensao de gestao?

Indagados sobre o PPP, os gestores também se posi-
cionaram. Suas percepgoes inquietam e preocupam os que
desejam educacao de qualidade a partir da possibilidade de
um PPP, bem como qualidade da educacao da forma como

a concebemos neste texto.

O gestor L é da opiniao de que o PPP “tem de ser
mais executavel. Precisamos mais flexibilidade para as reali-
zacbes das metas propostas.” Depreendemos dai que ha uma
referéncia ao sistema que normalmente dificulta o processo
educativo. Por outro, é de se perguntar o que significaria di-
zer que o PPP precisa ser “mais executavel”. A observacao
estaria apontando para algo mais simples e objetivo? Ou in-

dicando que o mesmo traz idéias fora de contexto da escola?
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Mais ainda, estaria a observagéao fazendo mencao dos con-
flitos existentes no interior da escola que tornariam um PPP
‘nao executavel’? Nao estaria essa opinidao denunciando os
contextos complexos em que se encontram as escolas e o

trabalho dos professores?

Por fim, nota-se a percepgao de que e escola no sis-
tema publico apresenta muitissimas dificuldades que blo-
queiam agdes democraticas, permitindo que algumas acoes
assumam a representacdo democratica e isso tem forte im-
plicagao na formacao continuada de professores, pois estes
estao em atuacao nas escolas.

Consideracoes finais

Nessa linha, é preciso retomar o pensamento de Fer-
reira (2000, p. 168), ao observar que “as lutas da sociedade
civil organizada tém se movido entre [...] dois movimentos
contraditérios, buscando uma direcao que norteie a constru-
cao deste tao almejado mundo novo.”, ou seja, um mundo
mais justo e humano. Isso certamente tem a ver com a gestao
democratica, que tem compromissos com o direito de apren-

der que a todos precisa ser assegurado.

Continuamos desejando a mesma coisa. Sera mes-
mo que a veremos realizar-se? E oportuna a observacao de
Marques (1990, p. 23) ao afirmar que a efetivacao da inten-
cionalidade do PPP, que traz (ou deveria trazer) a proposta
da gestao democratica “nao é descritiva ou constatativa, mas

é constitutiva”, o que implica 0 movimento ativo do coletivo
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de pessoas envolvidas na escola ou no sistema escolar. Nes-
te sentido, ¢é relevante a posicao de Saviani (1982) ao dizer
que “sé é possivel considerar o processo educativo em seu
conjunto sob a condicao de se distinguir a democracia como

possibilidade no ponto de partida e democracia como reali-
dade no ponto de chegada” (SAVIANI, 1982, p.63).

E, finalmente, sugeridas referenciaispara uma atuali-
zacao daqueles que se configuram nas organizacdo do
trabalho escolar (OTE), anunciamos no decorrer deste
capitulo uma série de questbes que problematizam a
educacao, a OTE, o plano da participacao, o campo da
gestdo, enfim, questdes as quais nao respondi, mas que
importam terem respostas, e estas devem ser exauridas
por aqueles que se importam e se comprometem com
uma educacao voltada para a qualidade e igualdade so-
cial, politica e econdémica. Eis um desafio por de come-
car.
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A INTRODUCAO DO PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO NA POLITICA EDUCACIO-
NAL BRASILEIRA!?

Maria Alice de Miranda Aranda!!
Wander Luis Matias!?

1 Introducao

Este capitulo retoma estudos realizados em decorrén-
cia de pesquisa efetivada no inicio da primeira década do sé-
culo 21 na Universidade Federal de Mato Grosso Sul (UFMS)
(ARANDA, 2001, 2004, 2009), Campus de Dourados, hoje
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Estu-
do este que veio a tona por ocasiao de participagao recente
em Projeto de Pesquisa e Extensao intitulado A participa-
cdo da comunidade na gestdo democrdtica da escola em prol
da qualidade do ensino: o Projeto Politico Pedagégico em
questao (Edital 13/2012 — Pesquisa em Educacao Basica —
Acordo Capes-FAPEMIG - 2013-2015), desenvolvido pelos
participantes do Grupo de Pesquisa Estado, Democracia e
Educacao (GPEDE), do Programa de Pds-Graduacao da

10 Publicado originalmente no livro Este texto foi divulgado anteriormente no livro PPP
- participagao, gestao e qualidade da educacéo II, organizado por Antonio Bosco de
Lima e editado pela Assis Editora, em 2015.

11 Docente da Universidade Federal da Grande Dourados. Contato: mariaalicearanda@
gmail.com

12 Servidor Técnico da Universidade Federal de Uberlandia. Contato: wander_matias_
tilsp@ufu.br
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Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Uber-
landia, em Minas Gerais. Cabe registrar que foram locus da
pesquisaduas escolas publicas situadas na Regiao do Trian-
gulo Mineiro (MG), sendo uma estadual (Municipio de Ara-

guari) e outra municipal (Municipio de Uberlandia).

Considerando a contextualizacao registrada, o objeti-
vo deste capitulo é tecer breves consideracoes sobre a propo-
sicao do Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola como
instrumento do processo em que ganhou expressao o tema
da democratizacao da educacao nacional nas ultimas duas
décadas do século 20, particularmente na afirmacao da ges-
tao democrética escolar, com vistas a mostrar a introducao
do mesmo como componente da politica educacional brasi-
leira, ressaltando o carater adquirido nos anos de 1990.

Baseado em pesquisa bibliografica e documental, o
estudo esta organizado em secoes, iniciando por apresentar
o PPP como mecanismo de gestdo democratica, decorren-
te da luta dos educadores na busca de uma concepcgao de
educacao pautada nos ideais de transformacao social, mos-
trando, em seguida, um segundo instrumento denominado
apenas Projeto Pedagdgico e como foi a sua introdugéo na
politica educacional. Segue-se apresentando a distincao exis-
tente entre ambos, fechando o estudo com os fundamentos

tedricos do primeiro.
2 O PPP como mecanismo de gestao democratica

O tema da democratizacao da educacao apareceu no
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cenario educacional brasileiro inicialmente como proposta
de abertura da escola para as massas e de sua articulagao
com a comunidade, notadamente com o debate educacio-
nal das décadas de 1920 e 1930 (SPOSITO, 2001). Desde
entdo, esteve presente, de um lado, como reivindicacao, luta
e prética dos educadores e, de outro lado, como discurso e

politica de governos.

No primeiro caso, tinha em vista a democratizacao da
educacado, a democratizacao da escola e do conhecimento.
Para tanto, propunha o controle social da atuacao do Estado
na educacao, mediante a conquista da autonomia adminis-
trativa, financeira e, principalmente, pedagdgica da escola
publica. No segundo caso, apareceu, em diferentes momen-
tos histéricos, sempre com um carater funcional, pragmaético
e imediatista, gerando uma cidadania tutelada. Cidadania
tutelada é entendida neste estudo como as condigdes de par-
ticipacao estabelecidas por regras burocréaticas, mediante a
regulamentacédo e a obrigatoriedade de canais de participa-
cao.

Do seio dos movimentos sociais, do debate e das
propostas de setores progressistas da sociedade organizada
(anos 1970, 1980) emergiu uma concepcao de gestao de-
mocratica da educacao voltada para a transformagao das re-
lacbes de poder, para a instituicdo de uma cidadania efetiva,
para o controle social dos servicos publicos, destacando a
importancia da construcao coletiva de uma escola publica
capaz de promover a cidadania emancipada.
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Decorrente deste processo, em 1988, as forgas sociais
democraticas inscreveram a gestao democratica como prin-
cipio do ensino publico na Constituicdo da Republica Fe-
derativa do Brasil. Abriu-se, entao, a possibilidade de, entre
diversas medidas, instituir-se a elaboracao de um projeto
educacional no qual cada coletivo escolar definisse: que ho-
mem, que escola, que sociedade tem em vista. E, a partir
disso, decidisse: a organizagao da escola, do trabalho do-
cente e do ensino; a natureza das relacbes escolares; que
conhecimento e que saberes ensinar; o carater das praticas
pedagodgicas; as formas e meios de redimensionar a relacao

escola e sociedade.

Com a valorizacao da dimensao politico-pedagbgica
da acao educativa, por parte dos educadores comprometi-
dos com essa concepcao de educacao, passou-se a falar nao
em qualquer projeto educacional, mas no Projeto Politico
Pedagégico.

Porém, o PPP adotado nessa época nao alcangou o
éxito almejado, pois nao conseguiu, entre outros pontos, va-
lorizar simultaneamente saber popular e apropriacao critica
do conhecimento acumulado socialmente. Em muitos casos,
a escola privilegiou a organizacao da categoria docente, for-
talecendo aspectos corporativos que nao representaram ga-
nhos para a gestao democréatica da educagao.

Nesse sentido, a educagéao, que deveria ser o instru-
mento para as escolhas do homem livre, democrético, cida-

dao e autbnomo acaba se tornando mais uma ferramenta de
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manipulacao e de homogeneizacdo do pensamento critico

da sociedade.

Contrapondo-se a essa tendéncia, as teorias criticas
da educacao sao colocadas em relevo com destaques para a
afirmacédo quanto a necessidade da escola assegurar a apro-
priacdo do conhecimento cientifico, historicamente acumula-
do pela humanidade, como questao nuclear do projeto edu-
cativo da escola publica e, assim, criar as condigdes para a
cidadania efetiva (SAVIANI, 2006; LIBANEO, 2004, 2003).

A viabilidade do PPP da escola dependia, também,
de uma estrutura politico-administrativa que favorecesse o
trabalho coletivo e rompesse com praticas burocraticas e
autoritarias instaladas. Assim, outros mecanismos de gestao
democrética ganharam maior espago nas escolas publicas,
em especial, a instituicao de processos eletivos para escolha
de diretores e a criacao de 6rgaos colegiados. Com a institu-
cionalizacao do projeto pedagdgico pela Lei n®. 9.394/1996
acreditava-se que a escola poderia ensejar ganhos nessa di-
recao.

3 O PPP na politica educacional

No decorrer dos anos 1990, configurou-se um
conjunto de diretrizes e de politicas puablicas voltadas para
a promocao de mudancas na area educacional, anuncian-
do ruptura com o paradigma educacional até entao vigente.
Os insucessos da area educacional, em especial referentes a

universalizacao de uma educagao minima e a baixa produ-
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tividade e qualidade do ensino foram atribuidos, fundamen-

talmente, ao padrao de gestao vigente.

A luz do acordo firmado em Jomtien, Tailandia (1990)
o Brasil elaborou, nos anos 1993 e 1994, o Plano Decenal
de Educacéao para Todos (PDEpT) para o decénio de 1993
a 2003. No geral, o PDEpPT colocou a democratizacao, a
descentralizacao e a construcao de competéncias em gestao
educacional como alvos de modernizacao. Tal modernizagao
referia-se ao estabelecimento de “novos padroes de gestao”.
Segundo Carbonnel (2002) o termo modernizacao indica as
muitas mudancas que vém sendo colocadas e movidas por
imperativos econémicos, como a busca de racionalizagcao de
gastos e eficiéncia operacional. E uma inovacao orientada
para resultados ou produtos, prestando-se apenas a moder-
nizar, nao diluindo o conservadorismo presente nas concep-
coes arraigadas.

De acordo com o discurso oficial, esses “novos pa-
droes” deveriam redefinir as responsabilidades e competén-
cias, eliminando a burocracia desnecessaria, descentralizan-
do as decisdes e os recursos, aumentando a autonomia da
escola, promovendo a participagao da coletividade escolar,
racionalizando o uso de recursos fisicos e humanos, valori-

zando os profissionais do ensino e incorporando novas tec-
nologias (BRASIL, 1993).

Estudos apontam que a reordenacdo da gestdao com
vistas a novos padroes, ensejou a formulacao de politicas

educacionais no sentido da privatizacao e da responsabili-
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zacao das esferas nao centrais pelo processo e resultados. A
estratégia de mobilizacdo da sociedade implicou a abertura
da gestao da educacao para a participagao privada, com vis-
tas a introdugéo de critérios da administracao empresarial

na educacao e ao co-financiamento da educacao (FARAH,

1997, FREITAS, 1997a, 1997b).

Farah (1997), fazendo uma andlise da Reforma da
Educacao, no Brasil, do inicio de 1980 a meados de 1990,
mostrou que a democratizacao da gestdao e dos processos
decisérios foi o elemento forte na agenda dos anos 1980 e a
partir dai, a agenda de reforma da educacao foi redefinida,
incorporando, ao lado da temética da democratizacao, novas
propostas de reformulacao do setor, que tinham como eixo a
modernizacao da gestao.

Esta tendéncia manifestou-se inicialmente sob influ-
éncia do neoliberalismo, que veio enfatizar a necessidade de
introduzir eficiéncia e eficacia na provisao de servicos educa-
cionais pelo Estado, mas foi, no entanto, também incorpora-
da pela vertente progressista, passando a preocupacao com
a eficacia e com a eficiéncia na utilizacao de recursos e, ao
mesmo tempo buscando articular a busca da equidade e da
democratizacao da politica educacional. *Anderson (1995)
conceitua o neoliberalismo como “[...] um movimento ide-
olégico, em escala mundial, como o capitalismo jamais ha-
via produzido no passado. Trata-se de um corpo de doutrina
coerente, autoconsciente, militante, lucidamente decidido a

transformar todo o mundo a sua imagem, em sua ambicao
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estrutural e sua extensdo internacional” (p. 22). E um meio
que tem como fim histérico: “a reanimacao do capitalismo

avancado mundial” (p.15).

Nesse periodo, observou-se que o debate em torno
da reformulacao da gestao passou a privilegiar a “ponta” do
sistema, ou seja, o estabelecimento escolar. Esta énfase se
articulou a centralidade que assumiu a questao da qualidade
do ensino nas propostas de reforma do setor. Entendeu-se
que a recuperacao da qualidade no setor educacional passa-
va necessariamente pelo fortalecimento do estabelecimento

escolar, pelo resgate da autonomia da escola.

Freitas (1997a) analisa que a modernizacao institu-
cional foi uma das tarefas basicas da reordenacao da gestao
educacional nos anos 1990 implicando em novas formas de
administracdo e gestao educacional, priorizando a descen-

tralizacdo e a autonomia institucional.

Acordos, consensos, redistribuicao de tarefas, estra-
tégias de regulacao a distancia, profissionalizacao, medidas
de responsabilizacao pelos resultados, abertura institucional
para a participacao da sociedade, passam a ser as principais
caracteristicas desses “novos padroes de gestao” influindo na
provisao do servico educacional publico, reduzindo a atu-
acao do Estado como provedor desse servico e adotando

praticas de gestao do setor privado.

Em um cenério fortemente marcado pela escassez de

recursos, observou-se ainda a busca de novas alternativas
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de provisao da educagao que, procurando manter o cara-
ter puablico da educacao, nao se restringiu a provisao esta-
tal classica, envolvendo diversas formas de articulacao entre
Estado e instancias nao estatais (setor privado, organizagoes

nao governamentais e entidades comunitarias).

E nesse quadro que a gestdo democratica da educacio,
principio de ensino estabelecido pela Constituicdo Federal de
1988 (Artigo 206, Inciso VI), deveria ser regulamentada de
modo a que se prestasse aos propoésitos do projeto de moderni-
zacdo da gestdo educacional.

Considerando que a regulamentacao do dispositivo
constitucional referente a gestao democratica seria realizada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, naque-
le momento em tramitacao no Legislativo, tal principio foi
item da pauta de discussdes no processo de elaboracao do
PDEpT. Aparentemente abria-se espaco para uma questao
que vinha sendo discutida pelos educadores desde os anos
1970 e 1980: uma gestao democratica efetiva que passava
por delinear um projeto educacional. Assim, é reintroduzido
nos debates e discussdes dos educadores e pesquisadores o
PPP da escola como instrumento de gestao.

Conferéncias Nacionais, Seminarios, Simpédsios dis-
cutiam o tema, porém nao falavam mais em Projeto Politico

Pedagbgico, mas em Projeto Pedagégico da Escola.

Paradoxalmente, dois projetos histéricos em questao,

nao apenas diferentes, mas antagbnicos: o capital e os setores
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dominantes com o objetivo de formar um novo trabalhador
que, melhor qualificado, agora pela escola, e educado, pos-
sa trabalhar, de forma polivalente, nos postos de trabalho,
principalmente com as tecnologias mais avancadas; e de ou-
tro lado, os educadores, setores democraticos e progressistas
comprometidos com a transformacao da sociedade, defen-
dendo uma escola que forme um novo homem, desenvolvi-
do em todas as suas potencialidades para o exercicio efetivo
da cidadania, um homem que, ao mesmo tempo, conheca
a realidade fundamentada no critério da cientificidade e seja

critico dessa realidade.

Tal compreensao reafirma a necessidade de um pro-
jeto educacional com uma “direcao politica, um norte, um
rumo. Por isso, todo projeto pedagdgico é também politico
[...] A gestao democrética da escola [...] é uma exigéncia de
seu Projeto Politico-Pedagégico” (GADOTTI, 1992, p. 21-
22).

Um PPP construido e apropriado pelo conjunto dos
professores, funcionarios, alunos, pais e organizagbes da co-
munidade, pressupoe uma visao histérica da sociedade, um
projeto histérico, que assuma uma proposta de transforma-
cao da sociedade, a busca da autonomia (SILVA, 2006).

Entretanto, em 1996, com a LDB 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, esse instrumento passou a constar da
norma juridica, sendo denominado apenas “Projeto Pedagé-
gico’. Retirou-se, entdo, o termo que destacava a dimensao

politica da acao pedagdgica. E nao se tratava de mera ques-
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tao terminoldgica, mas de indicativo de que esse instrumento
e a prépria gestao democratica ficavam subordinados aos

objetivos de modernizacao da gestao publica.

A referida Lei menciona de forma explicita o projeto
pedagdgico da escola e, em alguns momentos reporta-se a
uma proposta pedagégica, conforme Artigo 12, Inciso I, Arti-
go 13, Inciso I, Artigos 14 e 15.

O carater compulsério do projeto pedagdgico se evi-
denciou, ainda, no Plano Nacional de Educacao, elaborado
pelo MEC em 1998 e aprovado em janeiro de 2001. (BRA-
SIL, 2001). Na meta 05 do ensino fundamental ficou previs-
to que, em 3 anos, os sistemas de ensino deveriam assegurar
que todas as instituicbes escolares elaborassem os seus pro-
jetos pedagdgicos.

Assim, de recurso de gestao — incluido como possi-
bilidade quando da elaboragao do PDEpT — passou a ser
um imperativo legal com decorrentes tarefas para sistemas,
escolas e professores. No entanto, abandona-se a énfase a

dimensao politica.

Vé-se que, enquanto proposicao do Estado, o projeto
pedagégico teve inscricao recente na histéria da educacao
brasileira, substituindo a proposta do Projeto Politico-Peda-
gbgico formulada na luta social pela gestao democratica da
educacao. Isso porque a concepcao estatal de gestao de-
mocratica — agora imperativo constitucional — reedita a

cidadania tutelada e sob controle como propésito da demo-
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cratizagao da educacédo, desta feita regida por uma légica

economicista.

Mas afinal, o que é Projeto Politico-Pedagbgico? E o
que, com a Lei n® 9.394/96, foi denominado “projeto peda-
gogico™?

4 O PPP e o Projeto Pedagégico

O assunto PPP tem sido objeto de estudo e de pesqui-
sa, referenciando préaticas institucionais que tém como obje-
tivo uma qualidade do ensino e da escola publica compro-
metida com os setores populares. Uma escola voltada para
a promocao da cidadania emancipada cujo horizonte é a
transformacao das relagoes sociais e a qualificagao da vida
em sociedade. Seus fundamentos integram o conjunto da
producéo tedrica que embasou a defesa da democratizacao

da educacao.

Explica Cury (1997) que todo projeto supde rupturas
com o presente e promessas para o futuro. Projeto significa
tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se, atra-
vessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova esta-
bilidade, em funcao da promessa que cada projeto contém
um estado melhor que o presente.

Trata-se, pois, de um instrumento da gestao escolar
que pressupOe e exige uma direcao politica, isto é, uma agao
intencionada com um sentido definido explicito, tendo pre-
sente a finalidade da educacéo frente as necessidades hist6-
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ricas. Propoe que haja rupturas com as questoes presentes,

portanto traz promessas para o futuro.

O uso da denominacao Projeto Pedagégico na pers-
pectiva colocada por Gadotti, Silva, Cury, Veiga, entre ou-
tros, mesmo explicitado sem a denominacao politico traz
implicito a concepcao do PPP. Mas cabe deixar claro que po-
litico todo projeto €, a diferenca esta na opcao pela concep-
cao de homem, de educacao e de sociedade que o sustenta

que certamente nao prescinde da denominacao.

Entretanto, nas disposi¢coes normativas e nas diretrizes
politico-administrativas do Estado brasileiro nos anos 1990
essa discussao tem uma conotacao que precisa ser compre-
endida no contexto das medidas de politicas pablicas do pe-
riodo, em particular das atinentes a educacao.

Freitas (1997b), por exemplo, analisa que no proces-
so de modernizacao da gestao educacional dos anos 1990,
o projeto pedagdgico é concebido como um instrumento es-
tratégico de consecucao da reforma educacional, no espaco
local. Serve a viabilizacdo do projeto educativo que o pen-
samento hegemonico afirma necessario a sociabilidade con-
temporanea, traduzido no curriculo oficial. Um instrumento
de regulacao que evidencia a relativa autonomia da escola

para tomar decisdes sobre sua proposta educacional.

Com esse instrumento, o governo operou modifica-
¢oes no interior da instituicao escolar, que favoreceu a efeti-
vacao da gestao democrética e a construcao da autonomia,
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ambas preceituadas pela CF de 1988 e pela LDB de 1996,
porém segundo a légica da modernizacao perceptivel no

projeto neoliberal de sociedade.

Nesse sentido, esse instrumento na visao do governo
federal, foi potencialmente favoravel a promocao do enga-
jamento responsavel, ativo, dinamico, continuo e auto regu-
lavel dos “atores” escolares, bem como da mobilizacao da
comunidade beneficiaria do servico publico educacional.
Orientado pela 6tica funcionalista, justifica-se em objetivos
de carater pragmaético e perde de vista os propdsitos para os
quais se defendia um Projeto Politico-Pedagdgico.

Segundo Freitas (2003), compartilhar a gestao escolar
é adotar principios e critérios da gestdo empresarial, é buscar
resultados com base no pragmatismo pedagdgico, na efici-
éncia e na produtividade. Uma gestdo que se pauta nessa
politica, para garantir o sucesso, utiliza o estimulo a partici-
pacao pontual e filantrépica, de parceria entre o publico e o
privado, de premiacbes publicas por mérito, uma avaliacao
como processo impulsionador da competitividade, da pro-
dutividade e da competéncia.

Freitas ainda frisa que nesse tipo de gestao a concep-
¢ao que se tem de autonomia e de iniciativa é autodetermi-
nagao na catalisagado de recursos e na busca de meios pos-

siveis para melhorar o desempenho e a imagem da escola.
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5 Fundamentos teéricos do PPP

O PPP esta fundamentado teoricamente numa peda-
gogia progressista que traduz o compromisso de “fazer” uma
educacao que concretamente contribui para a transformacao
da sociedade. Tem em vista um processo pedagdgico que
possibilite aos sujeitos 0 dominio de conhecimento cientifico,
e, também, a vivéncia democratica. Sao nessas duas premis-
sas que se revela o carater politico e pedagdgico da educa-
cao (SAVIANI, 2006).

Saviani analisa que, ainda que se reconheca a edu-
cacao como elemento secundéario e determinado, nem por
isso pode-se deixar de vé-la como um instrumento importan-
te e muitas vezes decisivo na transformacao da sociedade.
Porém, o autor lembra que a educacao “nao transforma de
modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato,
isto é, agindo sobre os sujeitos da pratica” (2006, p.82). Sua
importancia politica reside em sua funcao de socializacao do
conhecimento. E “realizando-se na especificidade que lhe é
prépria que a educagao cumpre sua forga politica” (2006,
p. 98). Uma pedagogia que busca articular-se com as forgas
emergentes da sociedade, fazendo-se instrumento a servico
da instauracao de uma sociedade igualitaria.

Nessa diregéao, analisa Veiga (2003) que o PPP tem
sentido frente a preocupacao fundamental de melhorar a
qualidade da educagao publica para que todos aprendam
mais e melhor. Essa preocupacao se expressa na triplice fi-

nalidade da educacao em fungao da pessoa, da cidadania
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e do trabalho. Desenvolver no educando o exercicio da ci-
dadania e do trabalho “significa a construcdo de um sujeito
que domine conhecimentos, dotado de atitudes necessarias
para fazer parte de um sistema politico, para participar dos
processos de producao da sobrevivéncia e para desenvolver-

-se pessoal e socialmente” (p. 268).

Essas reflexdes direcionam para uma educacao pau-
tada numa perspectiva critica e para isso a escola publica,
gratuita e de boa qualidade, precisa trabalhar o conhecimen-
to de forma a encarar a sociedade de classes. Para tanto, se
faz necessario uma organizacao escolar construida a partir
do coletivo, calcada na competéncia politica e pedagdgica de
seus profissionais imbuidos num sé objetivo, e, conscientes
de que é na escola que estao os elementos validos que irao
possibilitar, a partir da escola que ai estd, a construgao de

uma “nova” escola.

A gestao democratica — decorrentemente o PPP, um
de seus instrumentos — pode estar fundamentada nas teses
de Gramsci, que destaca: 0 homem como sujeito histdrico,
a cultura tomada como socializagao, a dialética como méto-
do de conhecimento, o trabalho como principio educativo, a
educacao politécnica (saber e saber-fazer unidos) e a escola

Unica.

Em Gramsci (1991) estdo os elementos para a com-
preensao da “educacdo como hegemonia”, para se pensar
a teoria dialética da educagao. Para Gramsci, a escola é o

instrumento para elaborar os intelectuais em diversos niveis.

86



Assim, deve ter por objetivo uma educacao integral, funda-
mentada na perspectiva histérico-critica em educacao. Tal
pedagogia postula a necessidade de se compreender as con-
dicoes existentes, a relacao pedagdgica (que tem na préatica

social o seu ponto de partida e o seu ponto de chegada).

Também no campo da producgdo do conhecimento
sobre a Administracdo da Educacao é possivel encontrar as
referéncias tedricas da gestao democréatica da educacao e,
em decorréncia, de seu instrumento, o PPP. O trabalho de
Sander (1995) aparece como uma importante fonte.

Esse autor, analisando a construcéo e reconstrugao do
conhecimento sobre gestao da educacao na América Latina,
destaca teorias organizacionais e administrativas adotadas
historicamente a luz do que denominou “tradicao funciona-
lista do consenso” e “tradicao interacionista do conflito”. A
primeira, fundada no positivismo e evolucionismo e a se-
gunda no marxismo, no anarquismo, na fenomenologia, na

teoria critica e na abordagem da acao humana.

A tradicdo funcionalista doconsenso consolidou-se
nas teorias classicas e psicossociologicas de organizacao e
administracao que se ocupam da ordem, do equilibrio, da
harmonia e da integragao. Pontos que se resumem apenas

em uma palavra: consenso.

A tradicdo interacionista doconflito retine as teorias
criticas e libertarias do conflito nas Ciéncias Sociais e na Pe-
dagogia. Nas primeiras formulacoes de alternativas voltadas
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para a organizacao e gestao da educacao, os tedricos criticos,
a partir de questionamentos dos fundamentos positivistas e
funcionalistas da administracao tradicional, concebem a tra-
dicdo interacionista do conflito como antitese da tradicao
funcionalista do consenso, argumentando que esta Ultima
nao tem sido capaz de oferecer elementos que expliquem
“fendmenos do poder, da ideologia, da mudanca e das con-
tradicbes que caracterizam o sistema educacional no contex-
to da sociedade contemporanea” (SANDER, p. 94), conside-
rando que em todos esses elementos citados esta vinculado
o “conceito politico de sociedade e de qualidade de vida e
de educagéao que implica uma preocupagédo com a emanci-
pacao humana e a transformagéo social” (SANDER, p. 94).

Enfim, a gestdio democrética encontra na adminis-
tracao dialégica suas referéncias tedricas. Sendo o PPP um
instrumento da gestdao democrética da educacao, pode-se
afirmar que ele encontra na categoria “administracao dia-
légica”, os referenciais que o fundamentam, situando-o na
tradicdo interacionista doconflito.

6 Consideracoes

O instrumento de gestao denominado PPP origina-se
no movimento de democratizacdo da sociedade brasileira,
tendo como foco a agao educativa, cuja intencionalidade é
a democratizacao do saber que indica o porqué do “fazer”
da escola. Tem como horizonte um ideal de sociedade busca
firmar-se a partir dos seguintes atributos: o principio unitario,

o carater publico democrético e a mediacao politico-cultural.



Objetiva a promocao de estratégias voltadas para a cons-
cientizagao, para a participacao, para a autogestao e para a
autoavaliacdo, num continuo processo coletivo de reflexao-

-acao-reflexao, ou seja, numa perspectiva dialética.

Perspectiva que oferece a possibilidade de compre-
ender que a escola é um espaco contraditério, considerando
que, em termos estruturais, esta colocado para ela o papel de
disseminadora da ideologia dominante, passada pela classe
chamada hegemoénica por deter, nessa sociedade, o poder
politico e econémico tendo a funcao de divulgar um conjun-
to de principios defendidos, cujas concepcoes estdao pauta-
das nos postulados liberais/neoliberais (PARO, 2002).

Entretanto, nessa mesma escola esta a possibilidade
de formar os sujeitos que, compreendendo a realidade social
injusta decorrente dessa organizacao politica e econdmica da
sociedade capitalista, podem contribuir na busca dos meios
e instrumentos para a superacao desta. Isso significa que as
orientacoes das elites dirigentes nao sao deterministicas, nem
que as acoes divergentes nao possam ser traduzidas em acoes
efetivamente préprias e dotadas tanto de autonomia relativa
quanto de concepcoes diferentes (CURY, 2002, p.148).

Analisa Veiga (2003) que a instituicao educativa nao
é apenas um lugar que reproduz relacbes sociais e valores
dominantes, mas é também uma instituicdo de confronto,
de resisténcia e proposicao de inovagoes. “A inovagao edu-
cativa deve produzir rupturas e, sob essa otica, ela procura

romper com a classica cisdo entre concepcao e execucao,
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uma divisao propria da organizacao do trabalho fragmenta-
do” (p. 277).

O PPP da escola pode ser um grande aliado nessa
busca. Nessa perspectiva, alunos e profissionais da educa-
cao sao sujeitos histéricos e, como tal, sujeitos da acao poli-
tico-pedagdgica.

O PPP é um instrumento de gestao democratica que
deve ser pensado, planejado, elaborado e executado pelo
coletivo de uma escola comprometida com os setores popu-
lares, voltada para a promocgéao da cidadania emancipada.
Se concebido apenas como Projeto Pedagdgico, conforme a
concepcao apregoada pela légica estatal, atendendo a con-
cepcao do projeto neoliberal de sociedade, nao alcanca tal
amplitude. E a leitura dos fundamentos teéricos tornou niti-
da esta questao.

O exposto evidencia a possibilidade de materializacao
de um projeto educativo coletivo como expressao de uma
gestao deveras democratica, com vistas a mostrar a “dife-
renca” que a educacao pode fazer na histéria humana. Nao
como uma pratica social redentora, mas como uma institui-
¢ao importante no processo de transformacao das relagoes

sociais.
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A PROFISSIONALIZACAO DOCENTE E
SEUS DESAFIOS*3

Elizabeth Gottschalg Raimann4

1 Introducao

O professor tornou-se uma figura central nas politi-
cas educacionais nao s6 no Brasil, mas na America Latina e
também em outros paises, a partir da reforma educacional
implementada pelas politicas neoliberais, nas tltimas déca-
das, de forma a leva-lo a se responsabilizar pelo (in)sucesso
escolar de seus alunos frente as demandas da chamada so-
ciedade e economia do conhecimento e do desenvolvimento
sustentavel.

A relevancia e a centralidade que o professor ocupa
nesse processo nao estao sé por sua responsabilidade na
melhoria dos indices da educacao basica e pela promocao
da qualidade social da educacdo ( HADDAD, 2008; OEI,

13 Este capitulo foi divulgado anteriormente em forma de anais de evento: Educere: XII
Congresso Nacional de Educacao. PUCPR, de 26 a 29 de outubro de 2015.

14 Doutoraem Educacao: Politicas, saberes e praticas educativas. Professora Adjunta da
Universidade Federal de Goias/ Regional Jatai (UFG/REJ). Integrante dos grupos de
pesquisa: Nucleo de Pesquisa Formacgao de Professores e Praticas Educativas /UFG e
Grupo de Pesquisa Estado, Democracia e Educagao/UFU. E-mail: elizabethraimann@
gmail.com
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2008), mas também por ser um agente de mudanca na de-
mocratizacao da sociedade brasileira (FREITAS, 2002).

A problematica do trabalho docente, um novo per-
fil profissional, situa-se no contexto da Politica Nacional de
Valorizacdo do Magistério para a Educacao Béasica (2003-
2010), presente, principalmente, no Plano de Metas Com-
promisso Todos pela Educacao (BRASIL, 2007) e no Plano
de Desenvolvimento da Educacao (PDE) (HADDAD, 2008),
com proposta de programas e acoes a serem desenvolvidos
pelo Governo Federal objetivando a qualidade da educacao.

Na década de 2000, dando continuidade as politicas
neoliberais, observa-se tanto a intensificagao e a precariza-
cao do trabalho dos professores quanto a profissionaliza-
cao docente entrando na pauta das discussdes na agenda
governamental. Sdo expressivas as publicacoes de Balzano
(2007), Camargo et al (2004), Gatti e Barretto (2009), Pino
et al (2004) e as pesquisas de Gatti, Barretto e André (2011)
e Oliveira, Vieira (2012) por trazem dados quantitativos e
qualitativos sobre o trabalho, a valorizagao, a atratividade da
carreira e a formacao docente, na ultima década. Tais pro-

ducbes se inscrevem num contexto nacional e internacional.

O ordenamento legal esta vinculado ao cenario mun-
dial presente nas propostas da Conferéncia Mundial Edu-
cacao para Todos (1990) e do Relatério de Jacques Delors
(2002); as orientagbes de organismos internacionais, como
Banco Mundial e Organizacao das Nagdes Unidas para a

Educagao, Ciéncias e Cultura (UNESCO) e Organizagao dos
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Estados Ibero-americanos para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (OEI) a fim de propor diretrizes (OEI, 2008) e medir
a qualidade da educacao, objetivando situar o pais, diante
dos demais paises em desenvolvimento, via ranqueamento,
em patamares competitivos dentro da proposta de um de-

senvolvimento econdémico sustentavel.

O pano de fundo no qual se discute o trabalho docen-
te e a sua profissionalizacao esta no que se denomina de so-
ciedade e economia do conhecimento. Nessa 6tica, o conhe-
cimento e a informacéo transformaram-se em mercadoria de
grande valor, que nao sé favorece, mas também promove a
competitividade entre individuos e nacoes. O ideéario presen-
te na economia do conhecimento pretende criar uma “nova”
percepcao das relacoes sociais de producao, buscando natu-
ralizar a sociedade do conhecimento.

Neste cenario, ao se problematizar a Politica Nacional
de Valorizacao do Magistério da Educacao Basica implemen-
tada pelo Governo Federal, na década de 2000, levanta-se as
seguintes questoes: Quais concepcoes de profissionalizacao
docente estao presentes nos documentos oficiais? Para qué
e para quem se faz necessaria a profissionalizagao docente?

Objetiva-se analisar a profissionalizacao docente e
como ela se apresenta nos discursos no ambito governa-
mental, como o Seminério Internacional sobre a Politica de
Profissionalizagdo Docente e na sociedade civil mediante o

Movimento Todos pela Educacao.
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A pesquisa, de cunho documental, pautou-se na
Anédlise Critica do Discurso (ACD) com as contribuicoes de
Fairclough (2001) que discute a incorporacao do discurso
empresarial e mercadolégico no discurso educacional. Expli-
ca o autor que devido as transformacdes no mercado, estas
afetaram areas da vida social, como a educacgao e satde,
por exemplo, levando a “relexicalizacoes de atividades e re-
lagbes [...] aprendizes como ‘consumidores’ ou ‘clientes’,
cursos como ‘pacotes’ ou ‘produtos’ [...] e a ‘colonizacac
da educacao por tipos de discurso exteriores, incluindo os

da publicidade, os da administracao e os da terapia” (FAIR-
CLOUGH, 2001, p. 25, grifo do autor).

Outra contribuicao, as proposicoes de Shiroma, Cam-
pos e Garcia (2005) com os subsidios teérico-metodolégi-
cos para analisar os discursos presentes nos documentos da
politica educacional. As autoras objetivam nao a andlise do
discurso em si, mas compreender como os discursos presen-
tes nos documentos de organismos nacionais e internacio-
nais sao “produtos e produtores de orientagdes politicas”.
Como afirmam, “documentos disseminam afirmacoes sobre
o mundo em que vivemos que tanto pretendem oferecer re-
presentacdes Unicas sobre a realidade como trazer solucoes
idealizadas para problemas diagnosticados” (SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 439).

No primeiro momento, se caracterizard o que seja a
profissionalizacao docente. Na sequéncia, se apresentara o
movimento dos educadores pela profissionalizagdo docente.
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E, por fim, a andlise da profissionalizacao docente no con-
texto da Politica Nacional de Valorizacdo do Magistério da

Educacao Baésica e seus desdobramentos.

2 O que é profissionalizacao docente?

No dicionario “Trabalho, profissao e condicao docen-
te” o verbete profissionalizacao docente é apresentado por
Shiroma e Evangelista:

Refere-se aos processos de formacéao inicial e continuada dos do-
centes, desenvolvimento profissional, construcédo da identidade
profissional. Duas vertentes de estudos se destacam, uma abor-
da a profissionalizacdo como processo de formacéo profissional
do professor; a segunda, o processo histérico de construgao da
docéncia e identifica as transformacoes sofridas pelos docentes
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2010, p.1).

Segundo Tardif (2013), a profissionalizacao docente
se inscreve no discurso internacional da reforma da educacao
que, saindo dos Estados Unidos, passa pelos paises anglo-
-saxOes da Europa e chega a America Latina. O autor alerta
que, dentro do movimento pela profissionalizacao docente e
do desenvolvimento social do ensino, coexistem ainda duas
formas de entendimento, principalmente na América Latina.
Uma delas, o ensino é concebido enquanto uma vocacao e,

a segunda, o ensino é considerado enquanto um oficio.

Basso (1998) salienta que é preciso ver o trabalho do-
cente e, por conseguinte, sua profissionalizacao, enquanto
uma articulacao entre as condicdes objetivas e subjetivas e
considera-las como uma unidade. As condicoes objetivas se
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caracterizam como aquelas que englobam desde a prepara-
cao das aulas, planejamento escolar, relacao quantidade alu-
nos por professor, até a luta por salarios mais dignos, dentre
outras; e as condicOes subjetivas envolvem a sua formacao e

qualificagéo, dentre outras questoes.

Nessa perspectiva, as condicoes objetivas e condicoes
subjetivas do trabalho docente, aproximam-se daquilo que
Nunez e Ramalho (2008) caracterizam como profissionalis-
mo e profissionalidade. Ou seja, o profissionalismo diz res-
peito as condigcoes objetivas e a profissionalidade, por sua
vez, compoe as condicOes subjetivas.

Os autores ainda acrescentam que a profissionalizacao
deve ser considerada enquanto uma unidade, caracterizada
pelos aspectos interno e externo, num processo dialético de
construgao da identidade e do desenvolvimento profissional.

Para Nunez e Ramalho (2008) o aspecto interno, a
profissionalidade, é caracterizado pela dimensao que con-
sidera o conhecimento, os saberes, as técnicas e as compe-
téncias, relativas ao desempenho profissional. Quanto ao
aspecto externo, profissionalismo, compde a “dimensao éti-
ca dos valores e normas, no grupo profissional, com outros
grupos [...] viver a profissao, as formas de se desenvolver a

atividade profissional. [...] remuneracao, status social, auto-
nomia intelectual [...]” (NUNEZ; RAMALHO, 2008, p.4).

Dessa forma, os autores explicitam o que seja a pro-
fissionalizacao docente:

100



Um movimento ideoldgico, na medida em que repousa em no-
vas representacoes da educagao e do ser do professor no interior
do sistema educativo. E um processo de socializacao, de comu-
nicacéo, de reconhecimento, de decisao, de negociacdo entre
projetos individuais e os dos grupos profissionais. Mas é também
um processo politico econémico, porque no plano das praticas e
das organizacoes induz novos modos de gestéo do trabalho do-
cente e de relacoes de/pﬂoder entre grupos, no seio da instituicao
escolar e fora dela (NUNEZ; RAMALHO, 2008, p. 4).

A temética da profissionalizacao docente é complexa
e se apresenta sob diversos matizes, como analisam Enguita

(1991) Shiroma (2001, 2003), Scalcon (2008), por exemplo.

As proposigoes de Enguita e Shiroma se situam na
contextualizacao elaborada por Scalcon (2008), que trata
da profissionalizagao do professor no que ela denomina por

“movimento de profissionalizacao do ensino”.

A autora situa este movimento, entre as décadas de
1980 e 1990, tendo seu inicio nos Estados Unidos, em de-
corréncia da crise do profissionalismo e das profissoes. Se-
gundo Scalcon, foram quatro os fatores que levaram a esta
crise, sendo eles: “a crise da pericia profissional, a crise da
confianca do publico nas profissdes e nos profissionais, crise
do poder profissional e crise da ética profissional” (SCAL-
CON, 2008, p. 490).

Na compreensao de Enguita (1991), a profissionaliza-
cao docente é ambigua, pois o trabalho do professor possui
caracteristicas que o aproximam tanto do profissionalismo
quanto da proletarizacao, ou seja, estaria num espaco inter-

mediario entre um e outro, que denomina por semiprofissao.
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Para Enguita, a profissionalizagdo nao corresponde
ao sentido de formacao, de qualificacdo e de conhecimento,
mas “como expressao de uma posicao social e ocupacional,
da insercao em um tipo determinado de relacoes sociais de
producao e de processo de trabalho” (ENGUITA, 1991, p.
41).

Shiroma (2001), por sua vez, situa a profissionaliza-
cao no movimento politico e histérico que ocorreu a partir
do século XIX com a proliferacao das profissoes. Primeiro, na
consolidagao do Estado Moderno, depois nos anos de 1960,
com 0s servigos publicos em decorréncia do alastramento
das profissées no ambito do Estado.

A autora analisa a tematica sob a perspectiva socio-
-econdmica, abordagem na qual “a profissionalidade é uma
construcgao social que ocorre no interior de uma Guerra poli-
tica onde altos graus de recompense econémica e social sao
conferidos aos vencedores. [...] processo pelo qual produto-
res de services especiais constituem e controlam o mercado
para seus servigos” (SHIROMA, 2003, p. 5).

Segundo Shiroma, as reformas educacionais, na dé-
cada de 1990 sob um suposto profissionalismo, difundiram e
estimularam a necessidade de os professores desenvolverem
habilidades praticas e competéncias para, como profissio-
nais, poderem resolver os problemas imediatos da educacao,

tornando-os experts.

O caminho percorrido pelos profissionais da educa-
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cao para a sua profissionalizacdo aponta para os conflitos
que se desenvolvem entre eles e o Estado capitalista liberal,
incidindo na prépria concepgao de educagao que cada um

deles tem.

De um lado, estao os professores que buscam na
sua profissionalizacao tanto a construcao de sua identida-
de quanto o desenvolvimento profissional, lutando por uma
educacao publica e democratica e, de outro, o Estado con-
trolador e regulador das atividades docentes, que imprime
uma visao de eficiéncia ao processo educativo, sob a légica
da gestao por resultados. Nessa perspectiva, a educacao pu-

blica vai se transformando em um quase mercado.

3 O movimento dos educadores pela profissionali-

zacao docente

A profissionalizacao docente tem estado presente na
pauta educacional desde a década de 1980. A abertura de-
mocratica no pais leva ndo sé a sociedade civil brasileira a
lutar pela universalizacao do ensino, como um direito do ci-
dadao, defendendo uma maior participacao da comunidade
na gestao da escola, mas também se caracteriza pela luta
do movimento dos educadores por sua formagao e sua pro-
fissionalizacao (BRZEZINSKY, 1992; FREITAS, 1992; FREI-
TAS, 2002).

Naquele momento, o processo de reabertura demo-

cratica e o movimento em torno da formacgao, trabalho e a
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valorizacao docente procuraram articular a dimensao profis-
sional, a dimensao politica e a dimensao epistémico-herme-

néutica da acao educativa.

Tal empreendimento foi uma tentativa de romper com
a fragmentacgao do trabalho do professor, com a dicotomia
entre a teoria e a préatica, e com a diferenciacao entre educa-
dor e especialista da educacao, entre outras questoes (MAR-
QUES, 1992).

Freitas (2002) esclarece que o rompimento do pensa-
mento tecnicista fez avancar o entendimento sobre a forma-
cao e a educacao, de modo a compreender esta Gltima como
fator de emancipacéao, construindo-se nesse processo a “con-
cepcao de profissional da educacao que tem na docéncia e
no trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificida-
de” (FREITAS, 2002, p. 139).

Buscava-se romper com a visao miope do tecnicismo
sustentada por uma formacao de carater instrumental e mo-
ral, ignorando a complexidade dos problemas educacionais
situados para além dos muros da escola. Ou seja, a educa-
¢ao néao esta descolada de um determinado tempo histérico-

-social e nem do modo de producao da sociedade.

Com a necessidade de adequacao do Estado as poli-
ticas econOmicas internacionais, este imprime a sua reforma
educacional adotando uma politica de racionalizacao da ges-
tao da educacao publica, otimizando recursos e incorporan-
do conceitos como produtividade, eficicia e eficiéncia, con-
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forme a Nova Gestao Publica propoe (BRESSER-PEREIRA,
2010).

Na tentativa de se dar uma sobrevida ao capital, a 16-
gica do Estado Minimo em detrimento do Estado de Bem Es-
tar Social passa a ser a base para a construcao de um Estado
eficiente e competitivo na economia internacional, concilian-
do o desenvolvimento econémico com uma politica social
focalizada em setores de maior vulnerabilidade.

Harvey (2002, 2011) esclarece que o capital, diante
de suas crises, buscou se recuperar no mercado procurando
um sistema de producao flexivel. Para isso, apostou numa
transformacao da estrutura ocupacional em que a area de
servigcos passou a ter uma relevancia fundamental, principal-
mente na area das Tecnologias de Informacao e Comunica-
cao (TIC).

O acesso as informagoes permite levar a decisdes bem
fundamentadas, significando ter acesso a dados precisos e
atualizados que, num ambiente competitivo, sdo diferenciais
para a obtencao de lucro. Assim, a mercadoria informacao
passa a ter um grande valor para aqueles que a detém. A
educacao, enquanto mercadoria, se torna também um bom
negocio, pois esta presente inclusive no mercado de acoes
(AUTRAN, 2012), gerando grandes lucros e rentabilidade
aos donos do capital. Assim, convém que muitos tenham
acesso a educacao e movimentem os setores a ela relacio-
nados.
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Nesse contexto da globalizacdo, da sociedade e eco-
nomia do conhecimento, o professor ¢ uma das pecas fun-
damentais para a promogéao de uma educacao que permita
ao aluno/usuério/cliente a consumir e a produzir. Nesse viés,
a relagao aluno/usuario/cliente é o que Fairclough (2001) ca-
racteriza como uma colonizagao do discurso empresarial e

mercadoldgico na area educacional.

Para o autor, é uma forma de dar um novo significado
as atividades e relacoes, sob o viés do mercado, ou seja, alu-
nos/educandos passam a ser caracterizados como clientes,
pois as suas relacoes sao de consumo de servicos educacio-
nais, e as atividades oferecidas, como cursos e material dida-
tico ou paradidatico, passam a ser denominadas de pacotes
ou produtos educacionais.

Freitas (2002) ao fazer um balanco dos dez anos de
luta pela formacao docente analisa os interesses que, de for-
ma contraditéria, envolveram a formacao docente. Por um
lado, os interesses do movimento dos educadores e, por ou-
tro, o interesse do Estado ao definir politicas para a formacao
docente, ancorada nas proposi¢oes internacionais aliadas ao
interesse do capital.

Nesse sentido, interpretando os Referenciais Curricu-
lares para a Formacéao de Professores, de 1999 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Profes-
sores para a Educacao Basica em Nivel Superior (BRASIL,
2002), Freitas aponta para uma flexibilizagao curricular que

objetiva tragar um novo perfil profissional dentro do proces-
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so de reestruturacao produtiva.

Freitas (2002) desvela um novo tecnicismo presente
nas reformas educacionais e incorporadas nas politicas de
formacao de professores, enfatizando as competéncias, as
habilidades e a formacao préatica, como afirma “os anos 90
[...] foram marcados pela centralidade no contetido da es-
cola (habilidades e competéncias) fazendo com que fossem
perdidas dimensoes importantes [...] o abandono da cate-
goria trabalho pelas categorias da pratica, pratica reflexiva”
(FREITAS, 2002, p. 141).

Na sua avaliagao, a profissionalizacao proposta pelos
documentos oficiais para a formacao de professores aponta-
va para a desprofissionalizacao do magistério. Freitas denun-
cia que, no momento em que o professor é responsabilizado
individualmente por sua formacao e aprimoramento profis-
sional, oportuniza “[...] um afastamento dos professores de
suas categorias e de suas organizacodes [...] passa a disputar
individualmente pela sua formacao e competir com seus pa-
res pelos espacos e tempos dos direitos anteriormente ga-
rantidos pelo contetido da formacao profissional” (FREITAS,
2002, p. 154-155).

Nesse viés, salienta a questao da avaliacao presen-
te na dimensao da certificagao das competéncias dos pro-
fessores e a avaliacdo do desempenho de estudantes e do
trabalho dos professores, representando isso uma forma de
regulacdo do trabalho docente. Afirma que tais politicas afas-

tam os professores da luta histérica em favor de sua profissio-
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nalizacdo, condigao para uma educagao emancipadora, pois

apontam para a flexibilizacao do trabalho docente.

Shiroma (2001, 2003) problematiza o profissionalis-
mo docente presente no discurso da reforma educacional,
considerando o campo da politica e da ideologia. Nesta pers-
pectiva analitica, procura perceber como a profissionalizacao
foi apropriada e ressignificada pelo discurso oficial, seja por
parte do Estado ou pelos organismos internacionais.

A autora parte da perspectiva socioecondmica, em
que o profissional é aquele que possui um saber técnico, é
um perito em seu trabalho e a relacao fornecedor/cliente tem
destaques na sua argumentacao, como explica: “Ser profis-
sional significa ser um eficiente fornecedor de um determi-
nado produto. [...] essa nova nogéao de profissional ressalta
os compromissos dele com seu cliente” (SHIROMA, 2001,

p. 5).

A autora amplia essa visao trazendo a nogao de “pro-
fissionalismo comercializado’, destacando as habilidades:
técnica, de gestao e de empreendedorismo. Tais habilidades
ganham um contorno significativo, principalmente a habili-
dade empreendedora, quando se analisou a feicao empre-
endedora do trabalho docente, considerando o discurso do

novo perfil docente para a sociedade e economia do conhe-
cimento (RAIMANN, 2015).

Em sintese, para Shiroma, a profissionalizacao trata

de um eufemismo, uma vez que traz no seu bojo a ideolo-
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gia do gerencialismo e objetiva a “desintelectualizacao do
professor que, segundo ela, além de ser um indicio de sua
proletarizacao, modela um novo perfil de profissional, com-
petente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert

preocupado com suas producgoes, sua avaliacao e suas re-
compensas” (SHIROMA, 2003, p.10).

4 A Profissionalizacao docente no contexto da Po-
litica Nacional de Valorizacao do Magistério da Edu-

cacao Basica

Objetivando melhorar o indice de qualidade da Edu-
cacao Bésica no pais tanto o Governo Federal quanto os
profissionais da educacao e a sociedade civil se uniram, de
formas distintas, em torno desse objetivo.

Se por um lado, os profissionais da educagao empe-
nham-se na luta por melhores condigoes de trabalho, va-
lorizagao profissional mediante a participacao nos Foéruns
Nacionais em Defesa da Escola Publica (PINO, 2010), por
outro, tém-se agdes de mobilizagao, convocando pais, pro-
fessores, empresariado e politicos a desempenharem seu pa-
pel na promocao de uma educacao com qualidade diante
dos desafios da sociedade atual.

A profissionalizacdo e a valorizacao docente, sob o
ideério neoliberal, estiveram na década de 2000 na agenda
governamental dos dois governos federais, Fernando Henri-

que Cardoso (FHC) e Lula da Silva, considerando as propo-
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si¢cdes internacionais.

No ultimo mandato do governo de FHC (1999-2002),
o pais havia assumido o compromisso, enquanto signatario
da Declaracao de Dakar (2000), com as seis metas a serem
alcancadas até 2015, dentre elas a qualidade da educagéao.
O governo de Lula, por sua vez, deu continuidade a estes
objetivos propostos, conforme consta no relatério prelimi-
nar elaborado pelo MEC e encaminhado para a UNESCO
(UNESCO, 2014).

No ambito nacional, a Politica Nacional de Valoriza-
cao do Magistério da Educacao Basica obteve maior visi-
bilidade durante o governo de Lula e é preciso considerar
alguns avancos, “dentro da ordem”, implementados na va-

lorizacdo do magistério nos seus dois mandatos.

No primeiro mandato de Lula (2003-2006), havia a
expectativa, por parte dos educadores, de que um governo
proveniente do Partido dos Trabalhadores assumiria o com-

promisso com a luta histérica da valorizagdo do magistério.

Isso, de forma enviesada, concretizou-se em seu se-
gundo mandato (2007-2010), mediante programas e acoes
implementadas pelo PDE, tendo no Movimento Todos pela
Educacao um forte agente articulador para as discussoes
em torno da qualidade da educacao e sob criticas de muitos
educadores (GRACIANO, 2007).

O evento internacional denominado Seminéario In-
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ternacional sobre Politicas de Profissionalizacao Docente,
obteve o apoio de diversas entidades representativas como
o MEC, Conselho Nacional dos Secretarios de Educagao
(CONSED), UNESCO, da Secretaria de Educacao do Esta-
do do Rio de janeiro e da Fundagao Lemann (BALZANO,
2007).

Esse seminario teve a sua importancia considerando
que o foco das discussdes estava na importancia da profissio-
nalizacdo e avaliagao docente e foi realizado no contexto das
discussdes do PDE. Além disso, seus participantes elabora-
ram o documento denominado “Carta do Rio de Janeiro’na
qual os seus signatarios, MEC/Secretaria de Educacao Béa-
sica, CONSED, Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacao (UNDIME), Confederacao Nacional dos Tra-
balhadores na Educagao (CNTE) reconhecem, dentre vérios
desafios, a construcao coletiva de uma politica nacional de
profissionalizacdo dos educadores.

Deste seminario, destaca-se a mesa-redonda “Profis-
sao docente: novas perspectivas e desafios no contexto do
século XXI” com Magaly Robalino Campos, seguido dos co-
mentarios de Helena Costa Lopes de Freitas, representante
da Associacao Nacional pela Formacao de Profissionais da
Educacao (ANFOPE) e Roberto Frankin Leéao, representante
da CNTE.

Campos (2007) apresenta o panorama no qual estao
os desafios para o professor diante das mudancgas sociais.

Séo eles: a diversificacdo da estrutura familiar, a migracéo, as
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novas tecnologias informacionais e o reconhecimento do va-
lor da educagao para o desenvolvimento econémico e como

agente de mobilizagao social.

Diante disso, para Campos, a profissao docente se
configura em:

Ter profissionalismo e compromisso social, o que implica:
1) pensar e pensar-se como docentes nao sé ocupados
com as tarefas didéaticas, mas numa dimensao maior que
inclui a gestao escolar e as politicas estratégicas educacio-
nais; 2) ser protagonista das mudancgas e capaz de parti-
cipar e intervir nas decisdes da escola e em espacos téc-
nico-politicos mais amplos; 3) desenvolver capacidades e
competéncia para trabalhar em cenérios diversos, intercul-
turais e em permanente mudanca; 4) atuar com geracoes
que tém estilos e cédigos de comunicagao e aprendizagem
diversos, com novas exigéncias e desafios a competéncia
dos docentes. A docéncia é uma profissao com profundo
sentido e compromisso humano (CAMPOS, 2007, p. 17).

Essa posicao de Campos amplia o trabalho docente,
dando a ele uma dimensao para além da sala de aula e da
escola. Ao mesmo tempo, destaca a importancia da educa-
cao e de se formar um novo perfil de professor, proprio para
o contexto da sociedade e economia do conhecimento. Este
posicionamento aproxima-se nao sé daqueles que compar-
tilham das orientagbes da UNESCO, em torno da educagao
para o desenvolvimento sustentavel, como, por exemplo, Vi-
lella (2007), Gatti, Barretto e André (2011), mas também
das préprias Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso
de Pedagogia (BRASIL/CNE, 2006).
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Nesse sentido, Campos (2007) recomenda que, para
que a docéncia seja reconhecida, valorizada e fortalecida, a
profissao nao deve ser somente objeto de prioridade das po-
liticas publicas, mas que tenha vérios setores e atores envol-
vidos nesse processo, sendo eles: os meios de comunicagao,
as organizacbes e os movimentos sociais, além de setores
governamentais. Tal proposicao foi, posteriormente, incor-
porada a “Carta do Rio de Janeiro’ e também ao Plano de
Metas do PDE.

Na sequéncia a apresentacao de Campos, Freitas
(2007) e Leao (2007) tecem seus comentarios sobre a ava-
liacdo docente. Aqui, Freitas reafirma a luta e a defesa da
ANFOPE, ao longo dos anos, no sentido de se implementar
uma politica de formacéao e valorizacao docente.

Freitas (2007) aponta para o desafio de se passar de
uma concepcao regulatéria para uma concepgao emancipa-
toria de educacao, uma vez que os instrumentos existentes
para avaliar docentes e discentes estao pautados em praticas
de carater técnico-instrumental que faziam parte das politicas
regulatérias implementadas pelo governo anterior, tais prati-
cas deverao ser substituidas por outras que desencadeiem a

emancipacao.

Leado (2007), por sua vez, compreende que para se
ter uma educagao de qualidade é preciso articular politicas
que envolvam a avaliacao docente, a gestao democratica, a
formacao inicial e continuada e a valorizagcao profissional.

No seu entendimento, a valorizagdo docente é o ponto cen-
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tral para a atratividade da profissao docente na educacao
basica que, além de uma politica de formagao, necessita ter
salério, jornada de trabalho e planos de carreira condizentes.
Posiciona-se afirmando que para se resgatar a profissao a
“CNTE defende a instituicao de uma diretriz nacional para

a carreira docente e o piso salarial nacional como politicas
emergenciais” (LEAO, 2007, p. 20).

Se por um lado, o seminério enfatizou a profissiona-
lizacdo docente vinculada a avaliacao docente, deixando
como exemplos as diferentes experiéncias internacionais,
por outro, as posicoes tanto de Freitas quanto de Leao mos-
traram-se desfavoraveis a pratica da avaliacao docente em
curso — de carater pontual e regulatério, que mais penaliza
do que promove o professor. A avaliacao docente, ao con-
trério, deve assumir carater abrangente, considerando como
elementos de avaliacao todo o processo de formacao, inicial
e continuada do professor, as suas condicoes de trabalho e a
valorizacao do magistério.

Importante ainda destacar que as analises de Campos
(2007) se situam no campo genérico, de forma abstrata e
individual sobre o trabalho docente. Por outro lado, tanto as
andlises de Freitas quanto as de Leao partem das condicoes
concretas do trabalho docente e da acao coletiva.

As posicoes de Freitas (2007) e Leao (2007) sobre a
valorizacao docente mediante piso salarial e plano de car-
reira estavam na esteira das discussoes, ja em andamento,

no plano governamental e legal. Desta forma, ndo houve
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resisténcias frente as proposicoes apresentadas no documen-
to “Carta do Rio de Janeiro” cujos signatarios se comprome-
teram em criar uma comissao nacional, institucionalizada, a
fim de elaborar uma agenda que viabilizasse a construcao
de uma politica nacional de valorizacao dos profissionais da

educacao.

A “Carta do Rio de Janeiro” foi uma proposta de
intencoes, na qual os participantes apresentaram nao sé a
sintese dos debates do seminério, mas também o posicio-
namento do grupo, no intuito de se assumir responsabilida-
des e de se buscar solucdes para a “efetiva valorizacao dos
profissionais da educacao e, como coroléario, a promocao do
ensino publico com os padroes de qualidade e equidade de-
mandados pela sociedade brasileira” (CARTA, 2007, p. 51).

As discussoes e proposicoes levantadas durante o se-
minario nao foram totalmente novas para o Governo Fede-
ral. Algumas delas, de certa forma, ja estavam em andamen-
to, como o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB) e outras estavam em via de serem implementadas
como, por exemplo, a participacdo mais ativa da sociedade
civil em prol da educacao. A mobilizacao da sociedade no
resgate do prestigio e valorizacao docente ocorreu mediante
o Movimento Todos pela Educacao.

Priscila Fonseca da Cruz, diretora executiva do “To-
dos Pela Educacao’, ao comentar a pega publicitaria “O bom
professor” (MOVIMENTO, 2011b), criacao da campanha

“Movimento Todos pela Educagao” e a sua importancia, as-
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sim se posiciona:

Um bom professor é aquele que sabe o contetido a ser en-
sinado e a maneira de ensina-lo, e esse profissional preci-
sa ser valorizado, para que continue se desenvolvendo na
carreira e que dé bons exemplos para seus colegas de tra-
balho. A ideia desta campanha é que as pessoas pensem
sobre a importancia de um bom professor em suas vidas.
Aquele que ajudou, de fato, em seu aprendizado, que pos-
sa ter ajudado na opgao por esta ou aquela profisséo, que
tenha ensinado importantes valores. O objetivo é chamar
a atencgao para a importancia da valorizagao dos bons pro-
fissionais do magistério que contribuem efetivamente para
a concretizacao do direito de aprender de todas as criangas
e jovens (MOVIMENTO, 2011a, p. 1).

E significativa a maneira como Cruz se refere ao profes-
sor. A concepcao do que seja um bom professor para essa direto-
ra executiva, € para 0 movimento que representa se traduz como
sendo um profissional em constante desenvolvimento que, além
de dominar conhecimentos e técnicas, também deve ter valores
e habilidades emocionais, servindo de exemplo a ser seguido,

tanto por seus colegas professores quanto por seus alunos.

O posicionamento da diretora executiva, ao falar so-
bre o professor e de seu trabalho, ndo é muito diferente do
gue tem acontecido nos Gltimos anos, pois muitos se julgam
aptos a falar de como o professor precisa ser, da forma como
deve trabalhar, como deve melhorar seu desempenho, como

precisa utilizar e dominar as novas tecnologias.

Tedesco (2002), ao propor um novo pacto educativo
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frente a uma nova sociabilidade, problematiza o papel da
educacao e da escola para o mundo contemporaneo e argu-
menta, “hoje é preciso nos perguntar se a escola sera a insti-
tuicao socializadora do futuro e se a formacao das geracoes
futuras exigird esse mesmo desenho institucional” (TEDES-
CO, 2002, p. 22). Na sua avaliacao, “Se é preciso educar-se
ao longo da vida, entao todos somos alunos. Em periodos de
mudangas radicais no modo de producao e nas relacoes so-

ciais, o velho conhecimento nao ajuda, mas sim atrapalha”

(TEDESCO, 2002, p. 40).

As mudancas radicais no modo de producao a que
Tedesco se refere, diz respeito ao avanco das ocupacgdes no
setor informacional, situado entre as atividades de servicos.
A matéria prima do setor informacional é a informacao, e
0 seu processamento corresponde ao processo de produ-
cao. Porém, é preciso ficar atento para nao confundir uma
mudanca no processo de producao com uma mudanca no
modo de producao.

Nossa sociedade continua no modo de producao ca-
pitalista, com todas as suas mazelas. Assim, Tedesco camufla
os efeitos do capitalismo no suposto avanco da sociedade
do conhecimento. Nesse sentido, ha um deslocamento na
andlise, nao se reconhecendo na sociedade do conhecimen-
to as diferencas e as lutas de classes, presentes na sociedade
capitalista, tomando como verdade a ilusdo de que a socie-
dade do conhecimento se sobrepbe a sociedade capitalista,
conforme Duarte (2003) alerta.
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Tedesco reconhece o conhecimento como uma vari-
avel importante na explicagao de novas formas de organiza-
cao social e econdmica e alinha-se a proposicao de Delors
(2002) que, em seu relatério, reforca a importancia que o
conhecimento tem para a economia e o desenvolvimento
sustentavel. Além disso, o relatério de Delors (2002) apon-
ta para a importancia do papel do professor que devera ter
competéncia pedagdgica, profissionalismo e devotamento,
assim como qualidades humanas, como autoridade, empa-

tia, paciéncia e humildade.

Esse ideério interpela o discurso enunciado pela di-
retora executiva “Todos pela Educacao”, Priscila Fonseca da
Cruz, ao tratar da peca publicitéaria pela valorizacao do pro-
fessor, fazendo referéncia as habilidades ético-morais que o
professor precisa ter.

Shiroma e Evangelista (2004) ja alertavam para a dis-
puta em torno da educacéao e a necessidade de preparar os
professores para o novo século e utilizam, para isso, o termo
(re) formacao docente. Afirmam que a profissionalizagéao e a
gestao nas politicas educacionais sao conceitos que possuem
um valor estratégico, indicando um viés tecnocratico e des-
politizado, pois reduz a agao do professorado a uma compe-
téncia desvinculada de criticidade, ou seja, nao se questiona:
ser competente para quem, para qué e por qué?

Portanto, o movimento em torno da profissionaliza-
cao docente que hoje ocorre no Brasil, deve ser interpretado

de forma critica. Precisa-se estar atento tanto aos discursos
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presentes nos documentos oficiais quanto as proposicoes
dos organismos internacionais (DELORS, 2002; UNESCO,
1998).

Se na década de 1990, o discurso e as efetivas acoes
em torno do “Aprender a Conhecer e Aprender a Fazer” con-
duziram as proposicoes para a educacaa, na atualidade, “o
Aprender a Ser e o Aprender a Conviver” estdao na agenda
da profissionalizacao do professor, inclusive o “Aprender a
Empreender” (MAYOR, 1998).

Assim, o professor, como um profissional, além de do-
minar conhecimentos e técnicas, deve ser um exemplo mo-
ral, ter valores e habilidades emocionais para inspirar colegas

e alunos, bem como ser um empreendedor.

Nao é sem sentido o investimento que o Movimento
Todos pela Educacao faz a Politica Nacional de Valorizacéo
do Magistério da Educacao Basica, promovido pelo Gover-
no Federal. Esse investimento pode ser compreendido, me-

diante a critica apresentada por Frigotto (2010), como se lé:

O movimento dos empreséarios em torno do Compromisso
Todos pela Educacéo e sua adesao ao Plano de Desen-
volvimento da Educagao, contrastada com a histéria de
resisténcia ativa de seus aparelhos de hegemonia e de seus
intelectuais contra as teses da educacao publica, gratuita,
universal, laica e unitaria, revela, h4 um tempo, o carater
cinico do movimento e a disputa ativa pela hegemonia do
pensamento educacional mercantil no seio das escolas pua-

blicas (FRIGOTTO, 2010, p. 14).
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O governo de Lula trouxe algumas mudangas, “ino-
vagoes”, na educagao e o PDE as sintetizou aglutinando o
que ja estava em andamento e o que ainda seria implanta-
do. Porém, tais mudangas “inovadoras” ficaram no campo
das reformas, ou seja, ancoradas ao ideario capitalista. Os
programas e acoes implementadas mantiveram-se dentro do

viés pragmatista, gerencialista e economicista da educacao.

5 Consideracoes

As contribui¢oes dos autores e as analises realizadas
permitiram verificar que existe uma disputa do que seja a
profissionalizacao docente. Os discursos dos organismos in-
ternacionais, do Governo Federal, da sociedade civil e dos
profissionais da educacao sobre a profissionalizacao docen-
te, apresentam divergéncias e disputas, localizadas na com-
preensao do que seja essa profissionalizacao e como fomen-
ta-la.

Enquanto para os profissionais da educacao a sua
profissionalizagao, condicoes objetivas e subjetivas, tem sido
um objeto de luta nos ultimos trinta anos a fim de valorizar
a profissao, tanto socialmente quanto financeiramente, para
os organismos internacionais, governo federal e a sociedade
civil, a profissionalizacao docente significa formar o profes-
sor para se adaptar e enfrentar as mudancas que o contexto
da sociedade e economia do conhecimento impde, ou seja,

adaptar-se as diferencas culturais, ao uso e ao dominio das

120



TIC, ser flexivel diante da reestruturagao do mundo do tra-
balho.

Nesse contexto, o discurso do valor econdémico da
educacao interpela a sociedade civil e o Estado, e assim,
para que o pais possa se tornar mais competitivo internacio-
nalmente, mediante uma educacao de “qualidade”, é preci-
so “profissionalizar” o professor.

As politicas de profissionalizagdo docente implemen-
tadas pelos governos, tanto de Fernando Henrique Cardoso
quanto de Lula da Silva, apontam para um controle do pro-
cesso de formacao e trabalho docente, levando a perda de

autonomia e, consequentemente, a desprofissionalizacao.

No discurso aparente da profissionalizacao docente
tém-se, na realidade, professores individualizados, precari-
zados, com baixos salarios e sem valorizacao profissional, é
a pseudoconcreticidade presente no fenémeno, como alerta
Kosik (2011). Essa contradicao é prépria da sociedade capi-
talista. Uma das formas de camuflar a realidade da despro-
fissionalizacdo é trazer a tona os discursos de sensibilizagao
pela importancia do professor para a vida de seus alunos,
mediante a sua competéncia moral e técnica. O valor do
professor ¢é individual, é seu exemplo, é seu esforco no com-
promisso individual com a educacao de qualidade. Nesse

seu empenho, se adapta ao discurso e as praticas da flexibi-
lizacao do mundo do trabalho (ANTUNES, 2009).
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PLANO DE ACOES ARTICULADAS (PAR)
EM UBERLANDIA: A PERSPECTIVA DE
GESTAO E PLANEJAMENTO
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1 Introducao

No que diz respeito as politicas publicas educacio-
nais, o PAR é uma proposta que se apresenta como instru-
mento de gestdo e planejamento no ambito nacional e faz
parte das diversas iniciativas do governo federal no intuito
de alavancar a qualidade da educacéao brasileira, bem como
a efetiva garantia da cidadania e igualdade de oportunida-
des de acesso e permanéncia dos estudantes nas instituicoes
educativas. Para tanto, as acoes do PAR sao construidas a
partir de um diagnéstico da realidade especifica de cada mu-
nicipio, com definicbes operacionais e parceria entre os mu-

nicipios, estados, distrito federal e a Uniao.
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A necessidade de produgao de politicas publicas com-
prometidas com o desenvolvimento econdémico e social do
Brasil desencadeou intimeras agoes do governo no periodo
de 2003 a 2010. Uma das principais politicas foi o Programa
de Aceleracao do Crescimento (PAC). Langado em janeiro
de 2007, o PAC é um programa que incorpora um conjunto
de politicas econémicas planejadas, e que buscava acelerar
o crescimento econdmico do Brasil. Diante dos objetivos
delimitados pelo PAC, os varios ministérios apresentaram
projetos comprometidos com agdes concretas para a execu-
¢ao do referido programa. Em se tratando do Ministério da
Educagao, este lancou, em 24 de abril de 2007, o Plano de

Desenvolvimento da Educagéao (PDE).

Conforme enuncia o préprio documento, o MEC
empreendeu esforcos para concretizar o regime de colabo-
racao e, a partir da divisdo de responsabilidades, priorizar
o aumento dos indices de qualidade da educacao nacional,
principalmente na educacao basica. Para tanto, buscou reali-
nhar o percurso a fim de atender a necessidade de integrar as
diversas esferas educacionais nos niveis nacional e regional.
No PDE reafirma-se a forma de governo federalista, com a
coexisténcia de autonomia dos diferentes entes federados e
a Unido, configurando respeito a unidade nacional sem des-
considerar as especificidadesregionais.

Associado ao PDE foi criado o Decreto n°® 6.094/2007,
que instituiu o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao. Tal plano destaca agoes com abrangéncia na érea
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de atuagédo do Ministério da Educacao (MEC), incorporan-
do os niveis e modalidades de ensino, além de medidas de
apoio e de infraestrutura. No Plano de Metas Compromisso
“Todos Pela Educacao” trata-se do estabelecimento de 28
metas para a melhoria na qualidade da educacao brasileira;
do estabelecimento do Ideb; do termo de adesao voluntéaria
dos Municipios, Estados e Distrito Federal ao Compromisso;
e por fim, versa sobre o Plano de Acoes Articuladas (PAR)
como requisito para recebimento da assisténcia técnica e fi-

nanceira dos entes participantes do Compromisso.

No ambito do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacao foram delimitados critérios e procedimentos
para a assisténcia técnica e financeira do MEC a projetos e
acoes educacionais. Para tanto, a formulacdo do Plano de
Acoes Articuladas (PAR) configura-se uma das exigéncias
que integram a adesao dos municipios ao Plano de Metas.

2 O PDE, o Plano de Metas e o PAR como mecanis-
mos planejamento e gestao

Em linhas gerais, com o PDE, o governo traz a tona
a discussao sobre a criacao de um sistema nacional de edu-
cacao eprop0Oe agdes com vistas a reverter situagdes consi-
deradas como entraves ao desenvolvimento da educacao
no pais tendo por base os baixos indices de rendimento da
educacao publica. Sao considerados empecilhos & qualidade

da educacao no Brasil:

[...] o crescimento desmedido do niimero de municipios;
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a segmentacao territorial constitutiva da educacéo publica;
a diminuicao da responsabilidade da Unido com a edu-
cacao; a proliferacao de programas desarticulados entre
si, vinculados a mudanca da gestao escolar e a melhora
da aprendizagem no ensino fundamental; a privatizacao
acelerada da educacao superior na década de 1990; a au-
séncia de um regime de colaboracdo no processo de muni-
cipalizacao deslanchado dez anos atras [...]. (KRAWCZYK,
2008, p. 800).

Ao reconhecer a importancia do diagnéstico sobre as
necessidades e problemas da educacgao no Brasil apresenta-
dos pelo Plano Nacional de Educacao (PNE, 2001-2011), o
PDE propoe clarificar e planejar as agoes para avancar em
direcao a melhoria da qualidade da educacao. Nao obstan-
te, pode ser compreendido como plano executivo, constitui-
do por um conjunto de programas com metas quantitativas,
algumas delas ja preconizadas anteriormente pelo PNE e,
comprometido com a consecucao dos objetivos republicanos
presentes na Constituicao Federal (1988), sobretudo no que
diz respeito a visao sistémica da educacéo e a sua relagao
com a ordenacao territorial e o desenvolvimento econémico

e social.

No Brasil a auséncia de interlocucao entre os diferen-
tes niveis e etapas educacionais é originaria de um modelo
de gestao ajustado por principios gerencialistas e fiscalistas,
que tomaram os investimentos em educacao como gastos,
em um contexto de restri¢ao fiscal. Ademais, constata-se que
no contexto da organizagéao estatal brasileira o planejamen-

to se apresenta como instrumento de organizagéo racional
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da politica governamental. Conforme Ferreira (2013, p. 67)

épossivel assinalar que
E politica a decisio de planejar, no sentido de que, por inter-
médio da defini¢do dos planos, se alocam valores e objetivos
juntamente com recursos financeiros e se redefinem as formas
como esses valores e objetivos sdo propostos e distribuidos.
Conquanto tais decisoes atendamaos interesses hegemonicos,
os critérios tendem a assumir um carater racional, a partir de
regras ¢ procedimentos ditados por técnicos, em contraposi-

¢do ao modo tradicional anteriormente dominante praticado
por meio de influéncias entre as esferas do governo.

O PDE possui uma conformacao estrutural que o ca-
racteriza como uma ferramenta gerencial com vistas a im-
plementacao de metas e resultados, consolidando-se assim,
como ferramenta de planejamento estratégico. “[...] constitui
uma abordagem pertinente e tecnicamente mais avancada
de planejamento, que incorpora visoes, conceitos, métodos
e técnicas mais atualizadas de preparacao e de pilotagem de
futuras acoes”. (PARENTE FILHO, 2010, p. 17).

E, pois nessa diregdo que o Plano propde metas para or-
ganizacao assentadas na eficiéncia e eficacia dos sistemas edu-
cativos, uma vez que o PDE ¢ definido oficialmente como uma
ferramenta gerencial que ira permitir a escola a melhorar os
processos educativos. Para tanto, congrega ideias e praticas em
que se inserem a elaboragdo de diagnostico, com a defini¢ao de
metas e a avaliacao de resultados em meio a um planejamento

estratégico.

De acordo com Parente Filho (2010) a ideia de plane-
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jamento como uma perspectiva de estratégia coordenada a
fim tornar a execugao de algo, esta localizada originalmente
na esfera militar, pois a primeira referéncia sobre o plane-
jamento estruturado é atribuida a Sun-tzu, autor de “A arte
da guerra” escrito em 500 ac. O conceito de estratégia am-
pliou-se a partir de Maquiavel, sendo compreendido como
a conducao da execugao das operagoes reais. Nao obstan-
te, no século XX tal concepcao comecou a ser desenvolvida
no campo empresarial, “[...] A incorporacao dos conceitos
e métodos do pensamento estratégico as praticas do plane-
jamento gerou uma nova abordagem chamada de planeja-
mento estratégico, mais recentemente também denominado
planejamento estratégico corporativo”. (PARENTE FILHO,
2010, p. 34).

Nessa mesma linha de pensamento, Motta (1995)
afirma que com a efervescéncia de discussoes acerca de for-
mas de racionalizacao empreendidas por tedricos da esfera
da administracao,

Surgiu no momento em que as grandes organizagoes sen-

tiram a necessidade de aperfeicoar seus processos de pla-

nejamento e geréncia e manter alertas para possiveis mo-
dificagoes futuras. Percebia-se que a visdo de longo prazo,
associada a objetivos especificos e a metodologia de es-
tudos de tendéncias, ja nao mais servia as imposicoes de
uma era de mudancas sociais e econdémicas muito rapidas.

(MOTTA, 1995, p. 85).

Com relagao ao planejamento estratégico, Matus
(1993) explicita que este aplicado nos processos empresa-

riais, influenciou de modo particular o desenvolvimento des-
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se modelo nas propostas implementadas na extensao gover-
namental, tendo em vista que os principios do pensamento
estratégico conduz a acao de atores que tenham capacidade
de interagir em situacoes conflituosas, cujos interesses sao
opostos, imprimindo-lhes a necessidade de fazer escolhas ra-

cionais no intuito de atingir os objetivos propostos.

A perspectiva sistémica do PDE busca superar as fal-
sas oposicoes entre as diversas esferas, niveis, etapas e mo-
dalidades educacionais e procura também dar seguimento
ao regime de colaboracao e s normas gerais da educacao,
em articulagdo com o desenvolvimento social e com a con-
veniéncia administrativa e/ou fiscal. E, portanto, desfavo-
ravel & uma visao fragmentada com principios meramente
gerencialistas e fiscalistas, que tomaram os investimentos em
educacdo como gastos, em um suposto contexto de restri-
cao fiscal. Os aspectos inovadores no escopo do PDE estao
situados na proposta de compartilhamento da Unido nao
somente nos “acertos” locais, mas no exercicio de sua atri-
buicao constitucional de coordenar e incentivar a definigao e
execucao de politicas educacionais, além disso, desenvolver
acao supletiva e distributiva com o objetivo de melhorar os
niveis de qualidade do ensino oferecido aos estudantes da
educacao basica(WEBER, 2008).

O PDE apresentacaracteristicas relacionadas ao novo
gerencialismo, voltado para a construcao de mecanismos de
responsabilizacao, accountability, tendo em vista a busca por

maior eficiéncia nos procedimentos finais, bem como melhor
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aproveitamento dos recursos. Esse processo de responsabi-
lizacdo e prestacao de contas estd fundamentado em prin-
cipios abarcados pelas empresas privadas na conducao de
um planejamento estratégico, via taticas e estratégias, cuja
gestao esta focalizada no objetivo concreto de garantir efi-
ciéncia e eficacia no alcance dos resultados esperados, com
avaliagoes de desempenho e controle das agdes individuais

e coletivas.

Como se depreende, o PDE constitui-se uma tenta-
tiva do governo de reverter varias situacoes que tornaram
dificil a governanca da érea, dentre as quais evidenciam-se:

[...] a auséncia de um regime de colaboracao no proces-

so de municipalizacao deslanchado dez anos atras o velho

debate em torno da constituicdo de um sistema nacional

de educacao; e os baixos indices de rendimento escolar na
rede de educacao publica em todo o pais. (KRAWCZYK,
2008, p. 800).

A partir do PDE o MEC instaura o Plano de Metas
“Compromisso Todos pela Educacao” e o Plano de Acoes
Articulas (PAR) como ferramenta de planejamento e gestao
das politicas educacionais no pais, o quedenota mais uma
investida por parte do governo de prosseguir com o processo
de “descentralizacao” em curso, movimento em que o gover-
no, ao mesmo tempo em que centraliza, assumindo as acoes
decisérias, controlando e regulando, também descentraliza

as atividades de execucao.

O Plano de Metas “Compromisso Todos pela Edu-
cacao’, envolveu todos os niveis e modalidades de ensino,
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além de medidas de apoio e de infraestrutura. O Plano traz
em seu bojo metas compreendidas como acbes inseridas no
movimento de garantir a melhoria qualitativa da educacao.
Como ressaltado anteriormente, o governo adota o Ideb
como referéncia para tracar um mapa da realidade do ensi-
no no Brasil, buscando a obtencao dos niveis mais elevados
de qualidade educacional. O Ideb constituiu-se como oindi-
cador objetivo para a verificacao do cumprimento de metas

fixadas no termo de adesdao ao Compromisso.

Os sistemas municipais e estaduais que aderiram ao
Plano de Metas tiveram a frente 28 diretrizes que deveriam
ser seguidas, com o claro intuito de alavancar os resultados
das avaliacOes sistémicas, considerando que este é um indi-
cador da qualidade educacional, sem desconsiderar todos
os condicionantes que interferem no de rendimento dos es-
tudantes. No que diz respeito a gestao, os ajustes propostos
pautam-se nas seguintes diretrizes:

XIII - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os

profissionais da educacao, privilegiando o mérito, a forma-
cao e a avaliacao do desempenho;

XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educagéo, re-
presentado pelo desempenho eficiente no trabalho, dedi-
cagao, assiduidade, pontualidade, responsabilidade, rea-
lizacao de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizagao e desenvolvimento profissional;

XV - dar consequéncia ao periodo probatério, tornando
o professor efetivo estavel apés avaliacao, de preferéncia
externa ao sistema educacional local;

XVI - envolver todos os professores na discussao e elabo-
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racao do projeto politico pedagdgico, respeitadas as espe-
cificidades de cada escola;

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desem-
penho, para nomeacao e exoneracgao de diretor de escola;

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relati-
vos a area da educacao, com énfase no Indice de Desen-
volvimento da Educacao Basica - Ideb;

XX - acompanhar e avaliar, com participacao da comuni-
dade e do Conselho de Educacao, as politicas publicas na
area de educacao e garantir condicbes, sobretudo institu-
cionais, de continuidade das acoes efetivas, preservando a
memoéria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestao publica na area da
educacao, garantindo o funcionamento efetivo, autbnomo
e articulado dos conselhos de controle social;

XXII - promover a gestéao participativa na rede de ensino;

XXIII - elaborar plano de educacao e instalar Conselho de
Educacao, quando inexistentes;

XXV - fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolven-
do as familias dos educandos, com as atribui¢des, dentre
outras, de zelar pela manutencao da escola e pelo moni-
toramento das acoes e consecucao das metas do compro-
misso;

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade escolar,
visando a melhoria da infraestrutura da escola ou a pro-
mocao de projetos socioculturais e agdes educativas;

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com
representantes das associagdes de empresarios, trabalha-
dores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar
e dirigentes do sistema educacional publico, encarregado
da mobilizacao da sociedade e do acompanhamento das



metas de evolucao do Ideb. (BRASIL, 2007, p. 1).

As diretrizes em tela apresentam um desenho que
contempla as diversas esferas da educagao brasileira, haja
vista que apontam para o desenvolvimento de acbes que di-
zem respeito a educacdo numa amplitude micro e macro, o
que representa mudancas significativas na concepcao e ges-
tao das politicas educacionais. Nesse sentido, em relacao a
gestao educacional, as diretrizes abarcam a perspectiva de
compartilhamento das decisdes por intermédio de gestao co-
legiada das unidades educativas e redes de ensino e deixa
evidente a importéancia da constituicao dos Conselhos esco-
lares, Conselho Municipal de Educacao, com vistas a estabe-
lecer relacao de transparéncia na execucao dos atos publicos.

Em termos de instrumentalizagdo, o Decreto 6.094,
de 27 de abril de 2007, que instituiu Plano de Metas, trata
também do termo de adesao voluntaria dos municipios, es-
tados e Distrito Federal ao Plano de Metas “Compromisso
Todos pela Educacao”. De acordo com o governo, o Plano
de Metas se apresenta como um novo modelo com vistas a
reafirmar o regime de colaboracdo entre a Unido e os entes
federados, sem a retirada da autonomia, conferindo decisao
politica, acao técnica e atendimento a demanda educacional.
“[...] A participacao da Uniao no Compromisso sera pautada
pela realizacdo direta, quando couber, ou, nos demais ca-
sos, pelo incentivo e apoio a implementacao, por Municipios,
Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino”.
(BRASIL, 2007, p. 1).
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No que diz respeito aos recursos a condicao estabe-
lecida pelo governo para o acesso a assisténcia técnica e
financeira dos entes que assumiram o Compromisso foi a
adesao ao Plano de Agdes Articuladas (PAR). O PAR é en-
tendido como mecanismo de intervencao do governo fede-
ral nos municipios que assinaram o Plano de Metas. Constru-
ido com a participagédo dos gestores, técnicos e educadores
locais, resguarda a autonomia e a organicidade das agoes,
delega autonomia aos entes municipais e tem como concep-
¢ao iniciar as acbes por meio de diagnostico que permite a
andlise detalhada do sistema educacional. Portanto, o PAR
é compreendido como parte operacional do PDE e do Plano
de Metas, constituindo-se como um instrumento de plane-
jamento e gestéo, ao estabelecer acoes de responsabilidade

partilhada entre Estado, municipio e Uniao.

Para tanto, o Plano de Metas estabelece a criacao de
um comité local de acompanhamento do Compromisso que
ird se responsabilizar por discutir e decidir sobre as questoes
relacionadas ao diagnéstico e ao sistema de monitoramento.
Este devera acompanhar sua implementacao no municipio.
E definido tambémno Decreto 6.094/2007 constituiciio e as
atribuicoes da equipe local , a qual se difere daquelas atri-
buidas ao comité local, tendo em vista que a equipe local
é quem se responsabiliza diretamente pela elaboracao do
PAR. Ha a indicacao que esta seja constituida pelo Secre-
tario Municipal de Educacao, técnicos da secretaria e repre-
sentantes dos diretores de escola, dos professores da zona
urbana e da zona rural, dos coordenadores ou supervisores
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escolares, do quadro técnico-administrativo das escolas, dos
Conselhos Escolares e, quando houver, do Conselho Muni-

cipal de Educacao.

Aos estados e municipios, ao assinaram o termo de
adesao ao Plano de Metas, foi exigido a construcao de um
diagnéstico detalhado da situacao educacional local, com o
objetivo de obter informacoes e dados que servirao de subsi-
dios para a elaboracdao do PAR, devendo tal diagnéstico ser
desenvolvido com a participacao dos sujeitos envolvidos nos
processos de gestao das redes de ensino, em conjunto com
equipe técnica local.

De acordo com o discurso oficial, o PAR busca aten-
der as necessidades das redesde ensino no que tange as
demandas identificadas no diagnéstico realizado pelo ente
federado permitindo que viabilize a realizacao das acoes
previstas a partir de descritores e indicadores de qualidade
pré-definidos na estrutura do préprio instrumento. Desse
modo, o PAR, no contexto do PDE, consolida o “contrato”
de responsabilizacao das esferas politicas, tendo em vista
condicionar a adesao dos estados e municipios a colabora-
cao técnica e financeira por parte da federagao.

Com efeito, podemos afirmar que o PAR pode ser
reconhecido como uma tentativa de flexibilizacao da gestao
e planejamento. Dito de outra forma, o regime de colabo-
racao administrativa e financeira poderacontribuir para o
fortalecimento de um uma gestdao compartilhada, apoiada

em modelos mais flexiveis e participativos dos recursos e
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responsabilidades. Concomitantemente, o MEC, exerce o
monitoramento da execucao do PAR, por intermédio de re-
latérios ou visitas técnicas, com vistas a garantir que as agoes
sejam cumpridas de acordo com o planejamento e prazos
estipulados. Tal modelo substitui os convénios temporarios
e evitam o risco da tradicional descontinuidade das politicas
educacionais. Assim,
[...] no que se refere ao enfoque de planejamento, o PAR
propde-se a desenvolver um conjunto de programas arti-
culados para darorganicidade as acoes e, desse modo, o
PDE nacional se afastaria da proposta do planejamento
por objetivos, conforme se estruturava no modelo PDE/

escola, e se configuraria como uma “proposta sistémica”.
(FERREIRA; FONSECA, 2011,p. 85).

Do ponto de vista educacional, temos assim um con-
junto de medidas que norteiam a gestao dos processos edu-
cativos no ambito nacional. As politicas educacionais estao
relacionadas com a abordagem desenvolvimentista assumi-
da pelo governo brasileiro, com recontextualizacédo da rees-
truturacao produtiva, a préatica da terceirizacao, que institui
novas formas de articulacao entre o capital e o Estado, di-
tando também uma agenda “empresarial” para as politicas

educacionais.

3 O PAR em Uberlandia: implicacoes no planeja-

mento e gestao das acoes educacionais

O PAR em Uberlandia teve sua implementacao por
meio de um processo dividido em trés diferentes estagios: o
diagnéstico da realidade da educacao; a elaboracao do PAR
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e andlise técnica. Sendo que os dois primeiros ocorrem no
municipio e o terceiro é realizado pelo MEC e o Fundo Na-

cional do Desenvolvimento da Educacao (FNDE).

A partir das entrevistas realizadas com membros da
equipe local do PAR, identificamos que a conduta adota-
da pela Secretaria Municipal de Educacao do municipio de
Uberlandia com relacao ao cumprimento das exigéncia sobre
a constituicao da equipe local do PAR, denota que este ocor-
reu de forma participativa, com representantes dos diversos
segmentos. De acordo com a técnica da secretaria responsa-
vel por gerenciar o trabalho,

[...] aelaboracao do PAR foi feita com base em um traba-
lho realizado por uma comissao, que foi elaborada para
desenvolver esse trabalho. Entdo, a comissao tinha vérios
representantes: secretério de educacao, que era membro
titular e gestor da comissao (membro nato, por ser o ges-
tor da educagao e também era o coordenador da mes-
ma). E esta comisséao tinha também representantes vérios
segmentos da secretaria de educacao, de diretores de es-
colas municipais, do conselho do Fundeb [...]Os demais
representantes da Secretaria Municipal de Educacao eram
o lideres da assessoria pedagdgica (ensino fundamental e
educacao infantil) Desenvolvimento Humano, Inspetoria
Escolar. Como representante do Conselho Municipal de
Educacéo, havia um membro que representava o segmen-
to dos professores e por conseguinte o Conselho Municipal
de Educacao. Havia ainda o representante do Conselho
do Fundeb, a gente foi mesclando, um do Conselho de
Educacdo, um do Conselho do Fundeb. Tinha também
representantes de especialistas da educacao, que no caso
seria os supervisores e orientadores. (Entrevistada 1 — téc-
nico representante da Secretaria Municipal de Educacao,
14dez. 2014).
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De acordo com os entrevistados as atividades
desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacaono
periodo anterior ao PAR nao podem ser consideradas como
atividades sem uma sistematizagdo em sua condugao,
todavia, destacam que nao existia um alinhamento entre
os diversos Orgaos responsaveis pelo desenvolvimento
do trabalho na SME. Se por um lado, é possivel
constatar uma vinculacdomais estreita entre os diversos
setores envolvidos na efetivacao da educacao do municipio
e gerenciamento do PAR, também se observa uma relacao
muito préxima entre a organizagdo do trabalho educativo

da SME e os principios do planejamento estratégico.

Eu vejo uma contribuicdo no sentido de aproximar mais o
trabalho em si. E ele todo ja era desenvolvido pelaSecreta-
ria Municipal de Educacéo. Mas, era desenvolvimento as-
sim, se era formacao de professores, ficava la no Cemepe,
se era rede fisica, ficava com o pessoal de rede fisica, se era
alguma coisa para implementar a merenda escolar, ficava
com o grupo da parte da alimentacao escolar. Entao o Pla-
no na verdade, ele veio para otimizar esses trabalhos que
eram feitos por seguimentos dentro da Secretaria. Entao
tudo comecou a ser desenvolvido com uma maioreficién-
cia. O PARveio buscar essa aproximacao desses segui-
mentos dentro da Secretaria para realmente, a época,
nds aprendermos a trabalhar mais em equipe. Porque real-
mente tinha essa necessidade [...]Porque o trabalho em si,
ele era feito, s6 que era feito de forma fragmentada. Entao
o PAR ele serviu pra unir maisos trabalhos, as frentes de
trabalho dentro da secretaria [...] basicamente havia uma
equipe responsavel que planeja as acbes , por exemplo,
o Cemepe era responsavel pela formacao de professores.
Entao a equipe fazia o projeto, descrevia qual era o objeto,
o plano de trabalho, o prazo de execucdo e os recursos
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necessarios, normalmente, esse trabalho era desenvolvi-
do junto com a equipe da assessoria financeira da SME.
Apbs, colocdvamos na mao do prefeito, que recorria/pedia
ao seus pares (parlamentares da regiao) que buscassem re-
cursos para executar aquele projeto. Se a proposta era na
area de construcao, na rede fisica, a equipe da assessoria
administrativa, manutencao e apoio era responsavel pela
parte de construcao e manutencao da rede fisica. Entao,
basicamente era assim que se fazia. Nao tinha uma equipe
exclusiva paraplanejamento e formatacao de projetos den-
tro da secretaria. (Entrevistada 1 — técnico representante
da Secretaria Municipal de Educacao, 14 dez. 2014).

Evidencia-se nos dizeres da entrevistada umaposi-
tividade em relacao ao PAR no que concerne ao encade-
amento dos processos de trabalho na Secretaria Municipal
de Educacdo (SME). Desse modo, a interlocucao entre os
diversos setores que compoem arede municipal de educacao
permitiu uma melhoria na ordenacao do trabalho desenvol-
vido. Nesse aspecto os entrevistados foram unanimesem
afirmar que esse novo modo de pensar, discutir e decidir
sobre as agoes conjuntamente foi essencial para que as ati-
vidades desenvolvidas obtenham maior sucesso e eficiéncia
em seu planejamento e materializacao. Houve também men-
¢ao a importancia da melhoria no transito de informacoes a
respeito de questoes educacionaisque envolviam as diferen-
tes secretarias. Contudo, ainda assim, essa aproximacao das
equipes de trabalho ficou muito restrita a prépria SME, nao
representando avancosignificativo no didlogo entre a SME
as outras secretarias municipais responsaveis pela gestao do

municipio.
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Esse rearranjo permite a obtencao de uma visao do

conjunto de acgoes, caracteristica do planejamento estratégi-

co, o qual, segqundo Parente Filho (2010), exige um formato

especifico de formulagéo, implementagao, acompanhamen-

to e avaliagao, implicando em: a) adesao e adocao de deter-

minados principios basicos, b) aplicagao sisteméatica de um

método de planejamento que cumpre os diferentes niveis

institucionais e o célculo de curto, médio e longo prazos.

O objetivo do planejamento da educacao no municipioan-
tes do PAR eram acbes muito isoladas [...] a intencao foi
pegar essas diversas dimensdes formativas que eram iso-
ladas e dentro desse documento do PAR centralizar essas
acOes para obter um resultado mais efetivo. (Entrevistado
2 — Inspetora representante do CME, 05 fev. 2016).

Nessa perspectiva, o excerto que segue aponta paraas

questoes que envolvem o encadeamento de agdes empre-

endidas pelo PAR, com vistas ao sucesso na consecugao de

um produto final.
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Creio que o PAR é um instrumento que nos ajuda a pensar
as acoes de maneira integrada, por exemplo, quando ele
pensa na criacao de uma infraestrutura, na construgao de
uma escola, ele ndo constréi apenas a escola, mas viabi-
liza os recursos nao s6 para sua construcado como equipa-
mentos, e mobilidrios, viabilizando os recursos para isso.
Entdo, a criacdo de uma escola, nao é somente a criagao
de uma escola, ndo se pensa somente em sua construcao,
mas também na infraestrutura necesséaria para o seu fun-
cionamento [....] O PAR é uma politica ptblica de gestao
e planejamento integrados, que pensa a educagao como
um todo. Isso ajuda a gestao a implementar véarias acoes
sob o ponto de vista desse processo, isto é de montagem
como infraestrutura, formagao, avaliagao, sendo vérias as



dimensoes que afetam a educacao diretamente. As acdes
passam a ser mais ordenadas, ele ndo permite que sejam
isoladas. (Entrevistada4 - Assessora administrativa repre-
sentante da SME, 19 mar. 2016).

Para Garcia e Queiroz (2012) o referencial metodo-
légico doplanejamento estratégico interligado aos objetivos
educacionais e articulado a um plano de acdo municipal
visa contemplar possiveis ganhos relativos ao rendimento
do produto final. Nesse processo, as mudancas pretendidas
na cultura das organizagdes ocorrem mediante a concessao
da “autonomia” na elaboracao de planos e possuem como
parametro as organizagoes empresariais, em detrimento ao
ideal de formacao humana e aos fins politico-pedagdgicos
que devem caracterizar a educacao.

De acordo com um dos entrevistados, o PAR permi-
tea SME realizar o seu planejamento de forma sistematiza-
da com a possibilidade de antever as interconexdes entre os
diversos ambitos que constituem o funcionamento da rede
escolar. Importante ressaltar queo planejamento elaborado
pelo PAR néo se configura apenas como um instrumento a
ser encaminhado ao MEC, mas sim como documento que
ird nortear efetivamente o trabalho da SME. Ainda quenao
contemple totalmente as demandas necessérias reconhe-
cem-no como:

[...]Juma visdo integrada, pois ele promove um planeja-

mento completo. Com relacao a criacdo da escola, envolve

o planejamento nao s6 da infraestrutura fisica, de constru-

cao das escolas, mas também como 6nibus escolares, pois
dependendo da escola precisa pensar também em como
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os alunos irdo chegar a essa escola e muitas veze entra
também o transporte escolar (caminhos da escola) que nés
também solicitamos. E um planejamento que englobatam-
bém a formacao de profissionais, como a formacéo con-
tinuada para os profissionais que irdo atuar nessa mesma
escola. O planejamento no municipio, as acdes do muni-
cipio sao feitasa partir do PAR, é o que nds seguimos,
nao ha um planejamento paralelo. Tudo isso esta associa-
do com a qualidade da educagao. (Entrevistada 5 - Técni-
co representante da Secretaria Municipal de Educacéo,19
mar. 2016).

Para Cabral Neto (2009), como resultado das refor-
mas educacionais empreendidas no Brasil, documentos ofi-
ciais formalizaram a defesa de mecanismos modernos ins-
pirados nas orientagbes do gerencialismo e principios do
planejamento estratégico, tendo em vista a racionalizacao
dos sistemas de ensino.

[...]cada escola que estava com Ideb abaixo da média, foi

orientada a realizar seu planejamento educacional préprio,

vamos dizer assim o seu primeiro “parzinho”, o seu primei-
ro plano de desenvolvimento da educacgao da escola, que

foi o primeiro PDE da escola. A partir dai era indicado o

que precisava fazer para melhorar aquela situagao. Assim,

o MEC/FNDE passou a disponibilizar recurso financeiro e

apoio técnico, especifico para equacionar aquela situacao.

(Entrevistada 1 — técnico representante da Secretaria Mu-
nicipal de Educacao, 14 dez. 2014).

A preocupacao com o planejamento associados re-
cursos financeiros também é recorrente quando se trata dos
objetivos e direcionamento do PAR, pois predomina entre os
entrevistados a visao de queuma “suposta transparéncia ad-

ministrativa, que atende a um consenso presente no tecido
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social, sobre a necessidade de aplicagao dos recursos econo-
micos em agbes planejadas”. (FERREIRA, 2013, p. 77).

O PAR a meu ver ¢ isso, um raio-x das escolas para ver
onde e em que o governo precisava investir. Estava num
periodo do governo que ele precisava calcular onde ele
iria investir ou seja, um planejamento para saber sobre
a necessidade de investimento, construcao e reforma de
escola, formacao, cobertura de quadras, materiais peda-
gbgicos. (Entrevistado 3 - representante do Fundeb, 05 fev.
2016).

Podemos constatar a existéncia no préprio mecanis-
mo de desenvolvimentodo PAR de elementos que inibem o
exercicio da autonomia e também do reconhecimento das
especificidades das demandas locais. Nao sao consideradas
ou acolhidas pelo sistemareinvindicacoes dos entrevistados
em relagdo a conveniéncias peculiares da rede municipal de

ensino, a exemplo dos dizeres a seguir.

Noés gostariamos de comprar outros tipos de equipamentos
para escolas que foram viabilizadas em 2008, pois o re-
curso recebido nao viabilizava a compra dos equipamen-
tos previamente indicados e ainda assim o sistema nao
permite esta compra com a justificativa de que a escolha
do modelo foi baseada na discussao de diversos profis-
sionais a fim de viabilizar essas agoes. [...] assim ou vocé
compra o0s equipamentos especificos daquela escola ou
vocé nao compra. E bastante amarrado. O que em minha
opiniao,dificulta um pouco pois tudo é pensado a partir de
um ponto de vista, de concepcoes levando em considera-
¢ao a opinidao de quem esta presente naquele momento.
(Entrevistada 4 -Assessora administrativa representante da
SME, 19 mar. 2016).

Depreende-se que essa divisao de responsabilidades

149



entre o centro e a periferia preconiza uma dicotomia entre
centralizacao e descentralizagao e que a “emergéncia do lo-
cal se faz de modo pouco uniforme, com ritmos e amplitude
diversos, no quadro de politicas mistas que combinam os
dois movimentos, refor¢o do centro e da periferia, em areas e
dominios distintos” (Barroso, 2013, p. 17). Portanto, o local
é reconhecidocomo lugar de aplicacdo, de participacao, de
interdependéncia no confronto de ldgicas tao diversas, em
que por um lado buscam preservar o papel do Estado, por
intermédio da contextualizacéo territorial das politicas e do
incentivo a sua modernizagao e por outro lado objetivam a

sua diminuicdo, numa visao neoliberal.

Ademais, Ferreira (2013) explicita que os argumentos
em favor da descentralizacdo buscam referendar esse pro-
cesso a partir da defesa dos elementos que a caracterizam,
principalmente a inovacaoem relacdo a sua capacidade de
imprimir autonomia e transferéncia de poder das autorida-
des superiores para as autoridades locais. Por outro lado,
h& uma argumentagédo critica ao advertir que a descen-
tralizacao apenas transfere para as administraces locais as
responsabilidades operativas, antes atribuidas ao poder cen-
tral, ressaltando a importancia da organizacao racional do
sistema por meio de um instrumental técnico para que o
sistema alcance maior eficiéncia.

O PAR ja traz asagbes concretas, suponhamos que agora

0 que esteja proposto pelo MEC sejam politicas de for-

talecimento de escolas de ensino fundamental, ou seja, a
universalizacdo do ensino de educacao basica e a partir
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dai, sdo criados mecanismos a fim de viabilizar isto em
diversos aspectos e dentre eles nés iremos optar de acordo
com as necessidades do municipio no prazo determina-
do. Na verdade ja tem tudo no PAR, nao criamos nada,
vocé vai apenas escolher o que precisa dentro do que esta
disponivel, apenas dentro do que esta disponivel. (Entre-
vistado 4 - Assessora administrativarepresentante da SME,
19 mar. 2016).

Ao analisar processos de territorializacao das politicas
educativas pautadas na descentralizacao administrativa,
sob o estabelecimento de formas de contratualizacao
local, Barroso (2013) afirma que esse movimento possui,
entre outras caracteristicas, a tendéncia das sociedades
po6s-industriais de transferirem para a periferia a gestao das
contradigoes que o Estado nao pode solucionar, além disso,
pode ser um meio para que o governo possa financiar
localmente a execucao de politicas determinadas pela
gestao central a priori.

Portanto,em que pese as medidas cujo discurso ofi-
cial se empenha na defesa de uma territorializagao, este
nao se consolida a contento, pois a promessa de maior en-
volvimento da comunidade local nos processos decisérios,
bem como a construcdo de relacoes horizontalizadas no que
diz respeito a participacao no planejamento, direcionamento
de recursos financeiros e execucdo de agdes, caminham na

contramao do que esta sendo capitaneado pela Uniao.

Ademais,foi possivel identificar que o PAR abarca

mecanismos de regulacdo negociada, ou seja, os sujeitos
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sdo submetidos a um processo em que “adopg¢ao da norma
é precedida por um processo de audicao e concertacao com

os atores e organizagoes envolvidos no objecto de regula-

cao’. (JUSTINO, BATISTA, 2013, p. 49).

O MEC consegue controlar tudo. Quando solicitamos
construcao de novas escolas,eles olham ao redor todinho.
Operimetro é avaliado por eles. Entram e observam tudo.
Eeles nos enviam as suas recomendacoes. Se é possivel
ou nao. Onde pode ser construido. Tudo controlado. Mas
aiestudamos e temos a possibilidade de apresentar outro
projeto. No meu entendimento, sob o ponto de vista técni-
co, é excelente. Com o PAR, o governo federal possui con-
trole sobre as execucao das politicas, cumprindo o papel
do Estado, intervindo, atuando,um meio de intervencao
e atuacao do Estado, visao contréria de alguns governos
que ja tivemos. (Entrevistada 4 -Assessora administrativa
representante da SME, 19 mar. 2016).

Para Barroso (2006) a instancia localé demarcada
como um contexto publico multirregulado, ou seja, embora
haja uma defesa por parte do governo e uma demanda da
sociedade civil e movimentos sociais que apregoam a
consolidacao do local como [6cus de decisao e de construcao
de politicas, ¢é ainda mormente retérica, mas representa
condigao indispenséavel para a criagao de uma nova ordem

educativa local.

Nesse sentido, em diversos trechos dasentrevistas
realizadas foi possivel identificar o quanto os envolvidos
no processo de implementacao e acompanhamento do
PAR destacam o controle do poder central como elemento

fundante do Plano.
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[...] até mesmo a liberacao de recursos é feita por esse
sistema(SIMEC) e eles possuem um controle da solicitacao
para evitar fraudes, por exemplo se nds pedimos recur-
sos para cobertura de quadras esportivas, eles verificam
previamente se determinada escola realmente nao possui
quadra coberta. Eles mandam o recurso e acompanham
tudo pelo sistema. E assim, tem um sistema tecnolégico
violento que entra e fiscaliza dentro da prépria escola. Eles
sabem se vocé solicita alguma coisa quenao esta de acor-
do com a realidade. Por exemplo, se eu peco alguma coisa
que a escola ja tem,eles respondem dizendo que n&o vao
liberar porque a escola ja possui o que foi solicitado . E
online, em tempo real. H4 um cruzamento de dados com
controle total. (Entrevistada 4 - Assessora administrativare-
presentante da SME, 19 mar. 2016).

A capacidade administrativa e financeirados gover-
nos locais na implementacao do PAR interferem diretamente
na execucao do planejamento realizado, além dos modos de
integracao intragovernamental, decisbes apartadas nas fe-
deracoes, desconsiderando a complexidade que envolve as
relacoes intergovernamentais. No contexto dessedebate ha
que se reconhecer que para o cumprimento do PAR é ne-
cessario romper com o isolamento do sistema educacional,
a0 passo que outras instancias e 6rgaos da esfera adminis-
trativa possuem relagéao direta com os aspectos racionais e
objetivos do desenvolvimento do PAR.

Com relacéo aos cursos de formacgao de professores, su-

ponhamos que vocé faz um planejamento, com tantas

pessoas, planejamento é planejamento muda. Vou convi-
dar palestrantes, vou precisar de tanto para hospedagem,
transporte, mas no decorrervocé muda a cidade do pales-

trante e suponhamos que a passagem seja outro valor. No
PAR nao pode mudar nada. Se um palestrante precisar ser
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alterado, e passagem dele, ndo ha como, trava tudo. Ai a
dinamica sera devolver o dinheiro. E para essa devolucao
vai para a Camara de vereadores. A Camara pergunta o
motivo da devolucao do dinheiro. Respondemos: por in-
competénciade vocés que nao viabilizaram. Ai entra dispu-
ta politica, partidaria, ideoldgica, papel do Estado. Como
o estado vai intervir. Tudo isso entra. E um processo em
disputa. Tudo isso entra em jogo no processo. (Entrevista-
da 4 -Assessora administrativa representante da SME, 19
mar. 2016).

Cabe, nos aspectos apresentados considerar
que o PAR representa uma possibilidade de interven-
cao do Estado nos processos de gestao desenvolvidos
na esfera da educagao municipal, ou seja, por meio
do referido plano a Uniao acaba por instituir modos
reconhecidos como adequados para gerir os sistemas
de ensino, bem como induzir a responsabilizacao por
uma série de acdes a serem desenvolvidas, no intui-
to de melhorar a qualidade da educacao e que sao
elaboradas a priori e externas ao ente federado. Em
boa medida, o PAR traz importante implicacao na di-

minuicdo da autonomia dos sujeitos locais.
Consideracoes finais

Sao inegaveis a amplitude e a importancia do PAR
no que diz respeito ao planejamento e gestao educacional
e suas implicacoes nas orientacoes da Uniao aos estados,
distrito federal e municipios. Cumpre, todavia, reconhecer
que, essa configuragao estrutural possui em si elementos de

contradicao, pois contribui para a perda de autonomia des-
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ses entes em relacao as prioridades de execucao; além, evi-
dentemente, de permitir um maior controle social por parte

da populagao.

Nao obstante, o fato de o PAR ser oriundo doPla-
no de Desenvolvimento da Educacao (PDE) e seguir as de-
terminagdes do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, impele que este utilize-se de argumentos e/
ou procedimentos semelhantes aos das politicas publicas
educacionais mencionadas. Essas deliberacoescaminham
no sentido da necessaria utilizacao pelas instancias locais do
prisma do planejamento estratégico.

Associado a isto,ainda prevalece uma légica de efe-
tivacao de programas dispersos e desconectados, ou seja, a
préprio gestao do PAR tem dificuldades em acompanhar o
desenvolvimento de politicas publicas, projetos e programas
desenvolvidos por ouros érgaos alocados no MEC e que di-
reta ou indiretamente fazem interface com as acées deman-

dadas pelo municipio.

O PAR direcionou e influenciou o planejamento do
municipio num contexto de relagbes diretas entre instancia
federal (global) e a local, isto é, interferiu na instancia local
por meio de mecanismos de regulacdo e descentralizacao

nas relacoes federativas.

Anterior ao processo de implementacao do PAR, o
planejamento e a gestdao das demandas e necessidades do

municipio eram, em muitos momentos, guiados pela nature-
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za das relacoes estabelecidas entre o municipio e a Uniao por
intermédio dos politicos locais que representavam os interes-
ses da regidao. A légica do clientelismo sempre foi utilizada
como estratégia dos grupos politicos para capitanear recur-
sos financeiros sob a forma de barganha, tanto com a Uniao
quanto com a esfera local. Em vista disso, as instancias locais
ficam “reféns” dos interesses privados e do trafico de influén-
cias dos sujeitos e interesses politico-partidarios, que nao ne-
cessariamente coadunam com as preocupacgoes e demandas

sociais.

A perspectiva gerencial, caracteristica da administra-
cao publica, vinculando a responsabilizacao e busca de re-
sultados, figurou nos dizeres dos entrevistados ao afirmarem
que o PAR permitiu a constituicao de processos de trabalho
geridos a partir de controle a posteriori dos resultados, com
a definicdo de mudancas a partir da realizacao do mape-
amento dos problemas detectados em toda a rede publica

municipal.

O planejamento, outra categoria que emergiu e que
influenciou ndo somente a sistematizagdo do programa,
também teve sua importancia na relagao entre os diversos
setores da secretaria de educacdo, o que permitiu que fos-
se impulsionada uma maior articulacao e responsabilidade
compartilhada na execucdo de acbes coordenadas, otimi-
zando e melhorando as atividades realizadas.
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GESTAO PUBLICA E PLANEJAMENTO
EDUCACIONAL NO BRASIL: CONTRIBUI-
COES DO PDI

Mércia Guimaraes de Freitas!’

1 Introducao

Algumas consideragoes se fazem necessérias antes
de iniciarmos especificamente as discussoes deste capitulo.
Gentili (1996) destaca a importancia teérica e politica de se
compreender o neoliberalismo como um processo de cons-
trucao hegemonica, ou seja, como uma estratégia de poder
que se efetiva, por um lado, através de um conjunto de re-
formas concretas no plano politico, econémico, juridico,
educacional e por outro, através de uma série de estratégias
culturais para orientar novos diagnésticos acerca da crise e
criar novos significados sociais que legitimem as reformas
neoliberais como sendo as Unicas que podem ser aplicadas
no contexto de nossas sociedades. O autor, para falar das
formas dominantes de reestruturacdo educacional propos-
tas pelas administragcbes neoliberais, utiliza-se da metéfora

da mcdonaldizacao da escola, que se refere a transferéncia

17 Técnica em assuntos educacionais da Universidade Federal de Uberlandia. Contato:
marcia.gdefreitas@yahoo.com.br
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dos principios que regulam aldgica de funcionamento dos
fastfoods a espacos institucionais. Utilizaremos essa metafo-
ra para nos referimos as universidades; estas tendem a ser
pensadas e reestruturadas mediante padrdes produtivistas e

empresariais.

Gentili (1996) destaca que um dos pontos basicos
de semelhanca entre os fastfoods e as escolas é que ambos
precisam dar conta de duas necessidades fundamentais nas
sociedades modernas, que sao o comer e o escolarizar-se. O
autor afirma também que aparentemente nao ha nenhuma
originalidade nas funcdes cumpridas por essas instituicoes,
sendo que o que realmente importa, ndo é somente o que se
produz, seja o hambirguer ou o conhecimento oficial; mas a
forma histérica que adquire a producao desses processos, ou
seja, o que “[...] unifica os McDonalds e a utopia educacio-
nal dos homens de negécios é que, em ambos, a mercadoria
deve ser produzida de forma rapida e de acordo com certas
e rigorosas normas de controle da eficiéncia e da produtivi-
dade” (Ibidem, p. 142). Outro ponto coincidente entre os
fastfoods e a educacao refere-se ao fato de que o McDonald’s
adquiriu lideranca mundial, pela grande capacidade admi-
nistrativa em conquistar um importante nicho no mercado
de comida rapida, ou seja, pela sua capacidade em reconhe-
cer que os mercados expressam tendéncias e necessidades
heterogéneas; e pelo dinamismo e flexibilidade em perceber
tal diversidade e ocupar esses determinados nichos que se
abrem a competicdo empresarial. Ja, para o autor, pensar
a educacao nessa perspectiva, é entender que, se o sistema
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educacional deve configurar-se como mercado educacional,
“[...] as escolas devem definir estratégias competitivas para
atuar em tais mercados, conquistando nichos que respon-
dam de forma especifica a diversidade existente nas deman-

das de consumo por educagao”’ (Ibidem, p. 143).

Assim, buscamos uma forma possivel de articular os
estudos referentes a gestdo e planejamento estratégico nas
IES como uma estratégia neoliberal. Encontraremos articula-
coes possiveis, na medida em que, pelas ferramentas meto-
dolégicas da governamentalidade, conseguirmos vislumbrar
que entram em acao diversas estratégias dos dispositivos
da governamentalidade que produzem efeitos no cotidiano
institucional. Como exemplo, podemos citar o SINAES e o
PDI que, constituindo-se em estratégias, colocam em agao
normas, praticas de ensino e aprendizagem, mecanismos de
visibilizacao de resultados, estratégias de controle e vigilancia
na busca por melhores indices. O SINAES e o PDI, inseridos
na gestao das IES, sao fortemente atravessados pelos discur-
sos empresarial e educacional, que sustentam o campo de
saber da gestdo educacional e das politicas puablicas que os
orientam. Essas estratégias dos dispositivos de governamen-
to sdo fortemente articulados para alcangar objetivos compro-
metidos com a sociedade neoliberal, na qual as IES sdo consti-
tuidas e a qual elas constituem, numa relagdo de imanéncia. Os
referidos dispositivos de governamento agem de forma sutil
e produtiva, através de praticas sustentadas por discursos
que, hoje, possuem um estatuto de verdade, tornando-se

inquestionaveis, na maioria das vezes. Diante do exposto,
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pretendemos neste trabalhorefletir sobre o planejamento ins-
titucional, sobre o seu instrumento, ou referencial norteador
— 0 PDI e também sobre o SINAES, no qual o PDI se insere.
Consideramos relevante, verificar as mudancas que ocorre-
ram no ensino superior na conjuntura atual que propiciaram
o surgimento do SINAES e do PDI como estratégias de re-
gulacao e normatizagdo do ensino e que produzem efeitos

significativos no cotidiano institucional.
2 Governamentalidades liberal e neoliberal

Salientamos a relevancia de conhecermos os modos
pelos quais somos governados e nos governamos,
bem como os limites em que se dao as agdes do go-
verno, pois tal conhecimento se torna condicao essen-
cial para qualquer acao politica que objetive suspeitar
dos governamentos, isto é, daquilo que estao fazendo
de nés e aquilo que ndés mesmos fazemos de ndés em
um mundo que se torna cada vez mais perturbador e

competitivo.

O liberalismo como forma de vida comegou a ser for-
mulado, pensado e desenhado em meados do século XVIII
e desloca-se para o seu sucessor, o neoliberalismo, a par-
tir de meados do século XX. No entanto, como alerta Veiga
Neto (2008, p. 38), sucedaneo nao significa propriamente
um processo de substituicao de uma forma mais antiga para
uma nova, mas, em muitos aspectos, o recobrimento de uma
forma pela outra, ou seja, um recobrimento conservativo

que nao atinge igualmente os diferentes estratos sociais em
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termos economicos, politicos e culturais.

Sobre o liberalismo, Foucault (2008, p. 40) afirma
que “[...] essa arte de governar deve ser considerada [...]
uma espécie de burilamento interno da razao de Estado, é
um principio para a sua manutencao, para o seu desenvolvi-

mento mais completo, para o seu aperfeicoamento”.

O liberalismo, enquanto uma préatica de governo, co-
meca a questionar a forma de organizar e estruturar a so-
ciedade do século XVIII, abandonando a ideia de uma so-
ciedade totalmente administrada, e caracteriza-se por uma
critica permanente a razao de Estado, que se pautava na
crenca de que era preciso governar, mas tendo como objeti-
vo assegurar a forca e o crescimento do Estado. O liberalis-
mo abandona essa forma de pensar e entende que governar
demais nao é econdémico, produtivo e nem mesmo eficaz,
sendo preciso limitar, do interior do préprio Estado, o poder
de governar, entendendo que o liberalismo é uma arte de go-
vernar o menos possivel. Veiga-Neto (2000, p. 186), a esse
respeito, afirma que o liberalismo “[...] é um refinamento da
arte de governar, em que 0 governo, para ser mais econdomico,
torna-se mais delicado e sutil, de modo que, para governar mais,

¢ preciso governar menos”.

O liberalismo coloca o Governo em confronto com
o mercado, a sociedade civil e os cidadaos que tém seus
préprios mecanismos de autorregulacao. Baseado em Fou-
cault, Rech (2010) esclarece que a nacao, agora vista como

entidade formada por cidadaos livres e civilizados, exige do
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Governo outro modelo para governar, utilizando alguns me-
canismos disciplinares para produzir modos de subjetivacao

e ao mesmo tempo dando énfase as biopoliticas.

A nova forma de governamentalidade ou liberalismo,
chamado por Foucault (2008) de governamentalidade dos
economistas, pode ser entendida como um naturalismo go-
vernamental, em que a economia funciona de forma natural
e autbnoma, sem interferéncia do Estado. Assim, para o au-
tor, o liberalismo é um consumidor de liberdade, pelo menos
certo tipo de liberdade relativa as coisas do mercado. Na arte
liberal de governar, essa liberdade de comportamento esta
implicada, tem-se necessidade dela. Como consome, precisa
ser produzida e organizada. Foucault (2008, p. 88) afirma
que “[...] aliberdade é algo que se fabrica a cada instante. O
liberalismo nao é o que aceita a liberdade, é o que se propde
fabrica-la a cada instante, suscita-la e produzi-la com toda
injuncao de problemas de custo que essa fabricacao levan-
ta”. Como instrumento dessa nova arte liberal de governar,
a administracao dos riscos é posta em préatica, através do cal-
culo do custo da fabricacao da liberdade, o que se chama de
seguridade!®. O objetivo da seguridade é “[...] proteger o in-
teresse coletivo contra os interesses individuais [...] proteger
os interesses individuais contra tudo o que puder se revelar,
em relacdo a eles, como um abuso vindo do interesse cole-
tivo” (Ibidem, p. 89). Assim, para Foucault (2008), uma das

18 A Seguridade “[...] como a garantia dada a cada um de que em todas as circuns-
tancias ela sera capaz de assegurar, em condicoes decentes, sua subsisténcia e a das
pessoas a seu encargo” (FOUCAULT, 2008, p. 292).
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principais implicagdes do liberalismo, no século XIX, aparece
na educacao e na cultura do perigo, podendo-se citar: apare-
cimento da literatura policial, campanhas relativas a doenga
e a higiene, sexualidade e medo da degeneracéo, degenera-

cao do individuo, da familia, da raca, da espécie humana.

Rose (1996) destaca quatro caracteristicas relevantes
do liberalismo. A primeira refere-se a uma nova relacao entre
0 governo e o conhecimento, em que as estratégias liberais
relacionam-se ao conhecimento positivo sobre a conduta hu-
mana. Nesta légica, a acao do governo se produz a partir
de técnicas, teorias, pessoas qualificadas e de experts que
poderao falar em nome da sociedade. A segunda caracte-
ristica aponta para uma nova visao dos sujeitos de gover-
no, enquanto sujeitos ativos que participam do seu préprio
governo, ou seja, sujeitos capazes de se autogovernarem.
Nesse caso, as estratégias liberais tornam-se dependentes
de mecanismos como a escola, a familia, os reformatérios,
que prometem constituir sujeitos que nao precisam ser go-
vernados por outros, porque se autogovernardo. A terceira
caracteristica refere-se a relacao intrinseca com a autoridade
dos experts. Sobre esse ponto, Rech (2010) esclarece que a
autoridade e as forcas politicas procuram efetivar suas estra-
tégias nao s6 mediante a utilizacao de agentes legitimados
do estado, mas utilizando instrumentalizagao de outras for-
mas de autoridade que nao aquelas do Estado, que objetiva
governar a distancia, ou seja, a autoridade é outorgada aos
experts. A quarta caracteristica relaciona-se a um continuo

questionamento sobre a acao de governar, sobre a atividade
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do governo em que o liberalismo se confrontard com varias
perguntas, dentre elas o “para que governar?”. Assim, nesse
modelo de governar, é inaugurada uma insatisfagdo perma-

nente com a acao de governar.

Foucault (2008, p. 184) coloca que o problema do
liberalismo do século XVIII e inicio do século XIX era “[...]
demarcar entre as acoes que deveriam ser executadas e as
acoes que nao deveriam ser executadas, entre as areas em
que se podia intervir e as areas [em] que nao se podia in-
tervir”. Conforme o autor, essa posicao é ingénua para os
neoliberais, cujo problema nao é saber se ha coisas em que
se tem o direito de mexer ou ndo, mas o problema consiste
em saber como mexer, é o problema do estilo governamen-
tal. Verifica-se que o neoliberalismo provoca uma mudanca
de énfase nas praticas governamentais exercidas até entao:
de uma légica liberal que se preocupa em manter a natura-
lidade do mercado para uma légica neoliberal que pergunta
como intervir e parte do pressuposto de que é necessario
intervir para fortalecer o mercado e para garantir que ele se

torne cada vez mais competitivo.

Na perspectiva Foucaultiana, o neoliberalismo pode
ser pensado através das tendéncias alema e norte-americana.
Nessas duas tendéncias, o problema do neoliberalismo con-
siste em “[...] saber como se pode regular o exercicio global
do poder politico com base nos principios de uma economia
de mercado” (FOUCAULT, 2008, p. 181). Ainda de acordo

com o autor, o neoliberalismo nao vai se situar numa eco-
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nomia de mercado sem “lasser-faire” (deixar fazer), ou seja,
uma politica ativa sem dirigismo, e sim atuar sob o signo de
uma vigilancia, de uma atividade, de uma intervencao per-
manente. Portanto, o desafio do neoliberalismo é que “[...]
nao se trata de liberar um espago vazio, mas de relacionar, de
referir, de projetar numa arte geral de governar os principios

formais de uma economia de mercado” (Ibidem, p. 181).

Dessas duas tendéncias apresentadas por Foucault, o
neoliberalismo norte-americano, de acordo com Veiga-Ne-
to (2000), foi a que mais fortemente se estabeleceu, tendo
grande influéncia sobre as politicas econdmicas dos paises
do Ocidente e, consequentemente, em todo o mundo. A esse
respeito, Lopes (2009) afirma que se pode estabelecer uma
relacdo entre o neoliberalismo norte-americano com o que
vivemos no Brasil, mais especificamente com a nocao de ex-
pansao do Estado brasileiro. Essa expansao, conforme atesta
a referida autora (Ibidem, p. 155), significa que o [...] Estado
estd cada vez mais onipresente, articulando as relacoes de
mercado, sendo investidor em politicas que frisam a impor-
tancia do empresariamento de si, incentivador de politicas
sociais de assisténcia, educacionais e inclusivas e mais vol-
tado para o Homo oeconomicus. Ou seja, o “[...] Homo oe-
conomicus que se quer reconstituir ndo é o homem da troca,
nao é o homem consumidor, mas o homem da empresa e da
producao’, tendo por funcado manter-se ativo na ordem eco-
nomica e estar ligado ao desejo e ao consumo através desse
empresariamento de si mesmo (FOUCAULT, 2008, p. 201).
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Foucault (2008) afirma que o neoliberalismo nao pro-
cura obter uma sociedade submetida ao efeito mercadoria
e, sim, uma sociedade que se submeta a concorréncia, uma
sociedade empresarial. Assim, institui certas normas que ob-
jetivam posicionar os sujeitos dentro de uma rede de saberes.
O seu foco é manter o interesse em cada um desses sujeitos
para que se fixem em redes sociais e de mercado. Para o
neoliberalismo, “[...] ndo é suficiente controlar as condutas,
mas é fundamental que elas sejam orientadas de modo que
cada sujeito crie novas necessidades de consumo — pessoais

e coletivas — seja capaz de gerir, com competéncia suas esco-
lhas e ofertas” (RECH, 2010, p. 90).

Veiga-Neto (2000, p. 197), afirma que o “[...] Esta-
do passa a ser pensado como responsavel pela construcao
social de novas necessidades e maiores competéncias”. A
esse respeito, Lopes (2009) afirma que todos estamos de
alguma maneira sendo conduzidos por determinadas prati-
cas e regras que nos levam a entrar e a permanecer no jogo
econdmico do neoliberalismo. O que o neoliberalismo como
Estado de mercado deseja é produzir cada vez mais sujeitos
que saibam jogar o jogo do livre mercado devendo ser em-
preséarios de suas acdes. “O neoliberalismo nao renuncia a
vontade de governar, mas mantém a visao de que o fracasso
do governo pode ser superado pela invencao de novas es-
tratégias de governo que serao postas em pratica” (ROSE,
1996, p. 33).

O neoliberalismo modifica a forma de governar com
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a utilizacdo de novas estratégias, regras que resultam em trés
mudancas importantes que caracterizam essa nova légica
neoliberal. Conforme Rose (1996), a primeira dessas mu-
dancas refere-se a uma nova relagao entre os experts e a po-
litica, pois o neoliberalismo cria novas técnicas para exercer
um controle critico sobre a autoridade no lugar de conceder
aos experts uma autoridade que nao podia ser questionada.
Assim, nos programas neoliberais, exemplos como auditoria,
técnicas de contabilidade e orgamentéarias ganham destaque.
A segunda mudanga refere-se a “[...] uma nova pluralizagao
das tecnologias sociais, que produz uma desgovernamentali-
zacao do Estado e uma desestatizacao do governo” (Ibidem,
p. 35). O autor esclarece que diversas entidades, empresas,
organizacOes passam a exercer fungoes que eram de res-
ponsabilidade dos 6rgéos estatais, ou seja, “[...] houve uma
proliferacao de organizagoes nédo governamentais quase
autébnomas que assumiram [...] funcbes regulamentadoras,
de planejamento e de fungbes educativas” (Ibidem, p. 36).
Como exemplos de tais praticas, podemos citar a educacao.
E sabido que, no caso de escolas e mesmo ONGs, embora
o Estado conceda certa autonomia de poder a essas organi-
zacgbes para construirem e executarem propostas pedagogi-
cas que melhor se ajustem as demandas e necessidades de
suas comunidades, ele, o Estado, mantém o controle de suas
condutas, governando de outra forma, através do que Rose
(1996) chamou de “instrumentalizacdo de uma autonomia
regulada”. E possivel verificar, nas praticas pedagdgicas de-

senvolvidas nas escolas atuais, uma série de procedimentos

169



que nao as regulam diretamente e, sim, regulam-nas a dis-
tancia através do controle dos resultados e da quantificacao
da aprendizagem dos alunos. “Sao as conhecidas avaliacoes
em larga escala que nao modificam diretamente a propos-
ta pedagdgica da escola, mas mediante a mensuracao dos

resultados produzidos, a propria escola reconfigura sua pro-
posta de trabalho” (LOCKMANN, 2010, p. 59).

Percebe-se tal fato no Brasil que, desde 1995, implan-
tou um sistema de avaliacdo que permite acompanhar o de-
sempenho dos alunos. Os indicadores da qualidade da edu-
cacao como Indice de Desenvolvimento da Educacao Bésica
(IDEB), criado a partir dos dados do CENSO, do SAEB (Sis-
tema de Avaliacao da Educacao Baésica) e da Prova Brasil,
tém como proposta acompanhar a evolucao e o padrao de
qualidade estabelecida como meta pelo Ministério da Edu-
cacao. No Ensino Superior, temos o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), que se propoe a
avaliar as instituicoes, os cursos, utilizando, para isso, o ins-
trumento de planejamento estratégico, convencionalmente
chamado de Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)
e o desempenho dos estudantes através do Exame Nacio-
nal de Desempenho de Estudantes (ENADE). Tais praticas
se mostram presentes nos governos de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) e Luiz Inacio Lula da Silva que, embora tra-
balhassem com principios e praticas similares, partiram de
matrizes contraditérias, pois, como ja dito anteriormente, o
neoliberalismo nao abdica da vontade de governar, supera o

fracasso do governo em realizar seus objetivos com a inven-
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cao de novas estratégias que sao colocadas em pratica. Foi
no governo de FHC que se consolidou a politica neoliberal,
sendo que, no campo do Ensino Superior, em conformidade
com os ditames dos Organismos internacionais, veiculou-se
uma visao de educacao diretamente relacionada a econo-
mia de mercado. As instituicbes de ensino superior também
tiveram que se modificar e reestruturar seus curriculos para
atuarem nesse modo empresarial em que prevalece a énfase

na competéncia individual e na concorréncia.

Diante do exposto, pretendemos refletir sobre o pla-
nejamento institucional, sobre o seu instrumento, ou referen-
cial norteador — o PDI e também sobre o SINAES, no qual o
PDI se insere. Consideramos relevante, verificar as mudan-
cas que ocorreram no ensino superior na conjuntura atual
que propiciaram o surgimento do SINAES e do PDI como
estratégias de regulacao e normatizacao do ensino e que pro-

duzem efeitos significativos no cotidiano institucional.
3 Planejamento educacional no Brasil

A educacéao brasileira, no final do século XX, passou
por profundas transformacoes, orientadas por uma agenda
internacional apoiada em um conjunto de reformas que de-
veria orientar a execucao das politicas educativas para os en-
tes federados e setores privados da sociedade. Ainda nesse
periodo, o planejamento torna-se uma “[...] das estratégias
utilizadas para imprimir racionalidade ao papel do Estado e

institucionalizar as regras do jogo na administracao das poli-
ticas governamentais” (FERREIRA; FONSECA, 2011, p. 70).
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Outra estratégia das reformas foi a descentralizacdo
para o setor publico nao estatal da execucao de servigos que,
apesar de envolverem o exercicio de poder do Estado, devem
ser subsidiados por ele, como é o caso da educagao, saude,
cultura e pesquisa cientifica. Nesse caso, a proposta era o
Estado estabelecer parcerias com a sociedade para execugao
dos servicos e manter-se como regulador e provedor. Assim,
de acordo com Ferreira (2012), passou-se a estabelecer uma
estreita conexao entre o planejamento e a democracia, ou
seja, somente seriam democraticos os entes ou espacos ca-
pacitados para assumir encargos antes desenvolvidos cen-

tralmente, ou seja, descentralizados.

Neste contexto, o planejamento avanga como uma
atividade técnica de organizar as acoes para atender as ne-
cessidades da populacao e prover os paises de uma estru-
turacdo econdmica e social. Ainda, conforme a autora, o
planejamento realizou-se por forca constitucional, foi confi-
gurado sob um enfoque normativo e economicista em que
foi ignorada a nova realidade politica, social, econémica e
cultural. Em meados do século XX, o planejamento surgiu na
América Latina como forma de superar as crises geradas no
periodo pdés Segunda Guerra. Consolidou-se com a criacao
de entidades internacionais de carater econémico e financei-
ro como o FMI e o Banco Mundial, que objetivavam elaborar
planos capazes de reorganizar a economia dos paises euro-
peus afetados pela guerra. Na década de 1950, as acdes do
Banco Mundial e do FMI se estendem aos paises de Terceiro
Mundo, na forma de cooperacao para o desenvolvimento
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através de empréstimos para financiamento de projetos de
infraestrutura econémica, sendo que o setor social passa a
ser beneficiario por esses empréstimos. Nos paises da Amé-
rica Latina, inclusive o Brasil, esse processo de cooperacao
econdmica contribuiu para a consolidacdo do planejamen-
to estatal, cabendo esse papel a Comissao Econdmica para
a América Latina (CEPAL), que objetivava a aceleracao do
desenvolvimento econémico da regiao. Conforme Ferreira
e Fonseca (2011), a orientacao do planejamento educacio-
nal ficou a cargo da Organizacao das Nagdes Unidas para a
educacao, a ciéncia e a Cultura (UNESCO), 6rgao ligado a
ONU. A UNESCO, nessa area educacional, promoveu varios
eventos de ambito mundial, podendo-se destacar a Confe-
réncia Internacional para o Planejamento da Educacao (Pa-
ris, 1968), e o Congresso Internacional de Planejamento e

Gestao do Desenvolvimento Educacional (México, 1990).

Ainda de acordo com Ferreira (2011), fica evidente
que os paises, ao acatarem a orientacao externa para a re-
alizacao de planos e projetos, internalizam também os valo-
res, os objetivos e os métodos dos modelos internacionais de
planejamento, contribuindo para tal situacdo as condicoes
impostas nas clausulas dos empréstimos concedidos pelo
Banco Mundial e a UNESCO; esta, embora nao atue como
6rgao de financiamento, exerce grande influéncia nas politi-
cas educacionais, ao reunir paises em torno de eventos de

larga escala.

Conforme esclarecem Ferreira e Fonseca (2011), des-
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de 1930, pela atuacao dos educadores conhecidos como
pioneiros da educacao, ja se amadurecia a ideia de planejar
a educacao brasileira, sendo que a Constituicao de 1934 de-
legou a competéncia de elaborar o futuro plano educacional

ao recém-criado Conselho Nacional de Educacéo.

O planejamento, conforme Zainco (2000), surgiu
como instrumento do desenvolvimento econémico, sendo
que o Brasil acompanhou a tendéncia mundial. A partir da
década de 40 do século XX, durante o governo Vargas, hou-
ve varias tentativas de coordenar, planejar e controlar a eco-
nomia brasileira, porém, nenhuma se enquadrava na nogao
de planejamento propriamente dita, tendo formulado “[...]
instrumentos técnicos que se limitavam a organizar o pro-
cesso orcamentario e a fixar as metas para a consecucao das
prioridades para gerar um Brasil Grande e incluir o Brasil
na arena de competicao internacional” (FONSECA, 2011,
p. 2). A proposta educacional, mais do que um plano, dava
suporte as pretensdes econdmicas do governo. Novas pro-
postas foram apresentadas em um novo plano com fortes
influéncias dos catdlicos e militares. No entanto, esse plano
nao foi aprovado, principalmente pela resisténcia dos educa-
dores. Assim, no plano, prevaleceram os objetivos pragma-
ticos do Estado Novo e a orientacao doutrinaria que organi-
zou o ensino basico conforme a divisdao econémico-social do
trabalho e das classes sociais. “Uma educacao diferenciada
para a elite, para a mulher e para aqueles que comporiam o
grande exército de trabalhadores tendo em vista dar suporte
ao projeto industrial do governo’ (FERREIRA; FONSECA,
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2011, p. 73).

Somente no periodo de 1956-1961, na gestao do
presidente Kubitschek, é lancado o Programa de Metas que,
por sua complexidade de formulacbes e profundidade de
seu impacto, pode ser considerado a primeira experiéncia de
planejamento governamental posta em pratica, sendo “[...]
também este o plano que, pela primeira vez no Pais, intro-
duz formalmente a educacao como um dos setores priorita-
rios para o desenvolvimento econémico” (ZAINCO, 2000, p.
132).

Nesse periodo, a visao econémica alimentou a agen-
da educacional pelo surgimento da doutrina do Capital Hu-
mano, em que o crescimento dos recursos humanos pelo
sistema educacional é requisito essencial para o crescimen-
to econémico dos paises. Em relacdo ao planejamento, se
estabeleceu o modelo conhecido como “[...] enfoque mao
de obra (manpower approach), que consistia em determinar
as metas de um plano de educagédo com base na demanda
do mercado de trabalho, especialmente quanto ao perfil e
ao quantitativo de trabalhadores” (FONSECA, 2011, p. 3).
Esse enfoque relaciona-se com a teoria do capital humano,
em que o sistema educacional deve promover o desenvol-
vimento de recursos humanos como requisito para o cres-
cimento econémico; portanto, a educacao deveria produzir
competéncias técnicas para o emprego, agregando valor ao

mercado.

No governo de Joao Goulart, no que diz respeito a
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educacéo e ao ensino, duas tendéncias estiveram presentes.
Uma delas, contida no Plano Nacional de Educacao, que
estabelecia as diretrizes e bases da educacao nacional, e a
“[...] outra que refletia a posicao ideolégica do governo, am-
bas consubstanciadas no Programa de Emergéncia do MEC
para 1962 e no Plano Trienal 1963-1965” (ZAINCO, 2000,
p. 133). De acordo com Fonseca (2009), esse periodo foi
positivo para a mobilizacdo dos educadores, que voltaram
a debater suas ideias em féruns nacionais e imprimiram ao
plano um sentido mais humanista, com a afirmacao de que
a educacao deve ser tratada como pré-investimento para
o aperfeicoamento do fator humano e nao um bem mera-
mente acessério a economia. Especificamente em relacao ao
ensino superior, o Plano Trienal se reportava, dentre outras
questoes, a ampliacdo das matriculas e a diversificacao de
cursos. O plano nao foi executado, devido a destituicao do

presidente e a instauracao do regime militar.

Ainda nessa década de 1960, a exigéncia de planeja-
mento como instrumento do desenvolvimento do ensino ga-
nha forca, “[...] inclusive no ambito do ensino superior, com
o advento da Reforma Universitaria de 1968 e da aceitagao
geral de que a universidade brasileira, bem como as insti-
tuicoes de ensino, especialmente as publicas, devem, neste
final de século, incorporar aos seus desempenhos critérios
como produtividade, eficiéncia e eficacia” (ZAINCO, 2000,
p. 132). De acordo com Lafer (1970, p. 7), o planejamento
nada mais é que um modelo tedrico para a acao que se “[...]

propde a organizar o sistema econdémico a partir de certas
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hipéteses sobre a realidade”.

Conforme Zainco (2000), durante o governo militar,
os programas de desenvolvimento referentes a educacgao
mantiveram-se na linha tecnocratica em que se privilegia-
vam a racionalidade, a produtividade e a eficiéncia, catego-
rias que orientavam as concepcoes e a qualidade do ensino.

Apbs esse periodo militar, em tempo de abertura po-
litica, o IIl Plano Setorial de Educagao (PSEC — 1980-1985)
introduz a ideia do planejamento participativo, apontando a
gestao participativa e democratica como superacao do mo-
delo tecnocratico, congregando educadores e representantes
dos segmentos organizados da sociedade civil para pensar o
desenvolvimento educacional como um todo. Essa proposta
de planejamento participativo se encerra com menos de um
ano de execucao.

Na década de 1990, o pais vive uma crise politica,
pela destituicao do presidente Fernando Collor de Mello e
sua substituicao por um governo transitério. Na area educa-
cional, a prioridade é para o ensino de 1° grau, enfatizado
pela Constituicdo, em que se refere a universalizar a educa-
cao basica, destinando-lhe maiores recursos de que dispoe o
MEC. Ja para o ensino superior, é elaborado o ‘projetinho
com uma proposta de modernizacao e de aumento da pro-
dutividade da universidade brasileira, pela autonomia, pela
avaliacao, pelo exame de habilitagao profissional e pelo ser-

vigo civil obrigatorio.
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Com a eleigcao de Fernando Henrique Cardoso a pre-
sidente, o governo, em 1995, fez o detalhamento das pro-
postas de Governo contidas no documento “Maos-a-obra,
Brasil”. Fonseca (2009) esclarece que o plano estimulava a
concessao de servigos publicos a iniciativa privada e a trans-
feréncia de atividades de responsabilidade do Estado para a
iniciativa privada. O planejamento estratégico, em sua mo-
dalidade gerencial, foi o instrumento escolhido para organi-

zar as acOes de forma racional e descentralizada.

A educacao foi impelida a executar reformas, sendo
que a intencao declarada era “[...] ndo considerar a escola
fundamental como um direito obtido por meio de um servico
publico prestado de forma burocratica, mas como dever da
familia, da sociedade e da comunidade (MEC, 1995, p. 16).
A gestao escolar passou a ser orientada pelo modo gerencial
— estratégia que levou as escolas a seguirem modelos técnicos
de planejamento, tendo como modelo de eficiéncia o merca-
do. Em se tratando do ensino superior, os pilares béasicos da
politica de FHC foram a avaliacdo, a autonomia universitaria
plena e a melhoria do ensino. Nesse periodo, foram imple-
mentados varios mecanismos de avaliacao da qualidade do
ensino superior. No entanto, desses instrumentos, somente o
Exame Nacional de Cursos (conhecido como Provao), im-
plantado em 1996, foi utilizado para base de estruturacao
de politicas educativas. Com ampla divulgacdo na midia
televisiva e impressa, os resultados do Provao funcionavam
como instrumento de classificacao das IES e de estimulo a
concorréncia entre elas. O ENC tinha como foco o curso,
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em sua dimensao de ensino, com “[...] funcao classificatéria,
com vistas a construir bases para uma possivel fiscalizacao,
regulacao e controle, por parte do Estado, baseada na logica
de que a qualidade de um curso é igual a qualidade de seus
alunos” (BRASIL, 2003, p. 14). “Percebe-se, portanto, que
na década de 1990, o planejamento educacional oscilou en-
tre a construgdo de uma proposta nacional e as demandas
oriundas do campo internacional” (FERREIRA; FONSECA,
2011, p. 76).

O governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva
(2003-2010) deu prioridade ao crescimento econémico, a in-
clusdo social e a diminuicao da pobreza. Na primeira fase do
governo, o planejamento estatal busca a estabilidade mone-
taria e o equilibrio fiscal. No segundo mandato, o presidente
Lula empreende agoes para a aceleracao do crescimento; no
campo social, prioriza, dentre outras questdes, a inclusao so-
cial através de medidas de transferéncia de renda, aumento
de vagas na educacao publica (basica e superior) e oferta de
crédito.

Com relagao ao ensino superior, sancionou, em 14
de abril de 2004, a Lei n. 10.861, que institui o Sistema Na-
cional de Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), com
o objetivo de assegurar processo nacional de avaliagao das
IES, dos cursos de graduacao e do desempenho académico
de seus estudantes, e traduz orientages direcionadas a pers-
pectiva politica e social ao processo avaliativo. No entanto,
as propostas de reforma do ensino superior no “[...] primeiro
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mandato do governo Lula (2002-2006), se processaram me-
diante a criacao de leis e decretos que apontavam mais para
a continuidade do que para a descontinuidade das politicas
anteriores” (PEREIRA, 2008, p. 87). Com o SINAES, veri-
ficou-se a necessidade de introduzir, como parte integrante
do processo avaliativo das Instituicoes de Educacao Superior
(IES), o seu planejamento estratégico, sintetizado no que se

convencionou chamar de Plano de Desenvolvimento Institu-
cional (PDI).

Iniciaremos nossas reflexdes sobre o PDI, dado que é
necessario compreender as varias dimensoes que o planeja-
mento em educagao pode atingir, uma vez que sua atuacao
se define nao apenas pelas relaces e pelas dinamicas inter-
nas a escola, mas também é engendrada pelo contexto mais
amplo em que se insere; e também, inferindo que esse plane-
jamento acompanha as mudancas estruturais do sistema ca-
pitalista, com o intuito de adequar a funcao e a organizacao
educacional as tendéncias do mercado.

4 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)

Nas Instituicoes de Ensino Superior, o PDI, em rela-
¢ao a avaliacdo externa, é considerado um instrumento de
gestao, regulacao e avaliagao educativa. Elaborado para um
periodo determinado, considera a identidade da IES, no que
diz respeito a sua missao, a sua filosofia de trabalho, as di-
retrizes pedagdgicas que orientam suas agoes, as atividades
académicas e cientificas que desenvolve ou pretende desen-

volver, bem como a sua estrutura organizacional. O PDI é
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um instrumento de gestao flexivel, orienta-se por metas e
objetivos e sua elaboragao deve ser de carater coletivo. As-
sim, torna-se pertinente verificar a importancia desse instru-
mento para as [ES, como documento que deve explicitar seu
posicionamento a respeito da sociedade, da educagéo e do
ser humano, e assegurar o cumprimento de suas politicas e

acoes.

No ano de 2004, com a edicao da Lei n. 10.861
de 14 de abril de 2004, que estabelece o Sistema Nacional
de Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), o Ministério
da Educacao (MEC) iniciou um processo de revisao desu-
as atribuicoes e competéncias constatando a necessidade de
introduzir, como parte integrante do processo avaliativo das
Instituicdes de Educacao Superior (IES), o seu planejamento
estratégico, sintetizado no que se convencionou chamar de

Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).

O planejamento estratégico busca definir e antever
o futuro das organizacoes e pode ser entendido, de acor-
do com Arguin (1986, p. 23), como um processo de gestao
que apresenta, de maneira integrada, o aspecto futuro das
decisoes institucionais a partir da formulagao da filosofia na
instituicao, sua missao, sua orientagéo, seus objetivos, suas
metas, seus programas e as estratégias a serem utilizadas

para assegurar a sua implantacao.

Ja Meyer Junior (1988, p. 55) define planejamento
estratégico como “[...] processo continuado e adaptativo

através do qual uma organizacao define e (redefine) sua mis-
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sao, objetivos e metas, selecionando as estratégias e meios
para atingi-los, num determinado periodo de tempo, através
da constante interacdo com o ambiente externo’. Objetiva
definir para cada instituicdo seu negécio, sua missao, seus re-
cursos, seu marco diferencial e suas condigoes de funciona-
mento. Shirley (1983, p. 93) define o planejamento estraté-
gico como “[...] o processo pelo qual dados sao coletados e
analisados, alternativas sao geradas e avaliadas e decisoes

sao tomadas sobre a direcao estratégica da instituicao”.

Percebe-se em todas essas definicbes a preocupacao
com a missao, os objetivos, as metas e estratégias que devem
orientar a acdo da instituicao. Incorporam a ideia de siste-
ma, de integracao das partes, e “[...] resgatam a necessidade
de uma reflexao sistematica sobre a organizacao, de modo
a possibilitar a consideracao de implicagoes futuras de deci-
soes que devem ser tomadas no presente” (ARAUJO, 1996,
p. 77).

Portanto, o planejamento estratégico das IES, ou seja,
o PDI é um instrumento que fornece relevantes informacoes
sobre as instituicoes, revela sua identidade e expressa obje-
tivos e metas a serem alcancadas pelas IES, visando a quali-
dade do ensino.

Elaborado para um periodo de cinco anos, o PDI
traz, em sua composi¢ao, os objetivos e metas que as IES
se comprometem a realizar durante este periodo, de modo
a assegurar que o seu desenvolvimento se daréa respeitando

os critérios minimos de qualidade exigidos pelo MEC. Neste
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sentido, o PDI representa uma carta de compromisso firma-
da entre a Instituicao e o MEC (BRASIL, 2004).

O PDI deverd ser apresentado pelas IES
no Sistema de Acompanhamento de Processos
das Instituicbes de Ensino Superior - SAPIEnS®,
no momento em que as instituicoes solicitarem ao MEC “[...]
o credenciamento de Instituicao de Educagao Superior, ou
recredenciamento periédico de Instituicao de Educacao Su-
perior, ou autorizacao de cursos superiores de graduacao,
tecnolégicos, sequenciais, ou credenciamento de instituicao
para a oferta de ensino a distancia, ou autorizagcao de cursos
fora de sede para as universidades” (MEC, 2004, p. 1).

Varios sao os dispositivos legais que orientam a ela-
boragdo do PDI, podendo-se, dentre eles, citar: a Lei n.
9.394/1996 (LDB), Art. 9, itens VIII e IX, que institui que a
Unido cabera assegurar processo nacional de avaliagao das
instituicoes de educacao superior, bem como autorizar, reco-
nhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente,
os cursos das instituigoes de educacao superior e os estabele-
cimentos do seu sistema de ensino. Embora tenha enunciado
essas atribuicoes, a LDB deixou seu detalhamento operacio-
nal para regulamentacao posterior.

19 SAPIERS - E um sistema informatizado que possibilita a insercao de documentos,
despachos e relatérios nos respectivos processos, por meio da Internet com utilizagao
de tecnologias de informagao, de forma a permitir a interacao entre as instituicoes de
educacao superior e os érgaos do Ministério da Educagao, visando a tramitacdo dos
processos, o acompanhamento e o controle. O 6érgéo gestor do SIAPIEnS/MEC é a
SESu, podendo estabelecer normas, procedimentos e critérios para acesso e utiliza-
¢ao do Sistema (Portaria MEC n. 4.361, de 29 de dezembro de 2004). Apés 24 de
fevereiro de 2010, o SAPIENS foi desativado, passando todos novos processos para
<http://www.emec.mec.gov.br/>.
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Alguns outros dispositivos legais de orientacao
a elaboracdo do PDI sdo: o Decreto n. 2.494/1998%
que, em seu capitulo II, Art. 12, estabelece que o pe-
dido de credenciamento da instituicdo deva ser for-
malizado junto ao 6rgao responsavel, mediante cum-
primento de requisitos, sendo um deles o Plano de
Desenvolvimento Institucional. O Decreto n. 5.224/200421,
em seu Art. 21, § 1°, estabelece que o credenciamento e o
recredenciamento dos CEFET ficam condicionados a apro-
vacao do plano de desenvolvimento institucional e a ava-
liacdo dos indicadores de desempenho. A Portaria MEC n.
1.466/2001% estabelece, em seu Art. 4°, que os pedidos de
autorizagdo de cursos superiores fora de sede deverao ser
apresentados a Secretaria de Educagao Superior, SESu, do
MEC, acompanhados de projeto contendo, dentre outros t6-
picos, o plano de desenvolvimento institucional, detalhando

o projeto de expansao e melhoria do ensino por um periodo
minimo de cinco anos (BRASIL, 2001).

A Portaria MEC n. 2.051/2004%, estabelece, na secao
II - Da avaliacao das Instituicoes de Educacao Superior, Arts.

20 Decreto n. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998 (Revogado pelo Decreto n. 5.622, de
2005) - Regulamenta o art. 80 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional.

21 Decreto n. 5.224/2004 - Dispoe sobre a organizacéo dos Centros Federais de Educa-
¢ao Tecnolégica e dé outras providéncias.

22 Portaria MEC n. 1.466/2001 - Essa portaria prevé de acordo com seu Art. 1° que as
universidades, mediante prévia autorizagao do Ministério da Educagao, MEC, pode-
réo criar cursos superiores em municipios diversos da sede definida nos atos legais de
seu credenciamento, desde que situados na mesma unidade da federacao.

23 Portaria n. 2.051, de 9 de julho de 2004 - Regulamenta os procedimentos de avalia-
cao do Sistema Nacional de Avaliagao da Educacéo Superior (SINAES), instituido na
Lein. 10.861, de 14 de abril de 2004.
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14 e 15, que a avaliagéo institucional seré o referencial basi-
co para o processo de credenciamento e recredenciamento
das instituicoes e que sera analisado pela Comissao Exter-
na de Avaliagdo (CPA), informacoes e documentos, sendo
um deles o PDI. A Portaria MEC n. 3.643/2004, em seu art.
1°, estabelece que deverao ser protocolizados, por meio do
Sistema de Acompanhamento de Processos das Instituigbes
de Ensino Superior - SAPIEnS/MEC, todos os processos de
credenciamento e recredenciamento de instituigoes de edu-
cacao superior (IES), para oferta de cursos de pés-graduagao
lato sensu, oferta de cursos superiores a distancia, de auto-
rizagao, reconhecimento e renovagéao de reconhecimento de
cursos superiores, desativacao de cursos, descredenciamen-
to de instituicbes, Plano de Desenvolvimento Institucional

(PDI), aditamento de PDI, além de outros processos afins.

Percebe-se, assim, por meio desses dispositivos, que
o PDI é um importante documento que serve como pré-
-requisito para o processo de credenciamento, autorizacao
e reconhecimento de cursos superiores. Ainda, a respeito da
relevancia do PDI nos processos de credenciamento e auto-
rizacao de cursos, o documento “SINAES: da concepcao a
regulacao” afirma que

A SESu se responsabiliza também, a partir da andlise pré-

via do PDI [...] pelo credenciamento de instituicbes e au-

torizacao de novos cursos de graduacao presenciais, pelo

credenciamento de instituicbes para a Educagéao a Distan-

cia (EaD) e autorizacao e reconhecimento de cursos de

graduacao a distancia, além dos procedimentos de autori-
zagao e reconhecimento dos Cursos Superiores de Forma-
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cao Especifica, ou seja, cursos sequenciais presenciais. [...]
O PDI deve considerar a missao, os objetivos e as metas
da instituicao, bem como as propostas de desenvolvimento
das suas atividades, definindo claramente os procedimen-
tos relativos a qualificacao do corpo docente|...]. (BRASIL,
2009, p. 56-57).

A Secretaria de Educacao Superior (SESu) realiza
uma sistematica de supervisao das IES, incluindo, além de
analise de documentos fiscais e académicos, visitas de verifi-
cacao as proéprias instituicdes, sendo o principal documento
de anédlise o PDI, com repercussao em todo o sistema de

verificacao.

Desse modo, o Decreto n. 5.773%*, de 9 de maio de
2006, exige uma nova adequacao dos procedimentos de
elaboragéo e anélise do PDI. Embora esse Decreto enuncie
como pressuposto basico que a construcao do PDI devera
se fazer de forma livre, permitindo que a instituicao exerci-
te sua criatividade no processo de sua elaboracao, exige a
presenca de determinados eixos teméaticos que serao ana-
lisados por comissao designada pela SESu/MEC e SETEC/
MEC. Portanto, esse documento apresenta um roteiro com
o propésito de subsidiar as IES na construgéo de seu Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI), que deve conter as

seguintes dimensoes:

[ — Perfil Institucional: Histérico da IES, missao, finali-

dades, area de atuacao académica, responsabilidade social,

24 Dispoe sobre o exercicio das funcoes de regulacao, superviséo e avaliagao de institui-
¢des de educacéo superior e cursos superiores de graduagao e sequenciais no sistema
federal de ensino.
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objetivos e metas (com descricao dos objetivos, quantifica-

¢ao das metas com cronograma).

II — Projeto Pedagégico da Instituicao: Principios filo-
séficos e técnico-metodoldgicos gerais que norteiam as pra-
ticas académicas da instituicao, organizacao didatico- peda-
gbgico (plano para atendimento as diretrizes pedagdgicas,
estabelecendo os critérios gerais para definicao de perfil do
egresso, processo de avaliagao, praticas pedagdgicas inova-
doras, atividades praticas e estagio, incorporacao de avan-
cos tecnolégicos, politicas de ensino, pesquisa, extensao e
gestao).

[II - Cronograma de Implantagao e Desenvolvimento
da Instituicao e dos cursos (Presenciais e a Distancia) — as
instituicbes deverao apresentar dados relativos ao nimero
de vagas, dimensdes das turmas, turno de funcionamento e
regime de matricula de seus cursos e informar ainda a situ-
acao atual dos cursos, incluindo o cronograma de expansao
na vigéncia do PDI.

IV — Perfil do Corpo Docente — composi¢ao do qua-
dro de docentes (titulagao, regime de trabalho, experiéncia
académica no magistério superior e experiéncia profissional
nao académica), plano de carreira, critérios de selecao e
contratagéo, procedimentos para substituicao dos professo-
res (definitiva e eventual), cronograma e plano de expansao
do corpo docente, detalhando perfil do quadro existente e o

pretendido para o periodo de vigéncia do PDI.
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V — Organizacdo Administrativa da IES - estrutura
organizacional, instancias de decisao e organograma institu-
cional e académico, 6rgaos colegiados (competéncias e com-

posicao), 6rgaos de apoio as atividades académicas.

VI - Politicas de Atendimento aos Discentes — progra-
mas de apoio pedagdgico e financeiro, estimulos a perma-
néncia (atendimento psicopedagdgico, programa de nivela-
mento), espaco para participacdo e convivéncia estudantil,
acompanhamento dos egressos.

VII — Infraestrutura — infraestrutura fisica (detalhar sa-
las de aulas, biblioteca, laboratérios, instalacbes administra-
tivas, coordenacoes, areas de lazer):

VIII - Avaliacdo e Acompanhamento do Desenvolvi-

mento Institucional — procedimentos de autoavaliacao em
conformidade com a Lei n. 10.861 (SINAES).

IX — Aspectos Financeiros e Orcamentarios — demons-
trativo de sustentabilidade financeira, incluindo programas
de expansao previstos no PDI, planos de investimento, pre-
visdo orcamentéria e cronograma de execugao (cinco anos

— vigéncia do PDI).

X — Anexos — Projeto pedagdgico do(s) curso(s) para
primeiro ano de vigéncia do PDI.

Conforme observa Picawy (2008, p. 96), o PDI pro-
poe uma descricao detalhada das IES, “[...] nomeando parte

a parte toda a constituigdo administrativa, pedagdgica e de
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pessoas que determinam o perfil da IES. Do PDI emanam
as diretrizes norteadoras do agir institucional, conjuntamente

ao Regimento que o apoia nas orientagbes nucleares”.

Diante do exposto, considera-se que o PDI pode con-
tribuir para a melhoria da qualidade académica, administra-
tiva e politica de uma instituicao superior. A esse respeito,
Muriel (2006, p. 61) afirma que um plano, uma programa-
cao, que envolve tanto o setor administrativo quanto o aca-
démico, para que a instituicao de ensino possa fortalecer-
-se em sua atuacao, de acordo com sua missao institucional,
seus objetivos e estratégias, objetivam o desenvolvimento da
instituicao.

Sendo a elaboracao do PDI de caréter coletivo, in-
tenciona-se que este documento “[...] suscite a integracao
das acgbes entre ensino, pesquisa e extensao; articule as di-
mensOes administrativa, financeira, pedagdgica e politica,
desenvolva o sentimento de pertenca dos envolvidos” (BER-
TANHA, 2005, p. 5), propicie uma visao sistémica da insti-
tuicao, ou seja, “uma visao de conjunto’, que permita “[...]
perceber inter-relagoes no lugar de fatos ou conhecimentos
isolados; uma visao que facilite a compreensao das diferen-
tes conexodes, das interacoes que expressam o conjunto de
relacoes estabelecidas entre o todo e as partes” (FAZENDA,
2005, p. 34).

No entanto, a implementagao do planejamento estra-
tégico constituido através do PDI é um grande desafio, dado

que a universidade é uma instituicao complexa em vérias di-
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mensodes, dentre elas: diversidade de servicos que oferecem
amplitude de sua infraestrutura, pluralidade de objetivos; e
somam-se a esses fatores, por seu carater publico, a escassez
de recursos, a lentidao dos processos decisérios resultante
da burocracia, pressodes politicas e excesso de normas dos

poderes centrais.

Assim, conforme Araujo (1996, p. 75), compreender
a natureza da instituicao é fundamental para a anélise de pla-
nejamento sendo que “[...] as caracteristicas da organizagao
universitaria e de seu processo decisério certamente definem
os arranjos institucionais, com consequéncias diretas para a
atividade do planejamento”. Caracteristicas importantes das
IES séao:

[...] um elevado profissionalismo domina a tarefa [...] os
profissionais demandam autonomia no trabalho e liberda-
de de supervisao, os professores escolnem o que investi-
gar e como ensinar, influenciam nas decisoes coletivas; as
decisbes sao descentralizadas; [...] coexistem concepcoes
distintas de universidade, [...] trazendo dificuldades para
definicdo da missao, dos objetivos e das metas; o poder é
ambiguo e dispersol...] ha reduzida coordenacao da tare-
fa; as estruturas sao debilmente articuladas [...]; a universi-
dade tem metas ambiguas e vagas. Os objetivos prestam-
-se a diferentes interpretacoes dificultando a concordancia
em como alcanca-los; A universidade trabalha com tecno-
logias diferenciadas, pelo fato de lidar com clientes com
necessidades variadas (ARAUJO, 1996, p. 75).

As caracteristicas descritas acimaindicam que a “[...]
universidade é uma estrutura administrativa, um sistema po-

litico, um centro cientifico, uma academia, um foco cultural
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e uma fonte de valores” (ARAUJO, 1996, p. 75). Portanto,
as IES constituem uma estrutura de muitas complexidades,
por servir a varias clientelas e ndo apenas a uma, por con-
flitos de poder, por prestar servicos a varios mercados. Tal
fato caracteriza as organizagbes académicas fragmentadas
em grupos com aspiracoes, valores, expectativas e crencas
diferentes, e essas diferencas se fazem presente nas decisoes
sobre os rumos da organizagao, ou seja, no seu processo de

planejamento.

A operacionalizacao do planejamento estratégico
apresenta grandes dificuldades relacionadas ao fato de o
processo exigir acurada capacidade analitica até pelas resis-
téncias internas que desencadeia. No entanto, ainda que o
planejamento estratégico apresente limitacoes, nao seja a so-
lucdo para todos os problemas que se apresentem a institui-
cao, Aratjo (1996) destaca algumas vantagens em utiliza-lo,
podendo-se destacar: possibilita 0 comportamento sinérgico
das éareas funcionais da organizacao e a integracdo com o
ambiente, estimula a descentralizacao do processo de pla-
nejamento, orienta e agiliza o processo decisério. Além dis-
so, o0 planejamento estratégico permite avaliar os recursos e
capacidades da instituicao, aumentar as comunicagoes entre
os niveis hierarquicos, avaliar caminhos alternativos, dentre

outros.

Dessa maneira, importante salientar que o planeja-
mento estratégico, aqui chamado de PDI, por gerar uma
base de dados qualitativos e quantitativos sobre a instituicao,
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capaz de dar suporte as decisbes sobre missao, objetivos,
metas e estratégias, constitui um instrumento gerencial de

enorme significacao.

Aratjo (1996) afirma que uma das variaveis mais im-
portantes do planejamento estratégico é a constante atencao
aos ambientes internos e externos para orientar as decisdes
quanto a missao, aos objetivos e as metas. No entanto, pela
prépria natureza da instituicao, o planejamento estratégico
nem sempre evoluird de maneira facil, sendo provavel que
haja resisténcias a mudancas e limitacoes com relacao a
prospeccao do futuro. Como uma dessas limitagdes, pode-se
citar a forma como o planejamento é implementado, corren-
do o risco de nao se questionar a fundo o que a instituicao
vem fazendo, “[...] adotando a estratégia do status quo, nem
se considerando as possibilidades de expansao, contracao e/
ou abandono de algumas atividades” (Ibidem, p. 80). Alia-
do a tal fato, pode-se também citar um deficitario sistema
de informacdes que nem sempre sao capazes de retratar os
fatos que se passam no interior da instituicao, nem permitem
uma analise critica sobre os dados. Outro fator relevante a
efetivacao do planejamento estratégico ¢é a falta de uma vi-
sao compartilhada da universidade, sendo que os objetivos
e acOes de cada unidade refletem visdes fragmentadas de
diversos grupos, dificultando o processo de planejamento e,
muitas vezes, invalidando a discussao das metas e estratégias
da instituicao.

As limitacoes apresentadas nao pretendem indicar
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a inviabilidade do planejamento estratégico e sim apontar
a necessidade de repensar a prépria atividade do planeja-
mento em uma IES, para se criar condi¢cbes objetivas e de
legitimacao dessa atividade. Do contrério, o planejamento
estratégico, aqui consubstanciado no que se convencionou
chamar de PDI, serd somente mais um documento burocra-

tico exigido pelo MEC, reformulado a cada cinco anos.
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PARADIGMAS PREDOMINANTES NA PES-
QUISA EDUCACIONAL

Paulo Gomes Lima?®

1 Introducao

Em muitas pesquisas cientificas quando héa referéncias

ao conceito de “paradigma”, a recorréncia quase imediata é

a pessoa de Thomas Kuhn, que o definiu como conjunto de

atributos, técnicas, valores, modelos ou padroes partilhados

por membros de uma comunidade cientifica e essa por sua

vez, estruturada por homens “que partilham um paradigma”

(KUHN, 1987, p. 218-219). Filstead (1986, p.61) entende

um paradigma como um modo de considerar determinado

fendbmeno, esclarecendo-o e/ou identificando-o como exis-
tente e aponta que a sua utilizacao:

[...] 1) serve como guia para os profissionais de uma

determinada disciplina, porque indica quais sao os pro-

blemas e questbes importantes que esta enfrenta; 2)

orienta o desenvolvimento de um esquema esclarece-

dor (modelos e teoria) que possam situar estas ques-

toes e problemas num referencial possivel de serem re-

solvidos por um profissional; 3) estabelece os critérios
para o uso de ‘ferramentas’ apropriadas (metodologias,

25 Docente na UFSCar — Campus Sorocaba. Contato: paulogl.lima@gmail.com
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instrumentos, tipos e formas de coleta de dados) na re-
solucdo dos problemas levantados; 4) proporciona uma
epistemologia na qual as tarefas precedentes possam ser
consideradas como principios organizadores para a rea-
lizagao do ‘trabalho normal’ de uma disciplina.

A pesquisa educacional como didlogo deve muito
mais do que produzir conhecimento cientifico pelo conhe-
cimento cientifico acerca da educacao a partir de um uni-
co paradigma como vetor da “verdade”, deve preocupar-se
também e principalmente, dentro de seu agir comunicativo,
em desbravar caminhos que possibilitem beneficios a comu-
nidade cientifica, a sociedade e mui especialmente a edu-
cacao. Cabe a pesquisa educacional, portanto, examinar os
problemas epistemolégicos que penetram no campo da edu-
cacao e, desta forma, com um olhar critico, construir cami-

nhos diretrizes que lhe déem sustentacao.

Para que essa pesquisa alcance esse “topos” temos
gue nos preocupar com a preparacao para a pesquisa em
educacao por parte do investigador, que se faz, ndao sim-
plesmente pelo emprego desta ou daquela metodologia ou
técnicas especificas, mas através da formacao pedagdgica
do investigador (e esta ao longo de sua vida), que tem um
peso substancial no processo da investigacao cientifica, con-
siderando que ‘o estudo aprofundado de problemas funda-
mentais da educagao nosseus aspectos cientificos, histéricos
e filoséficos nao pode ser substituido pelaaprendizagem de
discutiveis roteiros metodolégicos” (AZANHA, 1992, p. 11 ).

Isto nao significa que devemos dar menos importan-
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cia ao dominio metodoldgico da pesquisa em educacao, mas
sim em termos consciéncia de que é a formacao pedagdgica
do investigador que podera possibilitar um melhor empre-
go deste, dando mais sustentabilidade a pesquisa efetuada
e aos seus processos. Consequentemente é deste pontorele-

vante que a pesquisa em educacao deve ser realizada.
2 Sobre o paradigma quantitativo

E inquestionavel que o movimento precursor do para-
digma quantitativo foi o positivismo do século XIX e sua vi-
sao filosofica de mundo, desde entdo, influenciando de forma
marcante a investigagdo cientifica e concebendo-a como uma
atividade neutra, onde emogdes, conjunto de valores ndo eram
considerados, segundo a “maneira cientifica” de se fazer cién-
cia, em outras palavras, segundo o “modelo predominante” das
ciéncias fisicas. Concebe esta visdo filosofica que o mundo so-
cial, bem como suas relagdes e implicagdes tém suas diretrizes
previamente especificadas de “forma natural”, portanto, numa
ordem deterministica e, exatamente dessa forma deve ser estu-
dado, dada a sua natureza aprioristica. Esta “visdao de mundo”
e a forma (metodologia) de tratar o objeto de estudo estiveram
presentes predominantemente na investigacdo cientifica até a

década de 60, como esclarece Gutierrez (1996, p.8).

Cumpre-nos lembrar, entretanto, que a concepgao da
“existéncia de fatos sociais como uma realidade objetiva...,
procurando explicar as causas de mudangas” nesses, “atra-
vés de medicao objetiva e andlise quantitativa e para isso

empregando delineamentos experimentais ou correlacionais
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para reduzir erros” (FIRESTONE, 1987, p.16-17), hoje, nao
é, necessariamente, uma postura positivista®®, mas tem a ver
com o propdsito, compromisso e até com a finalidade que o
pesquisador estabelece em relagao ao seu objeto de estudo.
Com o propésito, porque devera estabelecer diretrizes basi-
lares em relagao ao que se vai estudar, como e por que fazé-
-lo; com o compromisso porque devera se apropriar de uma
“sustentagéo epistemoldgica” que patamarize sua prépria
concepcao filoséfica de mundo e respectivas implicagdes; e
com a finalidade, porque devera ter bem claro ou estimar
aonde se pretende chegar com a investigacao efetuada. An-
dré (1991, p.162) ratifica nossa posigao, com a observacao

de que:

26 Nao desconsideramos a presenca da heranca positivista na pesquisa cientifica nos dias
contemporaneos, todavia, acreditamos que quem trabalha com pesquisa quantitativa
hoje, nao é necessariamente um adepto do positivismo. A este respeito Gatti (1986,
p.73) observa que “muitas das criticas a chamada pesquisaquantitativa tém sido feitas
sob um angulo epistemolégico, analisando suas estreitas vinculacbes com umaconcep-
¢ao positivista da ciéncia. Isto a prenderia a determinados padroes de produgao do
conhecimentocientifico, tidos como limitantes em suas possibilidades interpretativas e
até esterilizantes na construgao de um avanco real e significativo dos conhecimentos
cientificos. Se isto é verificdvel para uma grande parte das pesquisas que tém se apro-
priado da quantificacdo, nao podemos tomar essa assercao como valida para todas
as pesquisas que utilizam essa modalidade...” Severino (1993a, p.134), por sua vez,
quanto aheranca ou tradicao filoséfica na pesquisa, aponta que “é assim que se pode
constatar que em nossa cultura filoséfica atual se faz presente, ainda que numa condi-
¢ao de resisténcia, a tradicao metafisica classica, com sua perspectiva essencialista de
compreender a realidade. Manifesta-se fundamentalmente nas expressdes tedricas de
neotomismo. Mas também tem forte presenca entre nés, numa perspectiva de crescente
consolidacéo, a tradicéo positivista, que se expressa nas correntes e vertentes neoposi-
tivistas e transpositivistas, mantendo e até certo ponto ainda consolidando as posturas
cientificistas; por outro lado, a tradicao subjetivista se faz presente através das tendén-
cias e correntes vinculadas aos neo-humanismos, a fenomenologia, a arqueologia e ao
culturalismo. Por fim, também vem adquirindo uma consistente expressao filoséfica, a
tradicdo dialética, representada por correntes do marxismo... “ A pergunta a que nos-
predispomos é: “apesar de tais paradigmas ou tradigdes no fazer cientifico, como diz
Severino, é possivel aoinvestigador trabalhar sem se enredar nos pressupostos e visao
de mundo particularista destas e ao mesmo tempo lancar mao de seus ‘instrumentais’
(dominio teérico e metodolégico) sem ser influenciado ?
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Posso fazer uma pesquisa que utiliza basicamente da-
dos quantitativos, mas na andlise que faco destes dados,
estard sempre presente o meu quadro de referéncia, a
minha postura e, portanto, a dimensao qualitativa. As
perguntas que faco no meu instrumento estdo marcadas
pelos meus valores, minha postura tedrica, minha con-
cepcao de mundo. Ao reconhecer esta marca dos valores
do pesquisador no objeto pesquisado eu me distancio
de uma postura positivista, muito embora eu esteja tra-
balhando com a quantificacao.

Entendemos o paradigma quantitativo, embora com
raizes no positivismo, como uma pesquisa com finalidade
especifica, por isso segue um padrao linear, estabelecendo
cada passo de sua trajetéria numa perspectiva objetivista,
culminando na obtencao de resultados passiveis de serem
verificados e reverificados em sua confiabilidade e fidedigni-
dade, conforme vemos na Figura 1:

) FIGURA1
PADRAO LINEAR DA INVESTIGACAO QUANTITATIVA

=l = s

'

L el el el ]

FONTE: SPRADLEY, James P. (1980), “Observacién Partici-
pante”. New York: Rinehart and Winston In GUTIERREZ (1996:
16) In PARADIGMA, RevistaSemestral — Volumenes XIV al XVII,
1993-1996, p. 7-25.
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3 Sobre o paradigma qualitativo

O paradigma qualitativo, por sua vez, surgiu de um
descontentamento da concepc¢ao de mundo da visao positi-
vista, tendo inicialmente como seus precursores Dilthey, We-
ber e Rickert. Para Dilthey “as ciéncias fisicas” consideram
os objetos de estudo como inanimados, por isso a separacao
entre o sujeito e o objeto. Por outro lado, afirmava que as
ciéncias sociais consideravam ser impossivel separar o pen-
samento e as emocoes, a subjetividade e os valores. Weber,
por sua vez, argumenta que as ciéncias sociais s6 podem ser
compreendidas através do contexto do objeto de estudo e
de suas relagoes. Portanto, a seu ver a investigacao cientifica
devera ter como objetivo principal a compreensao interpre-
tativa da realidade. Rickert enfatiza o emprego dos “valores”
na investigacao social do pesquisador e do objeto pesquisa-
do (cf. GUTIERREZ, 1996, p.11-12). Entretanto, é a partir
do final do século XIX e mais especialmente com Malinowski
que a pesquisa qualitativa comeca a ganhar status cientifico.

Como paradigma qualitativo entendemos um enfo-
que investigativo, cuja preocupacao primordial é compreen-
der o fenébmeno, descrever o objeto de estudo, interpretar
seus valores e relacoes, nao dissociando o pensamento da
realidade dos atores sociais e onde pesquisador e pesquisa-
do sao sujeitos recorrentes, e por conseqiiéncia, ativos no
desenvolvimento da investigacao cientifica. Nas palavras de
Minayo (1996b, p.101), “a investigacao qualitativa requer
como atitudes fundamentais a abertura, aflexibilidade, a
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capacidade de observacao e interagao com o grupo de in-
vestigadores e com os atores sociais envolvidos”. Por isso,
podemos situar a pesquisa qualitativa como uma estrutura
que nos apresenta um padrao ciclico, isto é, sempre pronto a
considerar novos elementos do contexto estudado, conforme
vemos na Figura 2.

FIGURA 2
PADRAO CiCLICO DA INVESTIGACAO QUALITATIVA

L2
T

FONTE: SPRADLEY, James P (1980), “Observacién Partici-
pante”. New York: Rinehart and Winston In GUTIERREZ (1996,
p.17)

O paradigma qualitativo ou pesquisa qualitativa como
é mais comumente conhecida, tem sido utilizado, difundido
e defendido como expressao legitima de um “novo olhar e
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repensar investigativos”. Arouca (1999) vé a pesquisa quali-
tativa como enfoque imprescindivel, sem o qual o estudo do
contexto do objeto a ser trabalhado se tornaria “[...] de pou-
co valor, uma vez que o estudo da realidaderequer uma pos-
tura de indagacao (como, por qué...), sendo essa a diretriz
que orientara o problema, objetivos e justificativas. Arouca
complementa que “a pesquisa qualitativa éo veiculo de va-
lorizacao do texto e do contexto do objeto social, enquanto
tal”.

Minayo (1996 a, 1996b), Trivinos (1987), Alves
(1991), Bogdan&Biklen (1994), Arouca (1999), Denzin&
Lincoln (1994), Patton (1996), Cook &Reichardt (1986) en-
tre outros, entendem a pesquisa qualitativa como um todo
maior no qual vérias tipologias sdo consideradas: pesquisa
etnogréfica, estudo de campo, interacionismo simbdlico, es-
tudo qualitativo, perspectiva interna, etnometodologia, pes-
quisa qualitativa e fenomenolégica, pesquisa naturalistica,
entrevista em profundidade, ecoldgica, descritiva. Esses au-
tores observam que a preocupacao basica da pesquisa qua-
litativa é contextualizar o objeto de estudo numa realidade
social dinédmica, intertextualizando relagbes, interacoes e im-
plicagdes advindas daquela, objetivando uma andlise mais

profunda e significativa do objeto.
3 Sobre o paradigma dialético na pesquisa

A partir dos anos 70 no Brasil comeca a ganhar forma
a tendéncia paradigmatica dialética, entendida a partir de
um duplo objetivo:

[...] trabalha as determinacOes abstratas e estabelece re-
lacoes entre elas, de forma que os “opostos” definam-se
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mutuamente e constitui com eles uma nova totalidade
(com muiltipla determinacdes) na qual o que antes apa-
recia como opostos, forma agora uma unidade que os
compreende e explica. Assim, avanca do simples (de-
terminacoes) para o complexo (totalidade) ou ainda, do
abstrato para o concreto (pensado). (FREITAS, 1991,
p.267)

Compreendemos o paradigma dialético, no enfoque
da pesquisa educacional, como tendéncia patamarizada no
materialismo histérico e dialético, que tem como principais
representantes Karl Marx, Friedrich Engels e Antonio Gra-
msci, cuja esséncia filoséfica basica é visivel na negacao da
negacao, na luta dos contrarios e na passagem da quantida-
de a qualidade, sob o prisma dialético (tese-antitese-sintese),
segundo vemos na Figura 3.

FIGURA 3
PADRAO BASICO DA INVESTIGACAO DIALETICA

Sintese Tese

Antitese
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E justamente a tendéncia dialética que propicia, na pes-
quisa cientifica, a proposicao da unidade do entdo conhecido
conflito paradigmatico “quantidade — qualidade”, pois “... o uso
da quantificacao na investigacao educacional — e de modo
geral nas ciéncias em geral — nao exclui de modo algum a
qualificagao e esta nao exclui aquela” (GATTI, 1986, p.70).
De acordo com a autora, a unidade é primada pela indisso-
ciabilidade dos dois enfoques, exercendo cada um, partes
da totalidade que ndao podem e nao devem serconsideradas
unilateralmente, dado que:

Quantidade e qualidade sdo na pesquisa inseparaveis.
Um conjunto de dados numérico em si nao tem senti-
do algum. Seu sentido é dado pela escolha teérica de
uma forma de coleta, em funcdo de determinados ob-
jetivos ou hipéteses; o tratamento desses dados é feito
em decorréncia da natureza do problema que se esta
examinando e este tratamento sé adquirira sentido atra-
vés de uma anadlise interpretativo-inferencial, portanto,
do tipo qualitativo, sem o que os dados continuam a ser
um amontoado de nimeros, s6 isso. Ou seja, o avango
das conclusoes s6 se da se nos descolamos dos nimeros
em si e desvelamos o seu significado em determinado

contexto. A quantidade sé revela alguma coisa quando a
ela atribuimos uma qualidade (Ibidem).

Os principios (ou leis) da dialética3s, como aponta
GADOTTI (1983, p.24), que em Marx e Engels se apresen-
tavam “apenas de forma embrionaria”, foram depois desses,

assim caracterizados:

1°) Tudo se relaciona (principio da totalidade) —

Esse principio se caracteriza por uma “acdo reciproca” entre
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objetos e fendmenos, entendendo-os numa totalidade con-
creta de uma realidade diversa e essa considerando o sujeito
cognoscente como ser que age de forma objetiva e pratica,
movendo a histéria e movendo-se com a histéria, bem como
com os outros homens, “tendo em vista a consecugao dos
proprios interesses, dentro de umdeterminado conjunto de

relacoes sociais”.

2°) Tudo se transforma (principio do movimento)
— A totalidade é entendida como processual e, portanto, em
movimento; sob o prisma “negacdo da negacao’. Compa-
rando a totalidade como principio do movimento em Marx e
Hegel, HOOK (1974, p. 84),

3°) Mudanca qualitativa (principio da mudanca
qualitativa) — a transformacao da totalidade nao segue um
padrao ciclico, todavia, essa se faz através da passagem da
quantidade a qualidade, ou seja, ocorre uma conversao do
todo em novo todo, diferente qualitativamente. Exemplo dis-
so ¢ a transformacao da agua (em estado liquido) em vapor
(estado gasoso).

4°)Unidade e luta dos contrarios (principio da
contradicdo) — Ocorréncia simultanea de forgas que se con-
trapoem, resultando ou prevalecendo a sintese, como supe-

racao da afirmagao e da negacao’.
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Consideracoes finais

A pesquisa educacional, como define Charles (1988,
p. 3), é o estudo sistematico, paciente e cuidadoso dos mui-
tos aspectos da educacao para descobrir os melhores cami-
nhos no trabalho com a educacéao, estabelecendo principios
que possam ser seguidos, ao mesmo tempo que abrindo no-
vos caminhos, através de questionamentos de sua prépria
pratica e desses mesmos principios, objetivando dinamizar
um olhar orientador, reflexivo e transformador da educacao
como objeto de pesquisa numa perspectiva multidimensio-
nal.

E exatamente sobre este olhar que a pesquisa da pesquisa edu-
cacional, ou como preferimos, a pesquisa epistemoldgica deve
fundamentar-se, isto €, através da analise critica deve denunciar
caminhos questionaveis, sem substancialidade cientifica e pro-
por a reflexdo constante da praxiologia da pesquisa educacio-
nal, indicando pistas significativas, mas nao acabadas, para
construgdo do conhecimento cientifico neste campo par-
ticular. O estudo epistemolégico da pesquisa educacional,
consequentemente, é um veiculo desafiador, considerando
o seu carater avaliativo da qualidade da produgéao cientifica
e vigilancia epistemoldgica pertinente, o que substancializa
o nosso trabalho e nos fornece elementos seguros para sua
construcao.

208



SOTENUOD

EPEIAWIEDUN] BFOIT,

Er0% OEIIISUOD)

BUBIPTION BPIA
OEJENIE B OESWTACT

oesuardwo])

sop opdenauadiagul oedparg sasajodig
soonerd sasaquared anuasod
. apepienb ' ’ .
eoord1ar oBdEly soyrsoderd 0 50p01 ETEd oBdronday ENUEIED)
v apepnuenh Wnwed
wafeproge
apEpIEIOL epEnodau wapIQ osuas 2p opsusardwo) BINsQELSA BUEIR UG opdezEuonERdQ
ep wafesseg F WI0D SOPEIJOSSE
opdedeu ep opdedan]  2INTS-I5QUE-I5AT, 05530054 opEIguEg IPEPIEA [PAETEA SABIIISEIIISUEy
oAnmIsa
oy
[SRIER R ity
o3EoreT :
semodageD BISTEINTEN]
i 0582 9p oprysT
Jomagu eAndadsrag

EINI[EP BIEOT

2pEPI[ET EIINO

EIA 3P EIOISTEY

209

OFEUAWNIO BOT[OqUITS OFIEINU]
£r6d OJUAWILOTY
QUISTETAEJ] eomrdiua JomalEa
e 0FedmD 2p B10dsT SOATIEITEND SOPECT o e
2523018 BOMUEU vanoadsrad waSeproge
ead opdEdau SPEPIUOIIPEIG) 025B0[ouANTOU] odwesapd B3T3 BONSRENSD soxne3guenh 2 wos
ep oEdEdou 2p ordRuUng STERDOS SOpER SEDERIOSSE SISTIT
- : suednnred 0BIEAIASQQ
10 2PEPLANTEOT oZorep ORI SOTETEISIATOT [eruawmadza /sapssardxg
VOLLATVIA VALLVIITVAD VAILV.LILNVND

VOILATVIA 3 VAILVLITVNO ‘VAILVLILNVNO SNA9VAH0dV SVd SVOILSIHALOVHVO
I 04avNo



wadepToqE Bp [B134 0Fdmasacy

EIOIETAIT 9P OFSIAT BITE]

JquEBLI[aT
7135 Bssod opdEdnsaau]

e srenb s ered seare 2r2dng

ETOIETAIT] 2P OBSTAAT BFUOT

sojuaunpadord

SOpED

2P B12[02 B S2IUE BITIST

soanalqo sou

50U seagraadse opieSgsaaur
SOPEP SUNE[E 2P E12[0D) seanenoadsg : seograadsa 2 SEPEYTEIR
OESEradns BNS OPUEISNG TUAIT 153U SAOTIIUE 3 SEPEUTEIRCT $252100m] ap seysodord
5UAZEPIOQE SBP SEOYSIAJOEIED SBP OBIINGY B sodE SEITISI UIWBUTON 52037 ap oedeogradsg SESURINT sep opdeloqey
0ograadsa
‘[euno; ‘opeummajapard
SETOITPEIIUOD O1F2CE TESUEBLE QUTEQET]
BURISIS SEssTard P S3sAJUIS [ENSS300T P OPOUI OF BATIB[3T OBIMIUT rezad ‘faamag ‘oansardord 3P OPEY[EIAP OUE[J ‘opErMInTIST OUELT
B[N0 SAPEPI[EAT TAAATISAT ERsREER ORISR
ogpard sraEmEA 31U
GmwﬁwwHﬂmﬁuﬁu B IRAJOAURSA(T sraATSURS N SOJE] JEIJUOIUY
as3]uls & OpUaLowoId e SIQUBAI TEQUOIUY
n S0JE20U0D IRA[OAUISI]
ISANUE S0STIA 252 P Opderadng EPEIUAMIEDUN] BOO3 T, SBmO2] 2p 2153, seanaigo
eonrod BRUID erfo[omog BHOISTE] BR[O BRUID BILUOUOI T
erdorodonuy eigofodonuy eifoonog vifooarsg FONUIPEIE OFSENITY
ERLUOUOIT erdo[orog
/BU0ISTH
QOTIEP 2 PIEO[OUAIOU] feliecs At et abielsiivio )
0DTOIST] OWSIEFAIEIY owstagsod ‘owsiear
OWSTEIPT BEG[OPOT IO U SEIUR1STE SOP BFO3]
TEFOINTIS2 OWIEEROTIUN
OUISTETEY] BTN ootSor owsndua
STETDOS 3 BOT[OqUIIS OBIETU]
SEITOIST s205puos OUEIAE3Y OWSEIP] EII02] OFSENITY

210



STEIDURIA]AT 50I1N0 Wod
§2152P N0 T8 21U SAT0TIUE SOJUAUNT] mﬁ«.lﬁ

sop s2031s0dEnUoD 10 2 PEOTETY

(oguawmysur

odmIn © 2 JopEdnsaaur op eossad v HHSRISIINILY)

53152] Ap SOPEI[NSIY
SB[EDSH

satopeindmoy)

530Ut
SOTBUONSaNG

SOTTBJUAAUT

SOJUITUTLIISUT

apepiEnb & apepnuenb

ep wadessed v opueanalqo Tewmord ogderayg

onnABIAG
ofnue owod o12ins O

QSUAIWT OJEIUC))

JpEPrEnST
ESUBTUOD BU 25BN

enedwg

Jopegnsaaur-oyzing

AUEISKT

QBJIEINP BN

EITISUNIT)

so17ains so wod opSEray

BanIEp sopep ap ojunfuo] BPEIGIIISY BISIANUT
Bp 513] 5B 0pEaseq anb apsap ‘sazomajue TIGE BlSLART oo n20p SOFEA 3P OpMEE
brenh Somrad on } PPENUIINSA OEIEATISqO soimanbur
soqu sur sop wm ranbrenb rezgn 2s-3po I
JUIIISUT S0P T I Pod 3uBdnnTEd 0BIBATASQ) oEdramsa0
sojuawmadia 2sEnd) soyewmadi  SOPOJRU N0 SEIFUIAL
SEORSUTIND STAAPIEL BSDAIg
ap 2[onuoeD
BATEIURE2IdaT OEN] . 3[oRu0D 2p sodin
ETOIEITE 0PI
rwanbag PREOYNERST
opnisa ap (s)o1alqo (s)op awmapuadag EIT03) WATENsOWy erdury BRSO
oona[ep ossacord oe eyalns segerfolog
SEpIpaW ‘suadeiuo)
W3qUIE] odures ap sB108] BIOSHEISH
“pssmurard EXGHSBHEIHES saromaque sepeziEvoroErado  [SRESTHEEHD opdTagmon
SONNO 2 STEHO S0JUALINI0 steossad sojuatunoogy .
su=FepPIoqE SEP SOPEP SO AUIWEIRAIUTS R < SIABIEL .
SOATJEITIUE!
opuTUnar 2 opuodenuod /opdereduron so1rains sop ozmas O SOAQTISACT sopeq

211



"(£66T) SNILHVIN 2
VHNVHY (£86T) ILLOAVYO (96T ) MISOY (8L6T) NINAOY ‘(bL-2L'd ‘b66T) NI THMII 2 NVADO4 :LNOA

e 2uawendord

SJUALTEIIN TAES WU B BPEIOA  EONIEP EP

‘saosuIwp ESHIEGD B
OTERU0d
aquawauanbasues ‘eanoal
sapuEss 3p saodemdod
TEPIISR WA IPEPIITIT

sTa[ sep SESEZEISE,, v 0157 Wwod opuaacword SOPEZIPTEPUELS2 SEFERHY
‘opdEdnsaAUT B BIaTR arenbos © jusumedTarep OFs OBU soIuIIIpa30rd 50 SOPEP S0P 2539UIS B [T JPEPIEL STRAFTEL waseproge
resuad opu,, Jopesmbsad op odsng B UBIED) EBPEIOWA(T OBSOITU] SEINO 3p J[OIUOT) BEP OSN O LD SELI[GOId
OORIEP OPOITIT OATINPUT AJUEISTOD SOPEP S0P OBSO[IUOD
_ . B E - R
womas 02nErEdod opeIRTY 501120000 "SR] ‘S0T2POTY ?sode 25-E0gTa A
TENSS3D0T FIRTETE OF0pUL EAURNED BOGSOE}SH EARTPRC SOPED ap ASHEUY

212



Referéncias

ALVES, Alda Judith. O planejamento de pesquisas qualitati-
vas em educacao. Cadernos de pesquisa, n.77, p. 53-61,
maio 1991.

ANDRE, Marli E. D. A. Técnicas qualitativas e quantitativas
de pesquisa: oposicao ou convergéncia Cadernos CERU,
sériell, p. 161-165, 1991.

AROUCA, Lucila Schwantes. Depoimento pessoal em
agosto de 1999.

AZANHA, José Mério Pires. Uma idéia de pesquisa edu-
cacional. Sao Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo,
1992.

CHARLES, C. M. A fabricacao da ciéncia. Sao Paulo:
Editora da Universidade Estadual Paulista, 1994.

CHARLES, C. M. Introduction to educational research.
New York: Longman, 1988.

COOK, T.D. & REICHARDT, C. S (org.).Métodos cualita-
tivos y cuantitativos em investigacionevaluativa. Ma-
drid, EdicionesMorata, 1986.

COOK, T.D. & REICHARDT, C. S. Hacia una superacionde-
lenfrentamiento entre los métodos cualitativos y loscuantita-
tivos. In COOK, T.D. & REICHARDT, C. S (org.). Métodos

cualitativos y cuantitativoseninvestigacionevaluati-
va. Madrid, EdicionesMorata, 1986.

DENZIN, Norman & LINCOLN, Yvonna (ed.) Handbook
of qualitative researche.Thousands Oaks: Sage Publica-
tions, 1994.

FILSTEAD, William J. Métodos cualitativos: una experiéncia

213



necesariaenlainvestigaciénevaluativa. In COOK, T.D. & REI-
CHARDT, C. S (org.). Métodos cualitativos ycuantitati-
voseninvestigacionevaluativa. Madrid, EdicionesMorata,
1986.

FIRESTONE, W.A. Meaning in method: the rethoric of quan-
titative and qualitative research. EducationalResearcher,
16(7): 16-21, 1987.

FREITAS, Luis Carlos de. A dialética da eliminacao no pro-
cesso seletivo. Educacao & Sociedade, ano XII, n® 39, pp.
265-285, ago. 1991

GATTI, Bernardete. A pesquisa quantitativa. Seminarios
de pesquisa — Anais. Sao Paulo: FE/USP, 1986.

KUHN, Thomas S. A estrutura das revolucées cientifi-
cas. Sao Paulo: Perspectiva, 1978.

LIMA, PG. Tendéncias paradigmaticas na pesquisa educa-
cional. Dissertacao (Mestrado em Educagao). Campinas: FE/
UNICAMP, 2001.

LUDKE, Menga & ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em
educacao: abordagens qualitativas. Sao Paulo: EditoraPe-
dagogica e Universitaria, 1986.

PATTON, Michael Quinn. Qualitative evaluation and re-
search methods. Beverly Hills: Sage Publications, 1990.

SANTOS FILHO, José Camilo dos. & GAMBOA, Silvio A.
Sanchez (org). Pesquisa educacional: quantidade-quali-
dade. Sao Paulo: Cortez, 1995a.

SAUPE, Rosita& NAKAMAE, Djair Daniel. A dialética mate-
rialista na concepcao progressita da realidade. exto& Con-
texto — Enfermagem., Florianépolis, v.3, n.1, p. 30-44,
1994.

214



SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho
cientifico. 20 ed. Ed. Revista e ampliada. Sao Paulo: Cor-
tez: Autores Associados, 1996.

SPRADLEY, James P. “Observacién Participante”. New York:
Rinehart and Winston (1980) In GUTIERREZ, Lidia (1996)
PARADIGMA, RevistaSemestral, vol. XIV al XVII, p. 7-25,
1993-1996.

TRIVINOS, Augusto N. S. Introducéo a pesquisa em ci-
éncias sociais: a pesquisa qualitativa em educacao. Sao
Paulo: Atlas, 1987.

215






PROJETO GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA:
PROBLEMATIZACOES E ACOES PARA
IMPLEMENTACAO NA EDUCACAO BASICA
ESTADUAL

Antonio Bosco de Lima?’
Mariana Batista do Nascimento Silva2®

1 JUSTIFICATIVA

Os anos de 1980 ficaram registrados na histéria da
educacao e na politica educacional como momento de rei-
vindicacdo e de lutas pelo direito a educagao escolar, ele-
mento considerado como dimensao fundante da cidadania
em diversos documentos de carater nacional e internacional,
no Brasil nomeamos tal periodo de marco reivindicatério.
Tais manifestagdes foram sendo reguladas, reconhecendo-se

tal periodo como regulamentatério, nos anos de 1990. Foram

27 Professor da Faculdade de Educacao da UFU. Pesquisador CNPq e FAPEMIG. Conta-
to: boscodelima@gmail.com
28 Professora da Escola de Educagao Bésica da UFU. Contato: mariletras@yahoo.com.br
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registradas naquele momento, a normatizacao e normaliza-
¢ao de acesso e de permanéncia, influindo fortes manifesta-
¢oes de universalizacao da Educacao Basica, principalmente
o Ensino Fundamental e de ampliacao de oferta de vagas no

Ensino Médio e na Educacgéo Superior. O advento do Plano
Decenal de Educacao de 1992, da atual LDB 9.394/1996,

e dos PNEs de 2001 e de 2014, do PDE de 2007, dentre
outros, mostram avangos no campo da quantificagdo da
educacao, tornando-se necessario ampliar a educacdo no
campo da sua qualidade e da sua democratizacao, além de
ser também necessario fomentar debates, problematizacoes,
reflexdes e acbes para a implementacdo da GED (Gestao

Escolar Democrética).

Como registramos no Projeto Pradime - Formacao
Continuada de Dirigentes Municipais de Educacao, realizado
pela UFU/PROEX durante os anos de 2013 a 2016,

[...] a garantia do direito a educacao nao se resume a pro-
visdo de matriculas. Devem-se assegurar, além do acesso
e meios capazes de proporcionar aos alunos condicoes de
permanéncia, aprendizagem e conclusdo de que condu-
zam ao aumento do nivel de escolarizacao, uma educacao
pautada pela construcao da autonomia, pela inclusao e
pelo respeito a diversidade. Para tanto, nas Gltimas déca-
das, em especial na tultima década, ocorreram mudancas
importantes no campo educacional, sobretudo em rela-
cao aos marcos legais, em exemplo citamos as Emendas
Constitucionais 53 e 59, respectivamente de 2006 e 2009,
responsaveis pela alteracao de dispositivos constitucionais
com impacto direto na educacdo basica, o financiamen-
to da educagao basica como conditio sinequa non para o
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atingimento da equidade e qualidade na educacao da cre-
che a pés-graduacao, ao processo de gestao dos sistemas
de ensino e a ampliacdo do acesso a escola.

Enquanto campo da possibilidade, a gestao demo-
cratica é efetivada se articulada a partir do modelo demo-
cratico-participativo, o que significa superar a perspectiva
meramente representativa que as eleicoes, os colegiados e
a demais formas de manifestacéo e organizacao “participati-
va” foram ganhando nas ultimas décadas.

Isto requer, por um lado, a necessidade do compro-
misso politico dos gestores e, por outro, do compromisso
de cada membro da organizagdo, o que significa, ter esta-
belecido, sistematizado e condensado cinco quesitos basi-
cos para a implementacao da gestdao democratica: gostar
de participar, querer participar, ter conhecimento do objeto
de participacgao, se reconhecer neste objeto e ter o poder de
participacao nas tomadas de decisao. Estas sao ideias que
se constituem em niveis e modalidades de participagao ba-
seadas em Bordenave (1992) e Motta (1987), autores que
destacam a participacdo como instrumento de conservacéo

ou de transformacgao.

Estes quesitos estao articulados, afinal, se o sujeito
gosta, mas nao quer, ou se quer, mas nao pode, devido aos
seus horarios serem incompativeis aos horarios de atividades
da escola; se ele gosta, quer e vai participar, mas nao tem
conhecimento do que é discutido, e finalmente se ele gosta,

quer, conhece, mas nao decide, nao se contempla o ciclo da
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participacao. Percebemos que estes quesitos sao organica-

mente articulados e indissociaveis.

Também sao coesos os planos da efetividade e da
possibilidade, orientam-se na direcao de concretude se os su-
jeitos tém as suas necessidades postas. As necessidades sur-
gem de questOes objetivas, quanto mais realizo, mais neces-
sidades crio, quanto mais conheco mais opcoes tenho para
andlise satisfacao e das necessidades postas. S6 é possivel,
entao de se efetivar, aquilo que consideramos como neces-
sidade, se houver as condicoes favoraveis a transformacao
dos cenarios e projetos julgados superados.

De fato, néao é tarefa facil articular a participacao de
todos os sujeitos envolvidos no contexto escolar. Torna-se,
portanto, cada vez mais necessario promover acoes de refle-
xao e andlise de tematicas associadas a gestao escolar demo-
cratica. Por meio do didlogo dos propositores deste projeto
com a Secretaria Estadual de Educacgao (SEE) e professores
das escolas estaduais, foi possivel identificar alguns dos im-
passes na efetiva implementacao da GED no contexto destas
escolas, sendo, pois, esta uma das motivagoes para proposi-
¢ao de um curso de formacgéao articulado conjuntamente com
diretores, coordenadores, professores da rede estaduais e da

universidade.

A parceria entre a universidade e os sistema estadu-
al de educacao, no presente caso,evidencia a compreensao
e o reconhecimento de que ela constitui-se como locus pri-

vilegiado de formagéo e producao de conhecimento, ai se
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incluindo o apoio e a capacitacao de professores e de diri-
gentes escolares para atuarem na perspectiva de uma politica
republicana, de uma gestao democratica e de uma educacao

inclusiva.
2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

Formar professores e dirigentes escolares, vinculados a
escolas estaduais noMunicipio de Uberlandia, de modo a
contribuir para o fortalecimento e qualidade do exercicio de
sua gestao pedagdgica e administrativa para o exercicio de
seu papel estratégico na implementagéo da gestdao democra-
tica da educacao, com vistas a garantir o direito de aprender
de todos e contribuir para o desenvolvimento de uma Edu-

cacgao Basica com qualidade social e politica das escolas.
2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

2.2.1 Propiciar acesso a conteidos e instrumentos de
gestao do sistema/rede estadual de ensino, com vistas a me-
lhoria dos indicadores do ensino publico;

2.2.2 Criar oportunidade para os professores e dirigen-

tes escolares de:

a)ampliar e adquirir desenvoltura na utilizacdo dos
recursos e ferramentas politico-pedagbgicas para a
elaboracao, revisao, implementacao dos projetos po-
litico-pedagdgicos da suas respectivas escolas;
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b) atuar como gestor do campo pedagdgico e do cam-
po administrativo, promovendo a qualidade social na
rede escolar, levando em conta a transparéncia, o tra-
balho coletivo e a participacdo da comunidade nas

decisoes;

c) aprofundar a compreensao da educacao escolar
como direito social basico e como instrumento de
emancipacao humana, no contexto de uma socieda-

de com justica social.

2.2.3 Compreender o campo teérico e a formulacoes
relativas aos processos democraticos e de formacao para a
cidadania;

2.2.4 Promover elementos conceituais para uma pratica

voltada para o incremento da participacao estudantil;

2.2.5 Promover acoes no sentido de formular processos
de comunicacao como forma de democratizar as informa-

coes e decisdes no ambito da escola;

2.2.6 Referenciar os processos avaliativos como um
momento do exercicio das tomadas de decisbes (avaliagao
participativa).

3 PUBLICO ALVO:
3.1 Destinatarios:

3.1.1 Dirigentes de escolas publicas estaduais de Uber-
landia (que fizeram adeséo ao Projeto Pedagégico Inovado-
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res da SEE/MQG);

3.1.2 Professores de escolas publicas estaduais de Uber-
landia (que fizeram adeséao ao Projeto Pedagégico Inovado-
res da SEE/MQG);

3.1.3 Responsaveis por alunos que participem do Cole-
giado Escolar (quatro representantes por escola participante

do projeto que fizeram adesao ao Projeto Pedagdgico Inova-

dores da SEED/MG).
3.2 Requisitos para participacao

3.2.1 Ter disponibilidade minima de 3 (trés) horas se-
manais para dedicar-se ao curso e disponibilidade para par-
ticipar de um encontro presencial por més de 4 horas (saba-
do);

3.2.2 Comprometer-se a compartilhar o curso com os

demais servidores da escola participantes do projeto;

3.2.3 Ter nivel superior completo, somente para o caso
dos dirigentes e docentes das escolas.

4 DESENVOLVIMENTO
4.1 Metodologia

O curso proposto serd ofertado na modalidade se-
mipresencial, sendo totalizadas 188 horas, dividido em 10
modulos mensais, além dos seminéarios de abertura e fecha-

mento. Serao quinze as escolas participantes neste projeto;
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estas foram indicadas pela SRE por participarem do Projeto

Pedagégico Inovadores da SEED?.

As tematicas que serao abordadas foram escolhidas a
partir da leitura dos projetos realizados nas escolas parceiras
e por meio da escuta dos profissionais que atuam nelas. Des-
ta forma, o curso visa atender especificamente as demandas
relacionadas a gestao democratica apontadas pelos sujeitos
atuantes nas quinze escolas, entre elas focaremos a participa-

cao docente, discente e da comunidade escolar.

Da mesma forma, o desenvolvimento do curso sera
colaborativo na qual se pretende observar, ouvir e registrar
as demandas, impressoes, representacoes que emergirem
durante o processo do curso. Isto objetivando sempre consi-
derar e compreender os espacos de formacao, os sujeitos e o
contexto em que estao inseridos, levando cursistas e forma-
dores a refletir, pesquisar, investigar, compartilhar e construir
juntos saberes e praticas escolares, bem como registrar este
processo de construgao utilizando-se da técnica de portfdlio.

Cada médulo abordard uma temaética especifica e

sera organizado da seguinte maneira:

29 E. E. Joao Rezende - Diretora: Abadia Lemes de Souza Costa; E. E. Lourdes de Car-
valho - Diretor: Fernando Dias de Oliveira; E. E. Felisberto Alves Carrejo; - Diretora:
Divina Roséria Castelar Brito; E. E. Teoténio Vilela - Diretor: Nilson Santos dos Reis; E.
E. Mério Porto - Diretora: Giselle Cristina Juliano Eustaquio; E. E. Guiomar de Freitas
Costa - Diretor: Marcelino da Silva; E. E. Messias Pedreiro - Diretora: Miriam Anténia
dos Santos; E. E. Sérgio de Freitas Pacheco - Diretora: Elisa Carvalho de Souza Silva;
E. E. Segismundo Pereira - Diretor: Cléverson Alves Silva; E. E. Professora Alice Paes
- Diretora: Elisena Clemente de Souza; E. E. Angelino Pavan - Diretora: Rose Mary
Miranda Siqueira; E. E. 13 de Maio - Diretora: Carmen Licia Borges Soares; E. E. Pre-
sidente Juscelino Kubitscheck -Diretora: Maria das Gragas de Sousa; E. E. Clarimundo
Carneiro - Diretor: Jairo Fernando de Sousa; E. E. Amador Naves - Diretora: Glaucia
Severino Munis.
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Pré-encontro: 8 horas dedicadas a realizacao de es-
tudos dirigidos e discussdes que serao conduzidas por um
membro de cada escola, cujo tema serd foco no encontro

presencial seguinte.

Encontro: 4 horas; 2 horas de discussao teérica con-
duzida por um formador convidado pela IES e 2 horas de

oficina sobre a temética.

Pés-encontro: (4 horas) divididos em grupos de
acordo com a afinidade e com a escola em que atuam, os
cursistas devem registrar no portfélio do grupo as discussoes
e atividades realizadas da forma que desejarem, utilizando
diferentes estratégias e linguagens.

Final do curso: Entrega do relatério e portfélio ela-

borado durante o curso e avaliacao do curso.

Cronograma
Carga-hordria Qut.16 Nov. [ Fev. | Mar | Abr. | Mai. [ Jun. | Ago. [ Set.l | Out. | Now. Dez. 17
Periodo de 16 17 17 17 17 17 17 7 17 17
Realizagio
Dia do Més® 01 26 25 18 29 27 24 26 30 28 25 15
Estudos dirgidos Aula 8h 8h 8h 8h 8h 8h 8h 8h 8h 8h Encontro
Encontro presencial mavgural | 4h 4h 4h 4h 4h 4h 4h 4h 4h 4h fmal
Avaliagio e PROEX - 4h 4h 4h 4h 4h 4h 4h 4h - PROEX
construgio do
portfslio
TOTAL 04h 12h 16h 16k 16k 16k 16k 16k 16k 16k 12h 04h
Carga-horaria para o relatorio final: 24h
Carga-hordria total do curso: 186h

Material: um texto-base elaborado especificamente
para este curso, com ideias centrais do tema, bem como as

orientacbes para realizacao das atividades propostas; outros
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materiais disponiveis: videos, links, musicas, noticias, relatos

de experiéncias, artigos etc.

Pretende-se promover a participacao e interacao nes-
te curso como forma de ampliar o didlogo e as vivencias da
gestao democrética de maneira a levar os professores a re-
fletir sobre seu papel, o espaco escolar e as possibilidades de
atuacao dos sujeitos no espago e processo educativo.

4.2 Estrutura Curricular - Componentes

curriculares, ementas e carga horaria

Sequéncia | Terma/Comp Curricul C/H | Tematica Complementar C/H | Data

1 ‘Trabalho docente e qualidade da educacio 02h Conselhos Escolares 02h 18/03/17
2 Democracia € organizagio do trabalho escolar 02h Comunicagdo e transparéncia das | 02h 29/04/17

informacoes

3 Democracia e produgao do conhecimento 02h Pesquisa na escola 02h 27/05/17
4 Oficina para elaboracéo de midias interativas 02h Jornal escolar 02h 24/06/17
5 Democratizacio e avaliacio participativa 02h | Avaliacio como reflexio 02h | 26/08/17
7 Educar para a cidadania critica 02h Direito de estudar e aprender 02h 30/09/17
8 PPP e participacio da comunidade escolar 02h Envolver a comunidade 02h 28/10/17

4.3 Encontros Presenciais
¢ (Quantidade de encontros: 12;
e (Carga horaria por encontro: 4 h;
e Pessoal envolvido: Professores e cursistas;
e (Quantidade: 22 docentes e 140 cursistas;

e Funcao: Oficineiros.

4.4 Atividades a Distancia

Descricao: Estudos teéricos desenvolvidos sob as
orientaces dos supervisores nas escolas que fizeram
opcao pelo Projeto;
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Quantidade: 12 encontros;
Carga horaria correspondente: 186 horas;

Pessoal envolvido: Dirigentes escolares e professores
das escolas envolvidas no projeto;

Quantidade: 07 supervisores e 133 cursistas;

Funcéo: Supervisao e orientacao referente aos estu-
dos dirigidos.

4.5 Avaliacao

Nesta proposta de curso, pretende-se experienciar a

avaliacao formativa tendo em vista o processo de construcao

de saberes e praticas de maneira compartilhada e conjunta.

Assim, teremos miltiplos momentos de avaliacao e au-

toavaliacao:

A cada médulo serao avaliados também os estudos
dirigidos feitos antes de cada encontro presencial
(individualmente) e o registro feito no portfélio dos
grupos (dividiremos os cursistas de acordo com a afi-
nidade e com a escola em que atuam).

Ao final de cada médulo, discutiremos os aspectos
positivos e negativos das atividades realizadas em to-
dos os momentos do médulo (atividades pré-encon-
tro, encontro e pds-encontro) de maneira a contribuir
para os proximos modulos e como exercicio do dia-

logo e da reflexdo sobre o fazer educativo; além disto,

227



preencheram uma ficha autoavaliativa que tem como
objetivo promover a autorreflexdo (esta ficha pode

compor o portfélio do grupo).

e Como acao formativa e colaborativa, os cursistas par-
ticiparam da avaliacdo dos portfélios um dos outros
a cada médulo do curso, ou seja, além da orienta-
cao e discussao dos formadores acerca dos trabalhos
produzidos, cada aluno terd a oportunidade de con-
tribuir com os colegas e receber contribuicoes sobre
textos (verbais e imagéticos) produzidos e anexados
aos portfélios produzidos.

¢ Trabalho final do curso: Ao final do curso, serao
avaliados os portfélios produzidos ao longo do curso

e o relatério solicitado no Gltimo encontro.

Tomaremos como forma de materializacao e regis-
tro do processo de aprendizagem o portfélio, na perspectiva
de Villas Boas (2010). O portfélio permitird que cursistas e
formadores analisem e reflitam sobre o processo educativo
estabelecido entre eles e por meio, destas reflexdes, possam
construir saberes e praticas que contribuiram para traca co-
minhos da efetiva participagédo dos sujeitos nos espagos es-

colares em uma gestao cada vez mais democratica.

A construgao do portfélio se baseia na criatividade,
na autonomia, reflexao, autoavaliacao e na parceria e neste
tipo de trabalho deve primar pelo desenvolvimento da auto-
avaliacao.
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A prética da autoavaliacao por alunos de todas as idades
requer o desenvolvimento da habilidade critica. O por-
tfélio é um processo pelo qual eles préprios selecionam
suas melhores producgdes, o que torna essa habilidade
fundamental. Para isso precisam conhecer e compreender
os critérios que usardo para avaliar seus trabalhos. (...) A
avaliacao por meio de portfélio exige que os alunos nao
s6 conhecam, mas até participem da sua formulacéo, para
que aprendam a desenvolver seus proprios critérios e a
analisar seu desempenho. (VILLAS BOAS, 2007, p.55)

Critérios de avaliagao do trabalho serao estabelecidos
coletivamente e, a medida que o portfélio for sendo cons-
truido, formadores e os préprios cursistas devem discutir a
relevancia e as contribuicoes do material selecionado pelos
grupos nos portfélios. No portfélio devem ser elaborados re-
gistros de diferentes natureza e formas, mas que apresentem
as principais ideias e saberes desenvolvidos no curso e refle-

x0es feitas conjuntamente.

Registro formal das notas e frequéncia: tendo
como referéncia a resolucao 01/2001 do CNE, os cursistas
deverao ter frequéncia minima de 75% e aproveitamento
minimo de 70%. Sera atribuido conceito a cada médulo do

curso de acordo com as atividades realizadas.
4.6 Producao de material didatico

e Material utilizado: sera utilizado material de
autoria dos oficineiros ou textos que estes indi-
quem, tratando-se, portanto de material/textos
adaptados, ja reconhecidos na area das politicas
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de gestao democratica;

e (Quanto ao material inédito, este sera produzido
em formato de livro/cartilha, ao final do curso,
sento sua construcao realizada pelos oficineiros,
coordenadores do curso e supervisores das es-
colas (dirigentes e/ou professores).
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POSFACIO

A obra que leva o titulo Gestao Escolar Democra-
tica: teorias e praticas, organizada pelo batalhador Anto-
nio Bosco de Lima, com colaboracao de Mariana Batista do
Nascimento Filho, apresenta-se como importante contribui-
cao ao campo da educacao, na perspectiva democratica, em
tempos de enorme crise institucional e politica vivenciada
no Brasil. O conjunto da obra precisa ser destacado, visto
que um texto dessa envergadura nao nasce do nada, mas
decorre de acgbes de extensao muito bem planejadas/realiza-
das envolvendo gestores do sistema estadual de educacao de
Uberlandia-MG, contando com a colaboracao de pesquisa-
dores de diferentes instituigoes publicas.

O resultado do trabalho desenvolvido, precisa ser visto
na relacao com projetos de extensao que, sob a coordenagao
de Bosco de Lima e Mariana Batista, foram desenvolvidos
com professores e gestores do sistema publico municipal, en-
riquecendo vivéncias e fortalecendo mudancas na educacao,
apontando para agdes progressistas.

O(a) leitor(a) tem em maos o resultado de um tra-
balho realizado por um coletivo de educadores, para instru-

233



mentalizar professores, coordenadores e gestores, todos tra-
balhadores da educacao, cujo objetivo comum é lutar por
uma escola publica, laica, democrética e de qualidade social-

mente referenciada para todos.

Aceitar participar desse projeto coletivo foi um imen-
SO prazer, pois objetivou “contribuir para o fortalecimento
e qualidade do exercicio da gestao pedagdgica e adminis-
trativa para o exercicio do papel estratégico na implantacao
da gestao democratica da educagéo, com vistas a garantir o
direito de aprender de todos e contribuir para o desenvol-
vimento de uma Educacao Basica com qualidade social e
politica das escolas”, conforme consta na proposta do pro-
jeto disponibilizada ao leitor no final deste livro pelos seus

organizadores.

Quem conhece os organizadores desta obra, sua tra-
jetéria académica e politica, sabe da sua luta pela educacao
publica e democrética, luta essa que se materializa na sua

disponibilidade e empenho no trabalho coletivo.

A receptividade dada aos ministrantes das palestras
e oficinas, ao longo do curso, por parte dos participantes da
rede de ensino estadual de Uberlandia/MG proporcionou
momentos ricos de convivio, trocas de experiéncias, quali-
ficando os debates e iluminando novas acoes de extensao
que possam encarar dialeticamente a histéria da educacao

brasileira, especialmente da Educacao Basica.

Espera-se que este trabalho, ora finalizado, possa co-
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laborar na formacéo continuada de outros trabalhadores da
educacao no pais, ampliar o debate e a participagao efetiva
na luta pela gestdao democrética no interior das escolas dos

sistemas publicos.

Elizabeth G. Raimann
Ari Raimann
Docentes da UFG

235



Titulo: Gestao Escolar Democratica: teorias e praticas

Organizadores:
Antonio Bosco de Lima
Mariana Batista do Nascimento Silva

wWP4éginas 232 - Formato 114x215 - Edicao digital.

12 Edicao Janeiro de 2018

i

NAVEGANDO
Navegando Publicacoes
CNPJ - 18274393000197
www.editoranavegando.com
editoranavegando@gmail.com
Uberlandia - MG
Brasil

236






[...] participar desse projeto coletivo foi
um imenso prazer, pois objetivou
“contribuir para o fortalecimento e
qualidade do exercicio da gestdo
pedagogica e administrativa visando a
implantacio da gestio democratica da
educacio, com vistas a garantir o direito
de aprender de todos e contribuir para o
desenvolvimento de uma Educacio
Béasica com qualidade social e politica
das escolas”.

Elizabeth G. Raimann
Ari Raimann

Os profissionais da educacio e
interessados no tema em questio
encontrario nesse livro respostas e
talvez ainda mais perguntas. Trata-se
de um livro polémico, critico e
comprometido em desnudar a realidade
educativa sendo, por isso, leitura
imprescindivel que contribuira
sobremaneira para o debate em questio.

Carlos Lucena
Lurdes Lucena
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