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RESUMO

A reforma do Estado brasileiro dos anos 1990, incorporando
recomendacgdes de organismos multilaterais, reconfigurou as politicas
publicas, introduzindo elementos do gerencialismo em vdrios setores,
também na educagdo. O PDE-Escola, expressdo dessas politicas, foi
criado em 1997, originalmente como um programa do Fundescola para
atender as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, por meio do qual se
pretendia inserir o planejamento estratégico como ferramenta para tornar
a educagdo mais eficiente e eficaz. A partir de 2007, com a criacdo do
Plano de Desenvolvimento da Educagdo, o PDE-Escola se tornou um
programa nacional. Considerando sua abrangéncia, esta pesquisa
investiga ndo s6 os documentos, mas também a implanta¢do deste
programa nas escolas, tendo por objetivo analisar as estratégias do PDE-
Escola para a constru¢do de um novo paradigma de funcionamento da
instituicdo escolar, bem como as contradi¢des envolvidas em sua
implantacdo nas escolas publicas paranaenses. Para tanto, definimos
como objetivos especificos: conhecer os principios orientadores do
PDE-Escola; investigar as mudangas produzidas pelo PDE-Escola na
gestdo e no funcionamento das escolas publicas; analisar os resultados
da implantacdo do PDE-Escola em escolas puiblicas do Parand. Foram
realizados estudos de caso em duas escolas publicas localizadas nas
cidades de Curitiba e Londrina. Os dados foram coletados por meio de
observacdo, entrevistas e andlise de documentos. Adotamos o
materialismo histérico-dialético como referencial tedrico para este
estudo, em especial as contribui¢des de Gramsci sobre a construcio de
consensos na disputa por hegemonia. Trabalhamos com as hipdteses de
que o PDE-Escola busca introduzir uma nova racionalidade de gestdo
nas escolas, orientada para os resultados, com base nos principios das
escolas eficazes. Essa racionalidade fornece um modelo de escola a ser
seguido, reorienta as reflexdes e redefini¢cdes sobre as prioridades, metas
e finalidades da escola e com isso afeta a organiza¢do do trabalho,
relacdes e praticas dos trabalhadores da educagdo. Concluimos que o
PDE-Escola tem contribuido para a introdugdo de uma nova
racionalidade de gestdo nas escolas. Tomado como ferramenta de
planejamento estratégico, o PDE-Escola tem auxiliado a reorientar as
reflexdes e redefinicdes sobre as prioridades, metas e finalidades da
escola. O PDE-Escola tem provocado a fragmentacdo politica dos
sujeitos envolvidos, restringindo as atividades escolares a questdes
pontuais do cotidiano escolar. Ao priorizar os indices alcangados nas
avaliacdes do rendimento escolar, o PDE-Escola propde a inversao dos



Xiv

parimetros para se definir a qualidade da educacdo. A gestdo do tempo
tem se configurado, nas atuais politicas, como um importante imperativo
para o direcionamento e racionalizac¢do das a¢des realizadas nas escolas.
Apresentado como ferramenta de gestdo, o PDE-Escola,
contraditoriamente, institucionaliza uma nova racionalidade de gestdo,
contrariando a propria nogcdo de planejamento. A partir destas
conclusdes € possivel inferir que o PDE-Escola teve poucos efeitos na
aprendizagem e no aumento dos indicadores, mas foi extremamente
eficiente para produzir o consentimento ativo na comunidade escolar.

Palavras-chave: PDE-Escola. Politica educacional. Trabalho e
educacdo. Gestdo. Planejamento.
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ABSTRACT

The reform of the Brazilian state in the 1990s, incorporating
recommendations from multilateral organizations, reconfigured public
policy, introducing elements of managerialism in many sectors, also in
education. The PDE-School, expression of these policies, was created in
1997, originally as a Fundescola program to deal with North, Northeast
and Midwest, through which it was intended to enter the strategic
planning as a tool to make education more efficient and effectively.
From 2007 on, with the creation of the Education Development Plan, the
PDE-School became a national program. Considering its scope, this
research investigates not only the documents but also the
implementation of this program in schools, Its objective is analyze the
strategies of the PDE-School for the construction of a new paradigm of
operation of the school, as well as the contradictions involved in its
implementation in public schools in Parana. For this purpose, we define
as specific aims: to understand the guiding principles of the PDE-
School; to investigate the changes produced by PDE-School in the
management and operation of public schools, to analyze the results of
the implementation of PDE-School in Parana’s public schools. Case
studies were carried out in two public schools situated in the cities of
Curitiba and Londrina The data were collected by observation,
interviews and documents analysis. We have adopted the historical-
dialectical materialism as theoretical reference for this study, especially
the Gramsci contributions about building consensus in the dispute for
hegemony. We work with the hypothesis that PDE-School seeks to
introduce a new management rationality in schools, oriented to the
results, based on the principles of the effective schools. This rationality
provides a model of school to be followed, reorients the reflections and
redefinitions on the priorities, goals and purpose of the schools and this
affects the organization of work, relationships and practices of
educational workers. We conclude that PDE-School has contributed to
the introduction of a new management rationality in schools. Taken as a
tool of strategic planning, the PDE-School has helped to redirect the
reflections and redefinitions about the priorities, goals and purposes of
the schools. The PDE-School has caused the political fragmentation of
the subjects involved, restricting school activities to specific questions
of the school routine. By prioritizing the rates achieved in the
assessments of school performance, the PDE-School proposes a reversal
of the parameters to define the quality of education. Time management
has been set on current policies, as an important requirement for
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directing and rationalization of actions taken in schools. Presented as a
management tool, the PDE-School, paradoxically, institutionalize a new
rationality of management, contradicting the notion of planning. From
these conclusions is possible to infer that the PDE-School had little
effects on learning and increase indicators, but was extremely efficient
to produce the active consent in the school community.

Keywords: PDE-Escola; Educational policy; Work and education;
Management; Planning;



Xvii

LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Mapa da distribui¢do dos NREs no territério paranaense. 34
Figura 2 — Mapas dos indices do IDEB no Brasil (2011)................. 119
Figura 3 — Sumadrio do Documento MEC (2000) ..........cccceeuvrevernenne 121
Figura 4 — Representacdo grafica dos componentes do PDE-Escola128
Figura 5 — Ficha-resumo 1: Funcionamento da escola..................... 129
Figura 6 — Instrumento 2: Anélise dos critérios de eficdcia escolar. 135
Figura 7 — Fluxograma da estrutura do plano de suporte estratégico146
Figura 8 — Sumadrio Versdo SEED/PR (2008) ........ccceccteviirrverciennnnnne 207



Xviii



Xix

LISTA DE QUADROS
Quadro 1 — Formagdes do PDE-Escola...........ccccceveeniineineeneeniennen. 50
Quadro 2 — Objetivos e técnicas de coleta dos dados..............ccc...... 51
Quadro 3 — Numeros do IDEB da Escola Londrina, séries finais do
ensino fundamental ...........c.occeeiiiiriiieniie e 53
Quadro 4 — Numeros do IDEB da Escola Curitiba, séries finais do
ensino fundamental ...........c.ccceeiiiiriiiiniie e 54

Quadro 5 — Critérios de eficdcia escolar e requisitos do PDE-Escolal33

Quadro 6 — Total maximo de pontos NO CIItEriO........cceevververeernennne. 136
Quadro 7 — Identificacio de requisitos e caracteristicas criticas...... 137
Quadro 8 — Objetivos estratégicos, estratégias e metas.................... 147
Quadro 9 — Desdobramento das metas em planos de acdes............. 151
Quadro 10 — Exemplo do desdobramento das metas em plano de ag¢des
.......................................................................................................... 152
Quadro 11 — Comparativo entre os textos sobre escolas eficazes e o
Documento do PDE-EScola..........cccccociinininniniiiceneceeee, 156
Quadro 12 — Instrumento geral da parcela complementar................ 163
Quadro 13 — Fontes e recursos utilizados pela escola....................... 177

Quadro 14 — Instrumento 2: Andlise dos critérios de eficacia escolar179
Quadro 15 - Consolidagdo das forgas, fraquezas, oportunidades e

AIMICACAS -.veenvreeureerreerarteeanteenteesareeeaseeesmeeesseesseesabeeeameeesnseesseesaseesane 184
Quadro 16 — Forgas x oportunidades.............cceeevereieeieniencieneennenne. 186
Quadro 17 — Fraquezas X ameacas .........ccecueeerveeerieeeneeenieeenseeesnieeenne 188
Quadro 18 — Forgas X ameacas. ........cceoveerueeeniieniieenieeniee e eieeenae 190
Quadro 19 — Fraquezas x oportunidades ...........cccccoerveevvenienineenne. 192
Quadro 20 — Principais problemas e seus respectivos critérios de eficdcia
ESCOLAT ...t 194
Quadro 21 — Problemas identificados, causas provdveis e principais
ACOCS 1 uveeuteeuteete et eteeteete et e e te et e e te st e e te e teeateeateenteenteeatesateeneesnaennes 196
Quadro 22 — Plano de suporte estratégico .........ccccevvereevuenvenneneennn 199
Quadro 23 — Documento MEC...........cccccoeiireiiieiieeriieeiie e 210
Quadro 24 — Versdo SEED/PR...........ccccooviiiiiiiieiiieieeeeeee e, 210

Quadro 25 — Requisitos nos manuais MEC e SEED/PR................... 213



XX

Quadro 26 — Plano de acgdes da Escola Londrina com objetivos
estratégicos e respectivas acoes (2009).........ocecevevinienienininiiennens 238

Quadro 27 — Autoavaliagdo parte I: Avaliacdo geral do programa.. 244
Quadro 28 — Autoavaliagdo parte II: Autoavaliagfo...........cecueeueenee 246



XX1

LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — recursos para o financiamento das agdes planejadas para cada
ESCOA. ..ot 223



xXXii



xxiil

LISTA DE GRAFICOS
Gréfico 1 — Proje¢do do IDEB para a escola Londrina...................... 53
Gréfico 2 - Projec@o do IDEB para a escola Curitiba ........................ 53

Griafico 3 — Tendéncias das despesas por fungdes do estado do Parand
(1988-1992) ...ttt 170



XX1V



XXV

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANPEd - Associagdo Nacional de Pds-graduagdo e Pesquisa em
Educagao

APM - Associagdo de Pais e Mestres

BID - Banco Interamericano de Desenvolvimento

BIRD - Banco Internacional para Reconstruc¢do e Desenvolvimento

BM - Banco Mundial

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

CEPAL - Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe

CGE - Coordenacao de Gestdo Escolar

CONAD - Conselho Nacional de Associacdes Docentes

DOU - Didrio Oficial da Unido

EDURURAL - Programa de Expansdo e Melhoria da Educacido Bésica
do Nordeste

FHC - Fernando Henrique Cardoso

FMI — Fundo Monetdrio Internacional

FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao

Fundescola — Fundo de Fortalecimento da Escola

GESTAR - Programa de Gestio e Aprendizagem Escolar

IAPAR - Instituto Agrondmico do Parana

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IDEB - Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

IPARDES - Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e
Social

IPEA - Instituto de Pesquisa Economica Aplicada

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

LSE - Levantamento da Situac¢do Escolar

MARE — Ministério de Administracdo Federal e Reforma do Estado
MEC - Ministério da Educacdo

NRE - Nicleo Regional de Educagio

OCDE - Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico

OEA - Organizacdo dos Estados Americanos

OIT — Organizacido Internacional do Trabalho

OM - Organismo Multilateral

ONG - Organizacio nao-governamental

ONU - Organizacdo das Nacdes Unidas



XXVi

OREALC - Oficina Regional de Educacdo para América Latina e o
Caribe

PAF — Plano de A¢des Financidveis

PAPE - Projeto de Adequacéo do Prédio Escolar

PAR - Plano de Acdes Articuladas

PCC - Projeto Curricular do Centro

PCN — Parametros Curriculares Nacionais

PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educagdo

PDE-Escola — Plano de Desenvolvimento da Escola

PES — Planejamento Estratégico da Secretaria

PIB — Produto Interno Bruto

PISA — Programa de Avalia¢do do Estudante

PME - Projeto Melhoria da Escola

PMEFE — Padrdes minimos de funcionamento das escolas
PMQE - Programa de melhoria da qualidade do mobilidrio e
equipamento escolar

PNE — Plano Nacional de Educagao

PRALER - Programa de Apoio a Leitura e a Escrita
PROINFO - Programa Nacional de Tecnologia Educacional
PSDB - Partido da Social Democracia Brasileira

PT — Partido dos Trabalhadores

SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica

ScIELO — Scientific Eletronic Library Online

SEB - Secretaria de Educacio Bésica

SEED/PR - Secretaria de Estado da Educa¢do do Parana
SIMEC - Sistema Integrado de Monitoramento, Execugdo e Controle do
MEC

UEx — Unidades Executoras

UNESCO - Organizagio das Nagdes Unidas para a Educagédo
UNICEF — Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia

ZAP — Zona de Atendimento Prioritario



XXVvii

SUMARIO

1 INTRODUGAO ...coveriimriiriieriierinesiies e 29
LI OBIETIVOS ...ttt st 35
1.2 CONTEXTUALIZANDO O OBJETO......cccoecteiiiieieeienieeenee 35
1.2.1 Novos mecanismos de regulacio e a construc¢do de consensos. 36
1.2.1.1 Regulacdo pela gestao do tempo .........ccceeceeevevueneeiecrenneeeenne. 38
1.3 PESQUISAS SOBRE PDE-ESCOLA .......ccccecenininieienicnieeeennen 41
LA HIPOTESES. .......oooiriiimmreiimesessesseessssssssesesssessssssessesssessenes 45
1.5 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS ......ovvvvvrrirrnees 45
1.5.1 A adocg@o do ciclo de politicas para compreender o PDE-Escola47
1.5.2 Consideracdes metodolOZICas ..........ccvevveruieiecieniineeienieneeeennen 49
1.6 ESTRUTURA DA TESE....cccoootiiiniiiiiieneeeeenieneeecie e 55

2 A CONSTRUCAO DO “CONSENTIMENTO ATIVO” ............ 57
2.1 EDUCACAO, PLANEJAMENTO E DESENVOLVIMENTO NOS ANOS
TOS0/1960.......ceeeeeeeeieeeetee ettt sttt et st 59
2.1.1 Origem do movimento das escolas eficazes...........coccveruverueennen. 67
2.2 PLANEJAMENTO DA EDUCACAO NOS ANOS 1990 E 2000............... 69
2.2.1 A reforma do Estado brasileiro nos anos 1990: implicagcdes para a
(<0 L To%: To% 1o T USRS 74
2.2.1.1 A qualidade da educagfo de “ponta-cabecga’...........ccccvevenneen. 84

2.2.1.2 “Nova” racionalidade de gestdo e a producdo de consensos.. 89
2.2.1.3. Escolas eficazes em tempos neoliberais: novas e velhas

CATACLETTSLICAS ...ttt 92
2.2.1.4 Os pilares que sustentam o discurso das escolas eficazes ...... 94
O Participagao......c.eeeveereieriieriieiieeeee et 94
O AULONOMIA. ....eueeeniienieeieeieesie ettt ettt et 96
O DescentraliZaCao ........cecveeveeieeieeieeieeie e 100
O Foco na aprendizagem visando a formacdo de um cidaddo
TESPONSAVEL ....eeiuiiiiiiieiiie ettt ettt e 102
O Planejamento estratégico: entre a instrumentalizacdo de uma
racionalidade e a racionalidade da instrumentalizagdo..................... 104
3 AS ESCOLAS NO EPICENTRO DAS POLITICAS
EDUCACIONALIS ...ttt 109
3.1 ORIGEM DO PDE-ESCOLA........cccceoiriiiiininieieieneeeenn 109

3.1.1 PDE-Escola como ferramenta de planejamento estratégico.... 116
3.2 0S TEXTOS DA POLITICA: ANALISANDO OS DOCUMENTOS
DOPDE-ESCOLA .......ccoooiiiiiiieiitecet ettt 120



XXViii

3.2.1 O manual do MEC: mudar o paradigma de funcionamento da

(oo TSRS 120
3.2.1.1 Construindo a escola eficaz: perfil da escola e andlise dos
CrIt€rios de efiCACIA ..eevvirriieeiiieeiieeiee ettt 128

3.2.1.2 Definir uma nova visdo: os processos de ensino eficazes.... 138
3.2.1.3 Tomar para si a responsabilidade por seu desenvolvimento: o

plano de suporte estratégico como expressdo de contradigdes......... 146
3.2.2 Versdo SIMEC: mecanismo de acompanhamento do PDE-Escola e
a panaceia da informatizagao ..........cocceceeeueriinieiieniiniiieeeeees 160
4 PDE-ESCOLA: O PROPOSTO E O REALIZADO.................... 167
4.1 PDE-EscoLA NO ESTADO DO PARANA: CONTINUIDADES E
RESISTENCIAS ..o 168
42 COMO O PDE-ESCOLA CHEGOU AS ESCOLAS
PARANAENSES ..ottt 173
4.2.1 Treinamento para fazer o PDE-Escola: do Banco Mundial para as
secretarias de €dUCACAD ......cccverevieerieeeiieeiie et 174
4.2.2 Questionando as concepg¢des do MEC/BM: o treinamento ofertado
pelo MEC para a SEED/PR ..........ccoooiiiiiiiiniiiiiinicicciceeen 200
422.1 “Quem ndo se movimenta ndo sente as correntes que O
PIEIACIN ..ttt ettt ettt sat e et e st e et 203
4.2.3 Reprodugdo apesar das criticas: o treinamento ofertado pela
SEED/PR para 0s NRES € MUnicipios .......c.ccceevveerveesieeniersieenieeienns 215
4.2.4 Multiplicando o treinamento: dos NREs para as escolas estaduais
PATANACTISES ...e.veureenreeneeereeteeteeteeteebeeteebeebeeseesbeebeenseenseeseensean 217
4.2.4.1 Escola Londrina .........ccccevvevuereeieneneneenieneneneeienienieeeenees 220
4.2.4.1.1 O Plano de a¢des da Escola Londrina........c...cccceeveeenennen. 228
4.2.4.1.2. Realizando as acdes planejadas..........ccceeveereeevvenieenueennen. 236
4.2.4.2 Escola Curitiba........c.covueevieerieeniiniieieeeeieeieeieeieeeeeeen 252
4.2.4.2.1 Plano de a¢des da Escola Curitiba .........cccccevvevvenieenneennen. 256
4.2.4.2.2 Realizando as acdes planejadas..........ccccceeieeececniinceeenne. 262
4.3 ACOES E IMPACTOS DO PDE-ESCOLA............cccceoerennren. 265
5 CONSIDERACOES FINAIS........cooeviueirieeeeeeeeeveeeereeereenenas 269

6 REFERENCIAS ... s s eaeaenn 281



29

1 INTRODUCAO

Neste inicio de século XXI, ao menos trés planos educacionais
ganharam destaque por sua importancia e abrangéncia: o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), vigente de 2001 até o inicio de 2011; o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), criado em 2007; e o novo Plano
Nacional de Educagdo (2011-2020), que, por causa das intensas discussdes
sobre suas metas e objetivos, ainda nao foi aprovado pelo governo federal.

Para Saviani (2010), o PNE ndo foi tomado como principal
orientador das agdes realizadas nos ultimos dez anos na educagao brasileira.
Mantendo poucas relacdes com os objetivos e metas propostos no PNE, o
PDE foi considerado a mais importante politica educacional do governo
Lula (2003-2010).

O PDE [...] pretende ser mais do que a tradugdo
instrumental do Plano Nacional de Educacio (PNE), o
qual, em certa medida, apresenta um bom diagndstico
dos problemas educacionais, mas deixa em aberto a
questdo das acdes a serem tomadas para a melhoria da
qualidade da educacio. E bem verdade [...] que o
PDE também pode ser apresentado como plano
executivo, como conjunto de programas que visam
dar conseqiiéncia as metas quantitativas estabelecidas
naquele diploma legal, mas os enlaces conceituais
propostos tornam evidente que ndo se trata, quanto a
qualidade, de uma execucdo marcada pela
neutralidade (HADDAD, 2008, p. 6)'.

Portanto, o PDE € considerado um plano executivo, mais
pragmdtico, por assim dizer. Sua natureza executiva implica na defini¢cdo de
uma perspectiva de planejamento educacional oposta a visdo fragmentada.

Diferentemente da vis@o sist€mica que pauta o PDE,
predominou no Brasil, at¢é muito recentemente, uma
visdo fragmentada da educag¢@o, como se niveis,
etapas e modalidades ndo fossem momentos de um
processo, cada qual com objetivo particular,
integrados numa unidade geral; como se ndo fossem
elos de uma cadeia que deveriam se reforgar

" HADDAD, Fernando. O Plano de Desenvolvimento da Educacio: razoes,
principios e programas. Brasilia: Ministério da Educacdo; Instituto de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2008.
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mutuamente. Tal visdo fragmentada partiu de
principios gerencialistas e fiscalistas, que tomaram os
investimentos em educacdo como gastos, em um
suposto contexto de restricao fiscal (HADDAD, 2008,
p. 6).

O discurso expressa uma preocupacio importante com a integracdo e
a organizacdo das politicas e suas agdes, porém, esses esforcos ndo se
traduzem em integralizacdo, ainda que seja considerado um plano
executivo, pretensamente livre de preocupagdes com matizes tedricas,
metas e objetivos mais amplos. A falta de um sistema nacional de educagio
capaz de integrar as politicas e a¢des € apontada por Saviani (2010) como a
principal responsavel pelo lancamento de propostas ao mesmo tempo tao
importantes e desarticuladas, como é o PNE e o PDE.

De acordo com Saviani (2010, p. 381), “Sistema Nacional de
Educacdo € a unidade dos varios aspectos ou servicos educacionais
mobilizados por determinado pafs, intencionalmente reunidos de modo a
formar um conjunto coerente que opera eficazmente no processo de
educacdo da populagdo do referido pais”. A partir desse pressuposto,
propomos uma reflexdo sobre a atual estratégia de planejamento incutida
nas politicas contemporaneas.

Para Saviani (2009), o PDE ¢ a prova da desarticulacéo e da falta de
um planejamento mais organico das politicas educacionais brasileiras.
Trata-se de uma justaposicdo de planos cujo objetivo deveria ser de
complementacio, dada a natureza de cada um: o PNE como uma politica
mais ampla e o PDE como um plano executivo constituido por programas e
acdes divididos em quatro eixos: educagdo bdsica, educacdo profissional,
educacdo superior e alfabetizacdio (HADDAD, 2008).

Na tradic@o histérica brasileira, as andlises indicam
que as politicas educacionais tém sido marcadas
hegemonicamente pela l6gica da
descontinuidade/continuidade, por caréncia de
planejamento de longo prazo e por politicas de
governo, em detrimento da construcdo coletiva, pela
sociedade brasileira, de politicas de Estado
(DOURADO, 2010, p. 681).

Essa desarticulac@o entre os referidos planos corrobora a afirmagio
de Dourado (2010) de que as politicas sdo langcadas para dar respostas a
grupos sociais em disputa.
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O PDE foi articulado ao Plano de Metas Compromisso Todos Pela
Educacdo®, evidenciando o atendimento aos interesses do empresariado
com a educagdo. Isso pode ser constatado ao analisarmos os novos
mecanismos de destinag@o dos recursos as unidades escolares, por exemplo.
Com a mesma metodologia criada ainda no governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC), o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)3 buscava
superar a morosidade e a burocracia antes envolvidas na destinacdo dos
recursos financeiros as escolas publicas: os recursos eram liberados pelo
governo federal aos governos estaduais e municipais e somente depois
chegavam as escolas.

E importante observar, nesse aspecto financeiro, os acordos firmados
no PDE com as unidades escolares. A partir de sua implantag¢éo, somente as
Secretarias de Educacdo e Municipios, que assinassem o termo de adesdo
ao Compromisso Todos Pela Educacdo teriam o direito a receber os
recursos federais voluntdrios’. A participagdo no PDE foi apresentada na
midia como uma “adesdo voluntdria”. Os estados e municipios ndo eram
“obrigados” a assinar o termo; no entanto, os que nao o fizessem ficariam
impedidos de receber qualquer verba federal até que reconsiderassem suas
posi¢des. Além disso, o governo federal correlacionou a assinatura do
termo a melhoria da educag@o em diversos aspectos.

Estabelecer como foco a aprendizagem; alfabetizar as
criangas até, no maximo, os oito anos de idade;
acompanhar cada aluno da rede individualmente;
combater a repeténcia, por estudos de recuperagdo ou

* De acordo Haddad (2008, p. 14), “logo ap6s a divulgagdo dos resultados da Prova
Brasil, em 2006, dois estudos foram realizados em parceria com organismos
internacionais, em escolas e redes de ensino cujos alunos demonstraram
desempenho acima do previsto, consideradas varidveis socioecondmicas. O objetivo
central dos estudos era identificar um conjunto de boas préticas as quais poderia ser
atribuido o bom desempenho dos alunos. Essas boas préticas foram traduzidas em
28 diretrizes que orientam as ac¢des do Plano de Metas Compromisso Todos Pela
Educacio, programa estratégico do PDE.”

* Para mais informagdes sobre o PDDE, ver Adrido e Peroni (2007).

* Outra condicionalidade para o recebimento dos recursos advinha da
obrigatoriedade de as secretarias de educacdo dos estados e municipios elaborarem
um documento chamado Plano de Acdes Articuladas (PAR). Nele, as secretarias
planejariam as agdes a serem desenvolvidas nas escolas e que obedeceriam quatro
dimensdes: “gestdo educacional, formacdo de professores e dos profissionais de
servico e apoio escolar, praticas pedagdgicas e avaliag@o e infra-estrutura fisica e
recursos pedagdgicos” (HADDAD, 2008, p. 14).
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progressdo parcial; combater a evasdo; ampliar a
jornada; fortalecer a inclusdo educacional das pessoas
com deficiéncia; promover a educagdo infantil;
instituir programa de formagdo e implantar plano de
carreira, cargos e saldrios para os profissionais da
educacdo; valorizar o mérito do trabalhador da
educacdo; fixar regras claras, considerados mérito e
desempenho, para nomeacdo e exoneracio de diretor
de escola; promover a gestdo participativa na rede de
ensino; fomentar e apoiar os conselhos escolares etc.
Tais diretrizes foram desdobradas de evidéncias
empiricas que as legitimam. E a adesdo ao Plano de
Metas significa mais do que o reconhecimento dessas
diretrizes. Significa o compromisso dos gestores
municipais com sua concretizagdo no plano local
(HADDAD, 2008, p. 14).

As metas desse compromisso tomam por base pesquisas realizadas
por organismos multilaterais (OM)’ em outros paises, procurando, com
isso, dar legitimidade as propostas por meio de dados empiricos
quantitativos. O envolvimento dessas entidades internacionais, junto com o
empresariado brasileiro, na definicdio de uma agenda educacional,
restringindo a participacdo ampla e democritica das mais diversas
organizacdes da sociedade civil nesse processo, evidencia as disputas de
classe em torno da educacdo. Por outro lado, ha que se destacar os avancos
na organizac¢do social e iniciativas de participar da elaboracio dessa agenda.
Exemplo recente foi a deliberacdo feita pelo Conselho Nacional de
Associacdes dos Docentes (CONAD), durante reunido em julho de 2011 na
cidade de Maringd (PR), de fortalecer a campanha que aglutina diversos
setores sociais em defesa da destinagdo de 10% do Produto Interno Bruto
(PIB) do pais para a educagdo.

> Sio organizagdes internacionais formadas por diversos governos nacionais com a
finalidade de promover determinado objetivo comum aos paises membros,
recomendando a implantagdo de diversas politicas, a exemplo destas: Organizacdo
das Nacdes Unidas (ONU), Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educagdo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infincia
(UNICEF), Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Interamericano de
Desenvolvimento  (BID), Banco Internacional para Reconstrucio e
Desenvolvimento  (BIRD). Cf. Portal Gestdo Social. Disponivel em:
<www.gestaosocial.org.br>. Acesso em: 17 out. 2011.
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Foi exatamente nesse contexto de estimulo a participacdo dos
sujeitos coletivos, no Ambito da sociedade civil, nas politicas piblicas que o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) foi apresentado em
2007 como uma das politicas constituintes do PDE’. Ao propor o PDE-
Escola como ferramenta de planejamento, o governo federal visou
implementar outro tipo de a¢des reguladoras sobre as escolas e, ao conferir,
aparentemente, maior autonomia e participacdo da comunidade escolar,
procurou responsabilizar os sujeitos escolares pelos resultados obtidos nas
avaliacOes em larga escala.

Considerando a importincia de se compreender o processo de
elaboracdo e implantacdo dessas politicas, especialmente os impactos que
causam no interior das escolas, decidimos nos ocupar dos estudos sobre tais
temdticas, desenvolvendo pesquisa em unidades de ensino do Estado do
Parand.

A Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED/PR) §é
composta por 32 Niicleos Regionais de Educagdo (NREs), apresentados na
Figura 1.

°E preciso destacar as disputas por concepg¢des distintas no interior das acdes do
PDE. Apesar do PDE-Escola apontar para uma visdo gerencialista de gestdo, este
mesmo conceito é colocado de forma distinta quando se analisa, por exemplo, a
Escola de Gestores que, em seu primeiro momento pretendia difundir os
pressupostos da gestdo democritica. Assim, € possivel destacar a disputa
hegemonica por diferentes grupos, cada um com perspectivas opostas em seus
objetivos e estratégias. Neste exemplo, fica evidenciada a importancia do conceito
pensado pro Gramsci (2011) sobre a participag¢@o politica, denominada por ele de
guerra de posicoes.
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Figura 1 — Mapa da distribui¢do dos NREs no territério paranaense

Fonte: Secretaria de Estado da Educagao do Parané (201 1)7

Os NREs cumprem funcio descentralizadora das acdes oriundas da
SEED/PR. Atendem as escolas de determinada regido, sempre seguindo as
recomendacgdes da Secretaria. Tornou-se uma pratica comum que a escolha
da equipe pedagégica dos NREs fique a cargo do chefe de nicleo. Este, por
sua vez, € indicado por meio de arranjos politicos realizados pelo deputado
estadual mais votado da regido onde se encontra o0 NRE. Neste sentido, a
escolha do chefe de nicleo, além de ser politico-partiddria, influencia
diretamente a selecio da equipe que conduzird as acdes pedagdgicas
naquela regido. Geralmente essa decis@o ndo corresponde aos pressupostos
tedricos defendidos pela SEED/PR, ocasionando resisténcias considerdveis
de determinado nucleo as propostas da Secretaria.

Tomando por base os estudos sobre o materialismo histdrico-
dialético, procuramos compreender a escola ndo apenas como um aparelho
de reproducdo, mas como um aparelho privado de hegemonia (GRAMSCI,
2011). Como defende Gramsci, a disputa por hegemonia ndo se reduz a
forca econdmica e militar, mas resulta de uma batalha constante pela
constru¢do do consenso no conjunto da sociedade, num misto de coercio e
consenso. Foi a partir da compreensdo do papel histérico dos professores,

7 0 mapa esta disponivel no site da SEED/PR: <http://www.diaadia.pr.gov.br/nre/>.
Acesso em: 17 out. 2011.



35

alunos e comunidade escolar para a ressignificagdo da politica (NEVES,
2005) que surgiu a intengdo de pesquisar o PDE-Escola.

Os estudos desta tese, portanto, direcionam-se ao PDE-Escola, criado
em 1997 no governo FHC para atender as regides Norte, Nordeste e Centro-
Oeste e que no governo Lula se tornou um plano nacional. Dados do
governo federal de 2009 revelam o alcance desse programa: foram
atendidas, em todo o Brasil, 27.885 escolas, das quais 15.340 eram
municipais e 12.545 estaduais. Em 2010, o nimero foi um pouco menor,
chegando a 22.002, e havia previsdo de redugdo para 12.609 escolas
atendidas em 2011.

1.1 OBJETIVOS

Esta pesquisa tem por objetivo analisar as estratégias para a
“construcdo de um novo paradigma de funcionamento da escola”
promovidas pelo PDE-Escola, bem como discutir as contradi¢des
envolvidas na implantacdo desta politica em escolas publicas paranaenses.
Para tanto, foram tracados trés objetivos especificos: conhecer os principios
orientadores do PDE-Escola; investigar as mudangas produzidas pelo PDE-
Escola na gestdo e no funcionamento das escolas ptblicas; analisar os
resultados da implantacdo do PDE-Escola em escolas publicas do Parana.

1.2 CONTEXTUALIZANDO O OBJETO

No inicio dos anos 1990, quando o neoliberalismo se consolidava
como alternativa ao Estado de bem-estar social na Europa, o Brasil dava os
primeiros passos para adesdo aos principios de austeridade econdmica e
politica. A aderéncia ao neoliberalismo foi impulsionada pela reforma do
Estado brasileiro, ocorrida a partir de 1995, quando o governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) criou o Ministério da Administragio
Federal e Reforma do Estado (MARE). Os desdobramentos dessa reforma
para o campo educacional podem ser visualizados em diversas acdes,
programas e politicas que desde aquele periodo t€m orientado a educacio
no pais.

Esse novo ordenamento politico, conhecido como “nova gestdo
publica”, introduziu na educac¢do principios gerencialistas, utilizados
originalmente nas empresas privadas, como estratégia para melhor
“gerenciar”’ as unidades escolares. Essa logica procurava imprimir, nas
escolas, dindmica similar a2 de uma organizacdo empresarial. Para isso, foi
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fundamental a utilizacdo de mecanismos reguladores para incentivar a
construgdo do consentimento ativo._Para Gramsci (2011), o consenso faz
parte das estratégias das classes dominantes se tornarem, também, classe
dirigente. Em outras palavras, a supremacia de um grupo social se
manifesta de dois modos: como dominio(coer¢do) e como “direcdo
intelectual e moral” (consentimento ativo). O Estado, pois, nunca é pura
forca nem a transformacdo pode ser pura violéncia. Logo, um grupo
dominante ndo €, s6 por isso, dirigente e um grupo dominado ndo estd
fadado a subalternidade. Considerando a importincia do consenso para a
constru¢do da hegemonia, os mecanismos de responsabilizacio, autonomia,
participacdo e avaliacio tornam-se fundamentais para a introducio de uma
nova racionalidade na gestdo escolar e no sistema educacional, capaz de
envolver professores, equipe pedagdgica e pais em torno de um unico
projeto.

1.2.1 Novos mecanismos de regulacio e a construcao de consensos

O tema da regulacdo € essencial em uma sociedade de classes como
a capitalista. Isso porque se apoia em um conjunto de normativas e regras
de funcionamento da relacdo entre sociedade e Estado, assegurando seu
equilibrio, sua coeréncia e possiveis transformagdes.

Regulagdo é um conceito constitutivo de qualquer
sistema que tem como principal func¢do assegurar o
equilibrio, a coeréncia, e as transformacdes do préprio
sistema. O processo de regulacdo ndo compreende
somente a producdo de regras que orientam o
funcionamento do sistema, mas também o ajuste da
diversidade de acdes dos atores em funcgdo destas
regras (FELDFEBER, 2009, p. 35).

O processo de regulacdo, no entanto, ndo € constituido apenas por
regras explicitas, mas também pela participacdo dos sujeitos, seja por sua
aprovacdo a determinadas politicas ou, principalmente, pela ado¢do em suas
préticas cotidianas.

O Estado se constitui historicamente como a principal institui¢do
reguladora, mediando as relacdes sociais de produgdo entre burguesia e
trabalhadores. Marx (1987), em A ideologia alemd, afirma que,
originalmente, ao Estado foi estabelecida a funcdo de mediacéo,
representando uniformemente as distintas classes sociais. O autor alega
tratar-se de uma pseudoneutralidade, posto que historicamente o Estado tem
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apoiado o projeto burgués de sociedade. Como institui¢do reguladora
tendenciosa, o Estado capitalista manteve sob seu dominio as leis gerais de
controlabilidade da economia.

No entanto, a centralidade reguladora do Estado foi se modificando.
Enfatizaremos as mudangas em dois momentos histdricos: as décadas de
1950 e 1960 na Europa e os anos 1990 e 2000 na América Latina. Nos anos
1990, uma nova forma de regula¢do ganhou for¢a no Brasil, principalmente
no campo educacional. Essa década foi marcada pelo avango das politicas
neoliberais no pafs. As reorientagdes econdmicas acarretaram
transformagdes na configuracdo das politicas sociais — educacionais em
particular — por toda a América Latina.

Segundo Feldfeber (2009), na década de 1990 foi construido um
novo consenso regulador, baseado em quatro dimensdes: a) concepcio
gerencialista da gestdo publica, que se serve de acusagdes a morosidade e a
burocratiza¢do dos principais servicos prestados pelo Estado para propor
uma autogestio localizada de tais servigos; b) qualidade educacional, que
passou a ser avaliada basicamente por meio de avaliacdo de resultados; c)
autonomia as escolas, por meio da descentralizacdo, regulando parte de suas
acdes através dos indicadores de qualidade; d) “gestdo do tempo”g.

Por outro lado, o préprio processo de regulacio, contraditoriamente,
€ capaz de produzir os consensos necessarios a legitimacgao das politicas de
governo. Ao se criarem mecanismos de regulacdo, como as avaliagdes em
larga escala ou o planejamento estratégico, consensos sao construidos
ativamente. Assim, a regulacdo é aqui compreendida por duas vias
interdependentes: uma em que a producdo de consensos assume fungdo
reguladora e outra em que a regulacdo € responsdvel por produzir os
consensos necessarios a manuten¢do da hegemonia capitalista.

¥ Com a redugdo crescente, por parte do governo federal, estadual e municipal, do
tempo reservado as escolas para a execucdo das intmeras atividades a elas
incumbidas, tem se fortalecido entre professores e equipe pedagdgica a pratica
irrefletida destas agdes, uma vez que a preocupag@o passa a ser o cumprimento dos
prazos estabelecidos. A gestdo do tempo, portanto, tem contribuido para a
ampliacdo e consolidagdo de consensos, ao impedir que os sujeitos envolvidos
reflitam sobre, por exemplo, as origens, objetivos e consequéncias de tais acdes.
Nesta proposta de gestdo, pouco importa como € organizado o trabalho pedagdgico,
ou que perspectiva € adotada para a realizacdo da gestdo escolar, o mais importante
€ que os sujeitos escolares estejam envolvidos na consecugdo das acdes no tempo
estipulado.
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Feldfeber (2009) apresenta as relagdes dessa nova forma de
regulacdo com a reforma dos Estados latino-americanos ocorrida nos anos
1990. Segundo a autora, trata-se de uma resposta a grave crise capitalista da
década de 1970.

Nesta nova forma de regulagdo, o governo central
tende a assumir fungdes de planificacdo estratégica,
estabelecendo os grandes objetivos e os resultados
esperados, e as vezes, cedendo espaco ao mercado e a
sociedade civil na provisdo de servicos educativos e
transferindo responsabilidades as escolas e as familias
(FELDFEBER, 2009, p. 31).

Ao transferir responsabilidades a escola, garante-se a regulacido por
uma série de medidas, quase todas relacionadas a nova racionalidade da
gestdo. Dentre as principais caracteristicas desse paradigma, a autora aponta
algumas que se aproximam da atual forma de regulacdo utilizada:
descentralizagdo e avaliacdo; escola como unidade receptora das politicas;
mudancas na concepc¢io de gestdo da escola; profissionalizacdo docente,
implicando uma politica de gratificacdes por desempenho; lideranga
vinculada a figura do diretor das escolas, que deverd exercer sua funcdo de
acordo com pressupostos técnicos e administrativos. Essas medidas
cumprem um papel fundamental para o capital, pois adequam as praticas
realizadas as exigéncias do mercado. Ao convocarem os sujeitos para
assumir algumas atividades que outrora ficavam sob responsabilidade do
Estado, as politicas neoliberais criam uma nova cultura participacionista,
pautada na ideia do “faga vocé mesmo”.

Nessa nova concepgdo sobre o papel dos sujeitos para a politica, os
problemas de ma gestdo sdo reduzidos a questdes técnicas, portanto, de
responsabilidade exclusiva da instituicdo escolar. A racionaliza¢dao do
tempo € ferramenta fundamental nesse processo de responsabilizagio,
imprimindo prazos muito aquém dos necessarios para que a organizacio do
trabalho pedagdgico se concretize com efetiva qualidade. Os mecanismos
de regulacdo aqui estdo relacionados aos prazos e ao alcance de metas, o
que redunda, muitas vezes, na intensificacdo do trabalho docente.

1.2.1.1 Regulacio pela gestdo do tempo
Os fundamentos da economia politica marxiana indicam que o tempo

socialmente necessario é uma importante unidade de medida do valor das
mercadorias. E por meio do tempo socialmente necessdrio que se mede o
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valor dos bens produzidos pela humanidade. O tempo € usado para regular
a jornada de trabalho, para calcular o salario a ser pago ao trabalhador, o
preco da mercadoria. Pode ser visto tanto como unidade de opressdo como
de libertacio. Em um livro dedicado ao tempo livre, Lafargue9 (1999)
indica que uma das lutas contra a expropriacdo da classe trabalhadora € o
tempo para o 6cio, o tempo para a preguica. Ele afirma ser necessdria uma
nova forma social em que o tempo ndo se manifeste como inimigo do
homem, mas como seu aliado na constru¢do de uma sociedade socialista.

O tempo € considerado desafiador e um fardo na sociedade
capitalista (MESZAROS, 2007), um anacronismo histérico se
considerarmos que o unico tempo de interesse para o capital € o tempo de
trabalho que pode ser explorado.

Na condic¢do de fardo histdrico, a utilizagdo do tempo por parte das
classes dominantes tem assumido importante papel regulador ndo somente
das politicas, mas da prépria vida humana. Em uma sociedade capitalista,
onde o trabalho aparece em sua forma mais fantasmagoérica, cindido em
trabalho manual e intelectual, a burguesia interessa, antes de tudo, manter a
sociabilidade do capital, usando o tempo em favor da exploragdo do
trabalho. O tempo estd a favor da reproducdo do capital, ndo importando as
necessidades humanas. A gestdo do tempo no capitalismo tem a intengao de
transformar os sujeitos coletivos e individuais em carcaca do tempo, em
algo supérfluo e substituivel.

Para o modelo de administracdo gerencialista, a gestdo do tempo é
uma aliada importante na manutencdo da hegemonia. O cronograma de
execucdo das acdes deve obedecer a logica do “fazer mais com menos”
(CAMPOS, 2005) ou a premissa de que gerir o tempo de trabalho de forma
eficaz garantiria a eficdcia das escolas. As ac¢des que as escolas devem
realizar com tempo sdo extremamente comprometidas por sua escassez.
Nessa andlise, o controle dos docentes se dd pelo controle do tempo a eles
determinado para realizar seu trabalho. Essa gestdo baseada no tempo

facilita o isolamento dos colegas, privados de tempo
para encontros em que se discutem e se trocam
experiéncias profissionais, fomentando-se dessa
forma o individualismo. A intensificagdo coloca-se
assim em relacdo com o processo de desqualificag@o
intelectual, de degradacdo das habilidades e

’ LAFARGUE, Paul. O direito a preguica. Tradugdo de J. Teixeira Coelho.
Introducdo de Marilena Chaui. Sao Paulo: Hucitec/Editora Unesp, 1999.
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competéncias profissionais dos docentes, reduzindo
seu trabalho a didria sobrevivéncia de dar conta de
todas as tarefas que deverdo realizar (CONTRERAS,
2002, p. 37).

As politicas publicas recentes, em especial o PDE, tém proposto
acdes condizentes as novas exigéncias sociais de focalizacdo das ag¢des nas
escolas, especialmente relacionadas a gestdo do tempo. A justificativa
usada € aparentemente técnica, pois uma escola que ndo consegue organizar
seu préprio tempo ndo estaria adaptada aos novos padrdes de gestdo,
pautados quase todos na agilidade, eficiéncia e eficicia de execucio.

Com as politicas de focalizagdo na escola, o pressuposto é o de que
organizando o tempo de trabalho com eficiéncia e eficicia se obterdo os
melhores “resultados”.

Os reformadores reconheceram que ndo bastava anunciar que os
professores eram os “protagonistas das reformas” se a discussdo sobre as
mudancas educativas ficasse restrita aos gabinetes. Apds ampla
disseminag¢do de indicadores da educagdo, diagndsticos buscando formar
consenso em torno da necessidade de reformas, os governos passaram a
patrocinar programas e agdes que atingissem as unidades escolares,
procuraram estabelecer uma nova racionalidade educacional. Nessa dire¢do,
o desafio dos reformadores era ampliar a cobertura sem aumento dos gastos
com educacdo, conciliando demandas antagdnicas das classes subalternas e
da burguesia. Mello (2004) se refere a duas geracdes de reformas: a
primeira, dos anos 1990, priorizou curriculos, avalia¢do, financiamento e
formagdo de professores, resultando em abrangentes e profundas
reconfigura¢des no campo educacional; e a segunda, a partir dos anos 2000,
corresponde a geracdo de reformas que incidem sobre a gestdo escolar.

Esta pesquisa foca as reformas que procuram transformar a escola
em “ndcleo de gestio” (OLIVEIRA, 1997). O PDE-Escola é um dos
programas do PDE que operacionaliza essa transferéncia de
responsabilidades e “autonomia” as escolas publicas que nio atingiram o
indice estipulado pelo governo federal através da realizacdo da Prova Brasil
e do Censo Escolar, ambos responsaveis pela composicio do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB).

Ao conferir autonomia e responsabilizar as escolas pelos resultados
alcancados, o PDE-Escola ¢é apresentado como programa de
desburocratizacio dos servigos publicos. Reduzindo a burocracia,
aparentemente se transfere a “governanca do sistema educacional das
autoridades centrais para as escolas” (BRASIL, 2006, p. 5). Para isso, o
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Ministério da Educacdo (MEC) recomenda as instituicdes escolares uma
gestdo pautada em técnicas gerenciais “modernas”, comprometidas com o
sucesso da escola e dos alunos, que passam a se submeter a avaliacdes
externas e a assumir a responsabiliza¢ao pelos resultados.

Essas  consideragdes iniciais permitiram levantar  alguns
questionamentos a respeito do PDE-Escola: De que forma a comunidade
escolar tem participado do PDE-Escola? Que tipo de “autonomia” e de
“participacdo” este plano tem promovido no interior das escolas? Como as
acdes desencadeadas pelo PDE-Escola afetam a gestdo escolar? Quais as
implicacdes das avaliagdes de resultados para a organizacdo e gestdo do
trabalho pedagdgico? Quais as implicagdes da “responsabilizacdo” sobre as
praticas e relacdes de trabalho nas escolas?

1.3 PESQUISAS SOBRE PDE-ESCOLA

Desde sua criagdo, em 1997, vinculado ao Fundo de Fortalecimento
da Escola (Fundescola), o PDE-Escola foi amplamente investigado nas
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, onde foi implantado originalmente.
A revisdo dessas pesquisas se deu principalmente por meio de trabalhos
apresentados na Associacdo Nacional de Pdés-graduacio e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd), no banco de teses e dissertagcdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na biblioteca
eletronica Scientific Eletronic Library Online (SciELO), no site “Google
Académico”, além dos cadernos produzidos pelo Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA).

Criséstomo (2007), em seu estudo sobre o PDE-Fundescola, discutiu
o programa, destacando uma série de contradi¢des no que diz respeito a
participag@o e a autonomia da escola e dos sujeitos escolares. Para a autora,
essas contradi¢des acabam impedindo que os professores e a equipe
pedagdgica tenham participacdo na concep¢do do programa, ficando a
escola submetida as determinacdes vindas de fora do dmbito escolar. Os
sujeitos pesquisados nas escolas compreenderam o programa apenas como
forma para o repasse dos recursos, desconsiderando a metodologia de
planejamento estratégico como fator incorporado a cultura escolar. Segundo
a autora, quando isso acontece, 0s professores se ocupam com O
recebimento de recursos, mas ndo refletem sobre os meios necessarios para
que eles cheguem a escola. Criséstomo concluiu que, embora o0s sujeitos
tenham adotado priticas de planejamento estratégico, esse fato ndo teve
implicacdes maiores sobre a ado¢do do PDE-Escola como planejamento.
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Diversos pesquisadores (RIBEIRO, 2001; DURANS, 2006;
NOBREGA, 2005; LEITAO, 2005; SCAFF, 2006) indicaram em seus
estudos que o PDE-Fundescola implementou nas escolas uma concepgao de
participacdo induzida de cima para baixo, em que a autonomia se estabelece
a partir do processo de responsabilizacdo dos sujeitos escolares. Para estes
autores, embora o PDE-Fundescola proponha a superacdo de praticas
burocraticas no interior das escolas, acaba reforcando tal perspectiva com a
adocdo de atividades setorializadas, destacando lideres para coordenar
objetivos e metas.

Durans (2006) constatou, em seu estudo, que as mudancas no
planejamento realizadas pelas escolas e a priorizacdo das acdes deixaram de
ser uma escolha dos professores e passaram a ser uma imposi¢do com o
PDE-Fundescola. Para a autora, as escolas ndo tiveram alternativa para
realizar o planejamento a partir de suas necessidades. Outra descoberta da
pesquisa foi a diminui¢do das taxas de reprovacdo das escolas com a
implanta¢do das a¢des do PDE-Fundescola. Essas mudancgas, segundo a
autora, decorreram das exigéncias que professores e equipe pedagdgica
comecaram a fazer para cumprir as metas e os objetivos estabelecidos com
o PDE-Fundescola. “Na verdade, o professor participa, ou se empenha
nesse processo porque fica receoso de ter os dados do ‘resultado’ de seu
trabalho expostos graficamente (quadro de desempenho) nos murais da
escola, e por conta disso, ser apontado como incompetente” (DURANS,
2006, p. 138).

Em andlise distinta, o estudo organizado por Fonseca, Toschi e
Oliveira (2004), intitulado Escolas gerenciadas: planos de desenvolvimento
e projetos politico-pedagdgicos em debate, teve como objetivo interrogar
“sobre a relevancia de algumas experiéncias de gestdo escolar
desenvolvidas em escolas brasileiras e que tém o Banco Mundial (BM)
como parceiro técnico, financeiro e politico” (FONSECA; TOSCHI;
OLIVEIRA, 2004, p. 9). A pesquisa revelou que as agdes do BM sobre a
educacdo tém priorizado a gestdo escolar.

Foram definidos novos caminhos organizacionais
para a escola basica, que implicam a adog¢do de uma
outra cultura, ancorada em estratégias de
descentralizag@o, de racionalizac@o e de autonomia. A
lideranca constitui o elemento bdsico para que a
escola possa construir o projeto e possa administrar as
caréncias financeiras com iniciativas proprias ou com
o suporte da comunidade em que a escola se localiza.
Trata-se de um modelo que se diferencia da
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abordagem administrativa tradicionalmente utilizada
na escola publica e que a instiga a adotar o modus
operandi do setor privado (FONSECA; TOSCHI;
OLIVEIRA, 2004, p. 11).

Ao oferecer um conjunto de andlises sobre os impactos de algumas
politicas educacionais que focaram a gestdo escolar, dentre as quais o PDE-
Fundescola ganha destaque, esse grupo de pesquisadores parte do
pressuposto de que as mudancas propostas pelas politicas, tanto em ambito
estadual quanto municipal, produzem a adocdo de praticas organizacionais
que, na escola, confrontam-se com experiéncias produzidas por diferentes
sujeitos que podem atribuir significados distintos aos pretendidos pela
politica.

Fonseca, Toschi e Oliveira (2004) afirmam que a nova visdo para a
gestdo escolar estd ancorada nas estratégias de descentralizag¢do, autonomia
e lideranca. Na avaliacdo dos autores, essa mudanga gera sobrecarga de
trabalho aos professores envolvidos na gestdo escolar, além de apresentar
resolugdes de ordem técnica aos problemas educacionais, como se a causa
fosse a maneira com que professores exercem seu trabalho. Para equacionar
os problemas, os adeptos a essa “nova gestdo” propdem mudancgas que
visam racionalizar gastos, conferir maior eficiéncia operacional e focar a
aprendizagem sobre os resultados alcangados.

Também Silva (2004) lanca questdes quanto a permanéncia do BM
como instituicdo que tem influenciado fortemente as politicas educacionais
em paises como o Brasil:

Que interesses comuns tém o pais e o Banco, para
continuarem tomando decisdes conjuntas? Que
fundamentos tedricos e filoséficos explicam esta
unido duradoura entre governo de paises com graves
questdes sociais e executivos de bancos e empresas
multinacionais 4dvidos em acelerar seus proventos?
Como numa democracia, a soberania nacional e os
direitos humanos e sociais podem resistir a tantas
imposi¢des externas? Como explicar a violagdo da
autonomia dos povos? (SILVA, 2004, p. 101).

Ao problematizar essas questdes, Silva (2004) buscou compreender
como a autonomia se materializou nas escolas estaduais e municipais das
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Segundo o autor, a pesquisa
revelou que os professores concordaram que o PDE-Fundescola confere
autonomia relativa, ji que possibilita grau muito reduzido de participagdo
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nas reunides para sua elabora¢do, vinculando as resolug¢des dos problemas a
atividades restritas ao interior da escola. Para Silva (2004), essa
participacdo acaba tornando as atividades administrativas prioritdrias,
fazendo a escola tomar uma postura racionalmente vinculada a
administragdo dos recursos recebidos.

As conclusdes a que chegou Silva (2004) indicam que a autonomia
defendida pelo BM e assumida pelo PDE-Fundescola prevé a auto-
sustentacdo das escolas através da realizacdo de eventos como bingos e
festas, da cobranca de mensalidades ou de parcerias com empresas privadas
da regido.

Costa (2003), ao pesquisar o PDE-Fundescola em Tocantins, chegou
a conclusdes muito proximas as de Silva (2004) quanto a participagdo e a
autonomia das escolas e de seus sujeitos. A autora afirma que os resultados
encontrados em seu estudo apontam que a participa¢do dos professores no
programa se restringe as reunides para a elaboracdo dos instrumentos que
compdem seu manual.

Ainda sobre a autonomia propalada pelo PDE-Fundescola, Moraes
(2002) ressalta que o PDE-Escola pode ser entendido como indutor a um
modelo de gestdo gerencialista e, por isso, ndo promove a autonomia
escolar, reduzindo a participagdo da comunidade escolar a aspectos
exclusivamente financeiros.

Virios estudos (SODRE, 2006; VALENTE, 2002; CASTRO, 2007;
FALCAO, 2006; BEZERRA, 2003; NETO, 2003) empreendidos para
compreender o PDE-Fundescola adotaram como categorias analiticas a
gestdo, a autonomia e a descentralizacdo. Sodré (2006) realizou sua
pesquisa a partir dessas categorias, concluindo a imposi¢do, por parte do
PDE-Fundescola, de metodologia gerencialista de gestdo, garantida pela
condicionalidade que o BM impds ao Brasil de manter até 2010 as ac¢des do
Fundescola na agenda governamental, mesmo com a troca de governo
ocorrida com as elei¢cdes de 2002. As conclusdes dessas pesquisas sido
semelhantes: o PDE-Fundescola conferiu possibilidade de participagdo e
autonomia integrada a aspectos exclusivamente financeiros. Além disso, o
processo de responsabilizacdo dos professores e das escolas foi outra
conclusdo comum nas investigacdes, indicando a vincula¢do do programa
aos pressupostos fundantes da gestdo gerencialista.

A revisdo da literatura critica sobre o PDE-Escola, relacionada a
primeira fase do programa, quando fazia parte do Fundescola, permite
afirmar que, desde sua origem, em 1997, esse plano objetiva orientar o foco
do trabalho escolar para a solucdo dos problemas gerencidveis. A essa
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forma de resolver os problemas se associa o planejamento estratégico como
ferramenta gerencial pela qual as escolas direcionam suas atengdes aqueles
problemas considerados prioritdrios, que devem ser mensurdveis e de fécil
resolucdo, sempre vinculados a questdes de ordem técnica, condizente com
o gerenciamento do trabalho pedagégico.

1.4 HIPOTESES

Partindo das contribuicdes dos estudos citados, tecemos as seguintes
hipéteses de trabalho para esta pesquisa:

1) O PDE-Escola busca introduzir uma nova racionalidade de gestdo
nas escolas, orientada para os resultados, com base nos principios
das escolas eficazes.

2) Essa nova racionalidade fornece um modelo de escola a ser
seguido, reorienta as reflexdes e redefini¢des sobre as prioridades,
metas e finalidades da escola e com isso afeta a organiza¢do do
trabalho, relacdes e praticas dos trabalhadores da educagdo.
Também estimula a constru¢do de um padrdao de gestdo capaz de
responsabilizar professores pelos resultados obtidos, estratégia esta
prépria das escolas eficazes.

3) O PDE-Escola tem contribuido consideravelmente para a produgdo
de consentimentos quanto aos padrdes de gestdo adotados pela
escola que se pretende eficaz.

1.5 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O PDE-Escola tem se constituido como ferramenta de planejamento
estratégico. Por isso, tem contribuido para a introdu¢io de uma nova
racionalidade de gestdo escolar. A proposicdo da gestdo compartilhada
como novo mecanismo de gestdo, pautada na defesa da participagdo, da
descentraliza¢do e da autonomia, tem ajudado a produzir consensos em
torno da necessidade de criagcdo de parAmetros de qualidade para as escolas
brasileiras. Para Harvey (2008), a producdo do consenso se torna ainda
mais efetiva quando se estabelece um aparato conceitual utilizado com
tamanha naturalidade pelos sujeitos da politica que estes passam a
incorpord-lo em seus discursos e praticas.

A produ¢do de um “consentimento ativo”, tendo como base a
participagdo, a descentralizac@o e a autonomia, é a estratégia utilizada para
o que Neves (2005) denominou neoliberalismo de Terceira Via. Ao abordar
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o mesmo tema, Martins (2005) aponta um refinamento nas estratégias
burguesas para a constru¢do de um consentimento mais eficiente. Para o
autor, “o refinamento das estratégias de obtenc¢do do consenso em torno do
projeto societdrio burgués s6 foi possivel porque essa classe foi capaz de
aperfeicoar progressivamente as suas organizagdes em cada conjuntura e,
com isso, refinar suas agdes politicas” (MARTINS, 2005, p. 127).

Esse refinamento € perceptivel quando o PDE-Escola propde as
escolas a delimitacdo de metas e objetivos, feita com a participagdo da
comunidade escolar na gestdo e no financiamento, causando a impressao
equivocada de que os rumos da educag@o estdo exclusivamente sob o
controle dos professores e da equipe pedagégica.

Para Neves (2005), essa nova roupagem do neoliberalismo, de
aparente positividade, acaba por redefinir as relacdes entre sociedade
politica e sociedade civil, fomentando um processo de despolitizacdo da
politica.

Despolitizacdo da  politica, no sentido da
inviabiliza¢do de projetos contestadores das relagdes
capitalistas de producdo da existéncia, limitando as
possibilidades de mudanca aos marcos de um
reformismo politico. E repolitizagdo da sociedade
civil, no sentido de fortalecimento de praticas que
induzam a conciliagdo de classes (NEVES, 2005, p.
90-91).

No contexto indicado por Neves (2005), a a producdo do
consentimento ativo em momentos de disputa por hegemonia se orienta
pela reproducdo da linguagem, ou seja, por meio da repeti¢cdo de termos
que, antes estranhos a determinado grupo, comegam a se tornar comuns na
medida em que modificam a prética desses sujeitos. As estratégias para se
produzir consensos ndo visam apenas a incorpora¢io de novos termos, mas,
principalmente, novas praticas cuja finalidade é a formac¢do de um novo
homem coletivo, conformado as transformagdes propostas pelo
neoliberalismo. As propostas de mudanca das relacdes sociais de produgéo,
extremamente precarizadas, passaram a demandar do Estado um novo
formato em seu papel educador. Gramsci (1988), ao investigar as novas
estratégias politicas da classe dirigente, confirma que a preocupagdo com a
linguagem, ao estruturar o senso comum, ganha forca material na mudanga
de atitudes e praticas dos grupos subalternos que, ao adotarem as agdes da
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classe hegemdnica, perdem o verdadeiro sentido da guerra de posig()eslo no
campo da politica e da sociedade.

Partindo da compreensdo de que o PDE-Escola tem se constituido
como programa que utiliza o planejamento estratégico como ferramenta de
gerenciamento, implicando a ado¢@o de terminologias e praticas capazes de
efetivar mudancas na pratica pedagdgica realizada nas escolas, encontramos
no ciclo de politicas desenvolvido por Bowe, Ball e Gold (1992) a
orienta¢do metodoldgica necessdria a esta pesquisa.

1.5.1 A adocio do ciclo de politicas para compreender o PDE-Escola

Esta tese foi produzida utilizando como referencial metodoldgico a
andlise do ciclo de politicas desenvolvido por Bowe, Ball e Gold (1992) em
seu livro intitulado Reforming education and changing schools: case
studies in policy sociology.

O ciclo de politicas, de acordo com Bowe, Ball e Gold (1992), tem
servido como método de andlise das politicas educacionais em seu processo
de elaboragdo e significacdo. Para eles, € um grave erro metodoldgico
empreender estudos sobre as politicas desconsiderando o papel dos sujeitos
em sua (re)significacio.

A fim de considerar a amplitude e as especificidades de andlise das
politicas, os autores propdem um ciclo pelo qual as politicas seriam
elaboradas, implantadas e avaliadas. Nesse percurso, ou como chamam 0s
autores, “contextos”, deveriam ser analisadas as multiplas determinacdes

' Gramsci (2011) faz distincdo entre duas estratégias lancadas para disputar a
hegemonia de dada sociedade: a guerra de movimento e a guerra de posi¢do. Para o
autor italiano, as estratégias, quando lancadas em prol das necessdrias
transformacdes sociais, constituem-se em etapas de um mesmo processo — € o que
ele denominou ‘“revolu¢dio em dois tempos”. Como momento primeiro da
revolucdo, a tomada do Estado é fundamental para garantir que a nova sociedade
realmente se eleve diante da sociedade burguesa. Entretanto, Gramsci percebe, a
partir das experiéncias de outubro de 1917, que essa etapa mostrou-se insuficiente
para que a nova sociedade se mantivesse. Por isso Gramsci (2011) passa a
considerar a guerra de posi¢do mais complexa que a guerra de movimento, porque
ird atuar sobre a disputa por hegemonia no campo da constru¢do do senso comum.
Para ele, a guerra de posi¢des envolve a disputa por hegemonia através da
organizacdo politica, do desenvolvimento de estratégias para a mobilizagdo,
participacdo ampliada e constru¢io de consensos.
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que envolvem uma politica, desde as influéncias sociais, politicas,
econdmicas e culturais até a implantacdo da politica na pratica.

O primeiro contexto apresentado por Bowe, Ball e Gold (1992) € o
de “influéncia”. Os autores insistem que as pesquisas realizadas sobre a
implantacdo de politicas ndo devem desprezar o contexto das influéncias
em que a politica foi produzida. Prosseguem afirmando que, “ao introduzir
a no¢do de um ciclo de politicas continuo, tentamos chamar a ateng¢do para
o trabalho de recontextualizacdo das politicas que se passam nas escolas”
(BOWE; BALL; GOLD, 1992, p. 19, traducdo nossa). E no cendrio de
influéncias que todo aparato discursivo e pratico das politicas € construido e
que as mais diferentes partes interessadas na politica disputam para definir
0s propésitos sociais da educagdo. No contexto de influéncias também sao
analisados aspectos econdmicos e politicos de determinacdo da politica a
ser implantada.

O segundo contexto proposto por Bowe, Ball e Gold (1992) é o da
“producdo dos textos politicos”, que representa a corporificacdo de todos os
arranjos e manipulacdes realizadas até determinado momento. Muiltiplos
fatores contribuem para o entendimento desse contexto, desde a escolha dos
responsdveis pela escrita até a adocdo dos conceitos e terminologias.
Segundo Bowe, Ball e Gold (1992), os textos produzidos para serem
utilizados como referéncia para a implementagdo das politicas educacionais
se valem de forte apelo popular, incorporando as vozes dos diversos grupos
envolvidos na disputa por hegemonia. E claramente perceptivel a pretensio
de se forjar textos neutros, com objetivo de atender os interesses dos varios
segmentos da populacdo. Qualidade, justica, equidade e autonomia sdo
alguns termos usados para tal finalidade.

Os textos politicos sdo documentos produzidos para promover
mudancas na realidade. Por isso, os autores sugerem o “contexto da pratica”
como momento para se analisar os impactos, significacdes e
ressignificacdes da politica na realidade concreta. “O ponto-chave é que a
politica ndo € simplesmente recebida e executada dentro desta arena, antes
estd sujeita a interpretacdo e, em seguida, passivel de ser recriada” (BOWE;
BALL; GOLD, 1992, p. 22, tradu¢do nossa). Os autores sdo contrarios a
proposicdo mais consensual de que a politica chega as escolas sem que
estas reajam de forma consciente, afirmando haver, em muitos casos, um
processo de ressignificacdo de acordo com as necessidades e interesses dos
sujeitos da politica.

O ponto-chave é que os autores dos textos politicos
ndo podem controlar os significados de seus textos.
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Partes serdo rejeitadas, selecionadas, ignoradas,
deliberadamente mal-entendidas, as respostas podem
ser frivolas, etc. Além disso, mais uma vez, a

z

interpretagcdo é uma questdo de disputa. Diferentes
interpretacdes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com diferentes interesses (Ball, 1987),
uma ou outra interpretacdo predominard, embora
leituras desviantes ou minoritdrias possam ser
importantes (BOW; BALL; GOLD, 1992, p. 22,
traducdo nossa).

De forma integrada, os contextos que conformam o PDE-Escola
serdo explorados nesta tese, considerando fundamentais os determinantes
econdmicos, mas também a ac@o dos sujeitos que implementam a politica.
Por isso, esta pesquisa utiliza o ciclo de politicas para compreender o PDE-
Escola, desde sua génese, como um programa proposto pelo Banco Mundial
para as regides economicamente mais pobres do pafs, até sua ampliacdo
como um programa nacional, mantendo os pressupostos tedricos que o
constituiram como uma politica gerencialista para a implantacdo do
planejamento estratégico nas escolas.

1.5.2 Consideracdes metodoldgicas

Realizaram-se dois estudos de caso em escolas publicas estaduais do
Estado do Parand, ambas pertencentes a rede estadual de educagdo. A etapa
da pesquisa de campo foi dividida em trés momentos: a) observacdo das
formagdes oferecidas pelo MEC, SEED/PR e NREs; b) observacdo do
processo de elaboracio do PDE-Escola nas escolas pesquisadas e
entrevistas com seus professores; c) observacdo das agdes executadas e
entrevistas com professores das escolas e técnicos pedagégicos da
SEED/PR e NREs de Londrina e Curitiba.

A observacdo participante do Curso de Formagdo de
Multiplicadores para o PDE-Escola que o MEC, em parceria com o BM,
ofereceu a2 SEED/PR ocorreu no inicio de fevereiro de 2008 em Curitiba,
quando ainda ndo haviamos ingressado no doutorado. Assim, como eram
treinamentos padronizados, fomos observar, em mar¢o daquele ano, a
formacdo oferecida aos dirigentes e gestores dos municipios de Sdo Paulo,
na qual foram utilizados os mesmos instrumentos e conteidos trabalhados
em Curitiba. Com duracdo de cinco dias, as atividades foram desenvolvidas
nos periodos matutino e vespertino. O docente responsavel foi um técnico
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do Banco Mundial, cuja funcio era disseminar os principios do PDE-Escola
na regido Sudeste.

Ainda nessa primeira etapa da pesquisa, acompanhamos duas outras
edi¢des: uma dirigida pela SEED/PR aos NREs e municipios do Estado do
Parand, que ocorreu em Curitiba com duracio de trés dias, e outra oferecida
pelo NRE de Londrina as escolas daquela regido com dura¢do de um dia.
Esse trabalho de observagdo permitiu que evidencidssemos alguns
problemas, tanto na metodologia utilizada quanto no tempo necessdrio para
a assimilacdo minima dos pressupostos do PDE-Escola. Essa etapa foi
fundamental para captar o que os formadores diziam, o que enfatizavam
sobre o tema proposto. Além disso, foi possivel perceber como os
professores receberam os contetidos, como compreenderam as questdes
ressaltadas pelo material, os primeiros impactos causados sobre os
professores.

Em termos metodoldgicos, as formagdes se limitaram a exposicdo de
orientagdes para o preenchimento dos instrumentos, revelando o carter
instrumental que posteriormente seria adotado pelas escolas. O tempo do
treinamento foi muito restrito para a compreensdo e assimilacdo das
informacdes. Observamos que o tempo de capacita¢do foi diminuindo para
cada estrato, sendo muito menor quando os diretores repassaram as
orientagdes aos professores nas escolas, ocupando apenas um ou meio dia.
A reducdo do tempo nos levou a questionar, naquele momento, como as
escolas processariam tantas informa¢des em um tnico dia.

O Quadro 1 redne informagdes sobre essas formacdes do PDE-
Escola, identificando quem ofereceu os treinamentos, para quem foram
dirigidos e a durag@o.

Quadro 1 — Formag¢des do PDE-Escola

Treinamento oferecido Duracao
Pelo MEC aos dirigentes e gestores | 5 dias
Pela SEED/PR aos NREs 3 dias
Pelos NREs as escolas Escola Londrina Y2 dia; Escola

Curitiba 2 dias

Pelo diretor aos docentes na escola | Escola Londrina 2 dias; Escola
Curitiba ndo houve.

Fonte: Elaborado a partir de informagdes registradas no Didrio de campo

A segunda etapa da pesquisa consistiu na investigacdo sobre o
processo de formulacio do PDE-Escola em cada escola. Envolveu
observacdo das reunides realizadas nas escolas para o preenchimento dos
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instrumentos que compdem o programa. Nessa fase, iniciamos as
entrevistas, entre marco e junho de 2009.

Finalmente, a terceira etapa da pesquisa de campo foi desenvolvida
entre fevereiro e maio de 2011, quando as escolas estavam implantando as
acdes planejadas. Entrevistamos professores e diretores das escolas
pesquisadas, técnicos pedagdgicos da SEED/PR e dos NREs de Curitiba e
Londrina envolvidos na aplica¢do das agdes. Ao todo foram 27 entrevistas
realizadas com professores, diretores e técnicos pedagdgicos da SEED/PR e
dos NREs (apéndices A e B). Foi realizada uma entrevista com a equipe
pedagdgica do NRE Londrina e uma com a equipe pedagégica do NRE
Curitiba. Trés entrevistas com a equipe pedagégica da SEED/PR. Uma
entrevista com o diretor da escola Curitiba e uma com o diretor da escola
Londrina. E, finalmente, doze entrevistas com professores da escola
Londrina e oito da escola Curitiba

Para preservar a identidade dos entrevistados, utilizaremos sistema
de chamada com o nimero e letra. O nimero diz respeito a ordem
alfabética dos nomes verdadeiros dos entrevistados e a letra € a inicial de
cada escola. Assim, o entrevistado 1L, € o professor 1 da escola de
Londrina, e o entrevistado 3C € o professor trés da escola Curitiba. Para
garantir o anonimato dos técnicos pedagégicos da SEED/PR e os técnicos
pedagdgicos dos NRE’s, vamos nos referir a todos como Téc. SEED. Com
0 mesmo objetivo, ndo diferenciamos os diretores das escolas, posto que
sdo também professores.

A pesquisa compreendeu ainda a andlise dos principais documentos
produzidos pelo MEC, pela SEED/PR e pelas escolas. O corpus documental
foi constituido pelo manual produzido pelo MEC, intitulado Como elaborar
0 Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o desempenho da
escola por meio do planejamento eficaz (BRASIL, 2006); pela versdo deste
manual elaborada por técnicos pedagdgicos da SEED/PR com o titulo PDE-
Escola: orientacbes para as escolas, construidas a partir do documento
“Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola”, publicacdo do
FUNDESCOLA/DIPRO/FNDE/MEC, 3° ed., Brasilia, 2006 (PARANA,
2008); pela versdo digital elaborada pelo MEC para ser disponibilizada no
Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle do MEC
(SIMEC); por documentos elaborados pelas escolas pesquisadas,
denominados planos de a¢des.

O Quadro 2 sintetiza as acdes e as estratégias utilizadas para coletar
as informacdes, dados e documentos.

Quadro 2 — Objetivos e técnicas de coleta dos dados
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Acgdes

Coleta das informag¢des/dados/documentos

Anadlise do corpus
documental

Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da
Escola: aumentando o desempenho da escola por
meio do planejamento eficaz

Versdo elaborada pela SEED/PR

Versdo SIMEC

Planos de agdes elaborados pelas escolas
pesquisadas

Formacao de
gestores e
multiplicadores

Observagio participante no curso de formagao para
gestores de S@o Paulo (técnico do BM)

Observagio participante em cursos de formacdo
ministrados por técnicos da SEED/PR aos
responsaveis das secretarias de educacio municipais
para implantacdo do PDE-Escola

Observagio participante de cursos de formacdo
ministrados por técnicos da SEED/PR aos
responsaveis dos nicleos de educacdo do estado (no
caso, das escolas do estado)

Observagido participante de cursos de formagao
ministrados por responsdveis dos niicleos aos
diretores das escolas prioritdrias (Londrina e
Curitiba)

Andélise do material utilizado nas capacitagdes

Na SEED/PR,
nucleos e escolas

Andlise dos documentos produzidos pelas escolas
pesquisadas

Observagdo de reunides em escolas para discussdo e
elaboracdo do PDE-Escola

Entrevistas com responsdveis na SEED/PR e nos
nicleos de educagdo de Curitiba e Londrina (tanto
do municipio quanto do estado)

Observacdo e entrevistas com responsaveis nas
escolas e na SEED/PR.

Fonte: Elaboragdo prépria

As escolas selecionadas para esta pesquisa foram submetidas a
avaliacdo do IDEB em 2007"".

""" A cada dois anos é publicado o IDEB das escolas. Ao final de 2009, nova
avaliacdo foi realizada em virtude da realiza¢do da Prova Brasil e do Censo Escolar.
Selecionamos as escolas avaliadas em 2007, que receberam formagao sobre o PDE-
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Gréfico 1 — Projec@o do IDEB para a escola Londrina

A escola e suas metas
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Fonte: www.portalideb.com.br

Quadro 3 — Numeros do IDEB da Escola Londrina, séries finais do ensino
fundamental

Ano 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Metas Projetadas 3,4 3,5 3,8 4,2 4,6 4,8 5,1 5,3
IDEB Observado | 3,3 3,2 3,7

Fonte: Projeto Politico Pedagégico da Escola Londrina (2010, p. 23)

Na Escola Curitiba, os indices sdo mais baixos que os da Escola
Londrina, como é possivel acompanhar abaixo.

Grifico 2 - Projecdo do IDEB para a escola Curitiba

A escola e suas metas

IDEB
=9

.~
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Fonte: www.portalideb.com.br

Escola no final de 2008 e deveriam ter executado as a¢des planejadas no decorrer
de 20009.
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Quadro 4 — Numeros do IDEB da Escola Curitiba, séries finais do ensino
fundamental

Ano 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Metas Projetadas 3,4 3,6 3,8 4,2 4,6 4,9 5,1 5,4

IDEB Observado 3,4 2,9 3,7

Fonte: Projeto Politico-Pedagégico da Escola Curitiba

A selecdo das escolas acima referidas utilizou os seguintes
parAmetros: escolas publicas estaduais; com grande nimero de alunos
matriculados e frequentando a escola; com diretores reconhecidos por sua
lideranga; localizadas na capital e no interior do estado; escolas
consideradas problemdticas e escolas consideradas exemplares pela
SEED/PR; escolas com Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(IDEB) abaixo da média nacional e escolas préximas da média nacional.

Uma vez destacados os parametros para selecdo e definido o nimero
de duas unidades escolares para fazerem parte do estudo, procuramos os
NREs de Curitiba e Londrina, para que fossem indicadas as escolas que
atendessem as necessidades desta pesquisa.

As escolas indicadas pelos NREs e selecionadas para investigacdo
possuem as seguintes caracteristicas:

e Escola Londrina'*: de grande porte; situada no interior do estado;
com dificuldades financeiras e materiais, além de estar localizada
em um bairro periférico e pobre da cidade; considerada, pelo NRE
de Londrina, uma escola com forte lideranga; pertencente ao
segundo NRE com maior nimero de escolas integrantes do PDE-
Escola em 2007 e cuja histdria revela grande combatividade as
politicas advindas da SEED/PR.

e Escola Curitiba: de grande porte; situada na capital paranaense;
muito bem localizada (a poucos quildmetros do centro de Curitiba);
com excelente estrutura fisica; considerada pelo NRE uma escola
com recursos materiais e financeiros suficientes; considerada pelo
NRE uma escola com forte lideranca; pertencente ao maior NRE
do Parand e com o maior niimero de escolas integrantes do PDE-
Escola em 2007.

As conversas com os representantes dos NREs de Curitiba e
Londrina indicavam que ambas as escolas — uma localizada em regido

12 oo . .
Os nomes das escolas foram preservados, sendo indicadas as cidades nas quais
estdo localizadas.
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periférica de Londrina e a outra na regido central de Curitiba — possufam
forte lideranca e que nelas havia participagéo ativa da comunidade.

1.6 ESTRUTURA DA TESE

Esta tese estd organizada em quatro capitulos. Neste, introdutdrio,
apresentamos os novos mecanismos de regulacdo para a construcio do
consentimento, os objetivos de pesquisa, a contextualizacdo do objeto, a
revisdo bibliografica das pesquisas sobre PDE-Escola, as hipdteses e os
aspectos tedrico-metodolégicos.

No segundo capitulo “A construcio do ‘Consentimento Ativo’”, sdo
apresentados os contextos econdmico e politico responsdveis pelo
surgimento do movimento de escolas eficazes, ainda nos anos 1960. Esse
movimento, que a partir dos anos 1980 se tornou modelo de
desenvolvimento e planejamento educacional, utilizado na maioria das
politicas educacionais pés-reforma do Estado, € também usado como
referéncia pelos elaboradores do PDE-Escola. A primeira parte desse
capitulo aborda como os preceitos de planejamento das escolas eficazes, em
sua origem nos anos 1960, estavam calcados no desenvolvimento
econdmico decorrente das medidas protecionistas do Estado de bem-estar
social. Entretanto, como as medidas reguladoras para contornar a crise do
capital dos anos 1990 e 2000 atacaram beneficios e conquistas das classes
subalternas, o apoio antes perceptivel da populacdo as politicas sociais
agora encontra-se bastante fragilizado. A segunda parte trata desse periodo,
demarcando a diferenca essencial entre as propostas de planejamento
educacional dos anos 1960 para os anos 2000: a utilizacdo, a partir dos anos
1990 e 2000, de um aparato conceitual capaz de construir consentimentos
sobre a necessidade das mudancgas realizadas no modelo de organizacdo
politico e econdmico.

O terceiro capitulo “As escolas no epicentro das politicas
educacionais” se destina a andlise do documento do MEC intitulado Como
elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o
desempenho da escola por meio do planejamento eficaz. Para tanto,
apresenta as origens do PDE-Escola, vinculadas ainda ao Fundo de
Fortalecimento da Escola — programa elaborado em parceria entre governo
federal e Banco Mundial. Sistematizamos as evidéncias que demonstram
que o PDE-Escola opera como uma ferramenta de planejamento estratégico
capaz de direcionar as escolas a destacarem objetivos, metas e acdes
condizentes com principios quantitativos, préprios das escolas eficazes.
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No quarto capitulo “PDE-Escola: o proposto e o realizado”
enfatizamos a maneira como o Estado do Parand tem ocupado lugar de
destaque na implantagdo e no acolhimento de politicas de fundo
gerencialistas desde a década de 1990. Apresentamos ainda a forma como o
PDE-Escola chega as escolas paranaenses por meio dos treinamentos
realizados com professores e com a equipe pedagdgica das escolas, NREs e
SEED/PR. Ainda nesse capitulo analisamos pormenorizadamente o0s
processos de elaboracdo e implantacdo do PDE-Escola nas duas escolas
pesquisadas. Nessa etapa € possivel perceber, além da utilizacdo de
terminologias proprias das escolas eficazes, préticas condizentes com a
nova configuracido adotada em tempos neoliberais, em que participacio e
responsabilizacio ganham destaque nas politicas de focalizacdo.
Demonstramos como ocorreu o processo de reelaboracdo do documento do
MEC e as implicagdes disso para o contexto da pritica. Também
analisamos como o IDEB e o SIMEC tém se revelado importantes
instrumentos de regulacido do governo federal.

Finalmente, sdo apresentadas as consideragdes finais da pesquisa,
apontando, em linhas gerais, o PDE-Escola como ferramenta de
planejamento estratégico responsdvel por criar um novo paradigma de
funcionamento nas escolas. Ao defender, por exemplo, a participagdao da
comunidade escolar, ampla responsabilizacdo das escolas pelos resultados
obtidos nas avalia¢des, a consolida¢do da autonomia financeira, o PDE-
Escola contribui para a produc¢do do consentimento ativo.
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2 A CONSTRUCAO DO “CONSENTIMENTO ATIVO”

A medida que a década de 1980 dava lugar a de 1990,
o estado de espirito dos que refletiam sobre o passado
e o futuro era de crescente melancolia fin-de-siecle.
Visto do privilegiado ponto de vista da década de
1990, o Breve Século XX passou por uma curta Era
de Ouro, entre uma crise e outra, € entrou num futuro
desconhecido e problematico, mas nio
necessariamente apocaliptico. Contudo, como talvez
os historiadores queiram lembrar aos especuladores
metafisicos do “Fim da Histéria”, havera futuro. A
unica generalizacdo cem por cento segura sobre a
histéria é aquela que diz que enquanto houver raga
humana haver4 histdria.

Eric Hobsbawm (1995)

Em suma, as escolas se tornaram instituicdes doentes.
Elas s3o uma ameaga a saide da ordem econdmica.
Seu declinio deve ser combatido com potentes
remédios. Tratamentos de choque, ministrados por
agéncias externas. Casos terminais merecem
transplantes de 6rgdos (via novos dirigentes ou corpos
administrativos). E, sobretudo, toda escola necessita
de terapia do tipo Treinamento em Servico para
Professores. Equipes de gestores experientes merecem
esterdides extras para fortalecer sua lideranca
masculina, enquanto seus colegas soldados rasos
deveriam receber avaliagdes de desempenho de
acordo com a tecnologia de recursos humanos, para
atenuar seus excessos em sala de aula.

David Hamilton (2008)

Para enfrentar as crises ciclicas do capital (MESZAROS, 2002), seus
apologetas t€m construido inimeros e variados mecanismos com objetivo
de estabilizar a economia. A histéria da sociedade capitalista é rica em
exemplos de arranjos econdmicos e politicos imprescindiveis para superar
uma crise.

Neste capitulo faremos consideracdes sobre as relacdes entre o
Estado e a educacdo em dois momentos histdricos distintos, marcados por
alternativas diferenciadas de enfrentamento das crises do capitalismo. O
primeiro (anos 1950 e 1960) corresponde ao Estado de bem-estar social
vivido pés Segunda-Guerra na Europa, quando se defendeu a intervencio
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do Estado na economia, buscando afastar o vulto comunista e lidar com os
problemas sociais. O segundo, no fim da década de 1970, foi caracterizado
por medidas de austeridade econdmica que retiraram uma série de direitos
sociais dos trabalhadores: o Estado neoliberal. Nesse segundo modelo, a
tentativa de superar a nova, ou antiga, crise capitalista se sustentou na
desregulamentacdo do trabalho — provocando retracdo dos postos de
emprego e regulacdo da economia através do livre mercado — e no
processo de financeirizacdo da economia. Mais recentemente, a partir dos
anos 2000, as tentativas de corrigir os problemas estruturais do capital
encontram alternativa no chamado neoliberalismo de Terceira Via
(NEVES, 2005). Nessa proposi¢do, alguns intelectuais organicos do capital
consideram o neoliberalismo dos anos 1980 e 1990 ultrapassado. Para
atualizd-lo, lancam praticas que levam as pessoas a buscarem, per se,
alternativas de sobrevivéncia que o sistema ndo foi capaz de atender: busca-
se a constru¢do de um “consentimento ativo”.

Considerando o processo intenso de conformacdo do senso comum
sobre as “positividades” das medidas tomadas nos periodos citados, busca-
se responder, neste capitulo, a trés questionamentos: O que mudou no papel
da educag@o para o desenvolvimento desses dois momentos (Estado de
bem-estar social e Estado neoliberal)? Que discurso foi construido para
articular educagfo, economia e politica? E como a ideologia das escolas
eficazes foi utilizada num momento e em outro?

Portanto, objetivamos demonstrar o contexto de influéncia no qual a
politica do PDE-Escola foi gestada, discutindo os determinantes
econdmicos, politicos, sociais e culturais que convenceram a sociedade de
que a adesdo a essas reformas era a tinica saida, o Ginico caminho.

Na primeira parte do capitulo discutiremos como se articulou
educacdo, planejamento e desenvolvimento nos anos 1950/1960,
priorizando nesta andlise os aspectos econdmico, politico e educacional.
Abordaremos o0s motivos econdmicos para a crise, relacionados a
superproducio de mercadorias e ao baixo consumo decorrentes da crescente
perda dos direitos sociais das classes subalternas a época. Naquele contexto,
foi proposta uma reorienta¢do do Estado, salvaguardando os direitos sociais
da populacdo, pretendendo amenizar com politicas os problemas gerados
pelo modo de producdo. Para que as politicas de bem-estar lograssem os
resultados esperados, a educagcdo ocupou papel de extrema relevancia:
primeiro para assegurar a formacdo de um homem de novo tipo que
atendesse as novas demandas do mercado de trabalho; segundo porque
levou pesquisadores e a populag@o a crerem na potencialidade da institui¢ao
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escolar sobre o projeto de desenvolvimento capitalista, que se colocava
como principal desafio.

Caminho semelhante serd percorrido na segunda parte deste capitulo,
mas nesse momento para apresentar a ardil proposta de reformas
implantadas nos anos 1990/2000. Diante da nova crise do capitalismo dos
anos 1970, o Estado e organismos multilaterais adotaram medidas
extremamente austeras, responsdveis por grande impacto sobre os
trabalhadores e suas organizacdes. Naquele periodo, havia necessidade
premente de se construir consensos para enfrentar a crise do capital. A
educacdo permaneceu como importante drea de conformacdo do homem de
novo tipo. Os conhecimentos necessarios a esse novo trabalhador eram
diferentes dos transmitidos nos anos 1950 e 1960 porque visavam a
adaptabilidade ao novo modelo de organizag¢do do trabalho e da produgdo
demandados pela reestruturacdo produtiva, conhecido como paradigma
toyotista.

A constru¢do do consentimento ativo encontrou na educagdo
importante espago de atuagdo, aproveitando-se dos apelos & participacdo,
muito utilizado como eixo das politicas neoliberais de Terceira Via.

2.1 EDUCACAO, PLANEJAMENTO E DESENVOLVIMENTO NOS
ANOS 1950/1960

. . o . 13

Ap6s a crise do capitalismo, ocorrida em 1929° com a quebra da

bolsa de valores de Nova lorque, a burguesia tem buscado incessantemente
. A 14

reverter os prejuizos, retomando a ascendéncia da taxa de lucros . No

B Desde o século XIX, quando o capitalismo vivia o fim de sua fase concorrencial,
até o inicio do século XX, sua fase monopolista, as crises e depressdes foram
recorrentes, mas incompardveis a depressdao de 1929, que se estendeu por quase
toda a década de 1930. Um dos fatores decisivos para sua ocorréncia foi a
reinser¢do da Franca e da Inglaterra na esfera produtiva, reduzindo as exportagdes
americanas. Além disso, outro fator, endégeno ao mercado estadunidense, foi a
dificuldade de sua populacdo absorver toda a produgdo, pois os altos investimentos
para assegurar a hegemonia daquele pafs fizeram com que as classes subalternas
nao possuissem condicdes de compra que acompanhassem a producgdo.

" Para Marx (2001), € essencialmente através da extracdo da mais-valia e da
colocag@o em circulag@o da produgdo que o excedente toma forma de lucro. Sendo
assim, o lucro sé é expandido quando sdo encontradas maneiras mais eficientes de
exploragdo da forga de trabalho, através da extragdo da mais-valia, e quando toda a
producdo desta etapa € colocada em circulag@o, encontrando no mercado respectiva
absor¢do. Quando Keynes buscou a retomada do crescimento da taxa de lucro, sua
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entanto, no periodo entreguerras, presenciou-se uma virtuosa queda da taxa
de lucros, motivada pela perda crescente do poder de compra das classes
subalternas, ocasionando profundas crises no modo de produgao capitalista.
A crise do entreguerras desvelou a fragilidade do sistema econdmico em
equilibrar a producdo e a demanda, acdo considerada natural para os
economistas do liberalismo cldssico'” e, a0 mesmo tempo, necesséria para
manter o crescimento da taxa de lucros.

Com a deflagracio da crise politica e econdmica'® no periodo
entreguerras, ganhou centralidade a proposta de John Maynard Keynes, que
publicou em 1936 sua obra Teoria geral do emprego, do juro e do
dinheiro"’ (HOBSBAWN, 2008). Contrariando os liberais que defendiam a
neutraliza¢do da economia, Keynes buscou compreender os determinantes
da crise instaurada'®. Membro da elite inglesa, propunha alternativas para
contornar a crise sem alterar a ordem hegemonica estabelecida. Com suas

intencdo era encontrar alternativas mais eficientes ou ao menos que oferecessem
respostas imediatas a crise enfrentada na época. Longe de constituir-se em Estado
politicamente democratico, o keynesianismo buscou meios para que o consumo da
populacdo ndo fosse inferior a produgdo; a tentativa foi de encontrar o equilibrio
entre a producio de mercadorias e sua circulacio.

' Para os adeptos do liberalismo cldssico, jamais poderia existir excedentes de
produgdo em relagdo ao consumo, pois a producdo necessariamente geraria sua
consequente demanda, mantendo, assim, o equilibrio e o perigo da recessdo
afastado.

' De acordo com Hobsbawn (2008), o periodo entreguerras pode ser considerado
um abismo no qual o liberalismo cldssico jamais haveria de se recuperar. Para ele,
esse periodo pode ser reconhecido menos como a implementacdo de determinado
projeto politico e mais como uma fase de extremas incertezas quanto ao futuro.
Enquanto a hegemonia era disputada por comunistas e capitalistas descrentes com
as politicas de livre mercado, a teoria keynesiana se fortaleceu a ponto de receber
apoio da alta classe burguesa dos paises centrais, especialmente da Europa, decisivo
para que anos depois o projeto social-democrata de movimentos trabalhistas nio
comunistas se tornasse a op¢do mais efetiva para superacido da crise.

" Ver KEYNES, John Maynard. Teoria geral do emprego, do juro e do dinheiro.
Séo Paulo: Abril Cultural, 1983. (Os Economistas).

' “Com a crise do desemprego na década de 1930, ficou evidente para Keynes que
o sistema capitalista gera crises sociais e econdmicas. Entdo ele passou a discutir
sobre as origens dessas crises e polemizar contra a economia cldssica, colocando
que no sistema capitalista hd desemprego involuntdrio devido aos problemas da
demanda efetiva.” (COSTA, 2006, p. 62).
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proposicdes, a época nada convencionais, constatou erroneamente'’ que a
crise instaurada correspondia ao subconsumo, visto que a demanda nio
acompanhava a aceleracio da producdo. Para ele, era a demanda que
definiria a oferta e todo dinheiro guardado em poupancas deveria ser
investido na produg¢do ou, por consequéncia, no consumo.

Para que esses mecanismos fluissem, a estratégia adotada deveria
contar com o Estado para forjar as condi¢des econdmicas necessdrias a
producdo e ampliacdo do lucro, o que, para Keynes, garantiria, por meio da
implementacdo de capital circulante, a promog¢do de consumo e a
permanéncia dos investidores capitalistas na atividade produtiva.

Keynes envidou esforcos para criar uma proposta sobre o papel do
Estado e sua “missdo” de salvar o capitalismo. A intervencdo estatal na
economia seria guiada, segundo Montafio e Duriguetto (2010),
precipuamente por sete atividades: aumento dos gastos publicos (estatais);
emissdo de maior quantidade de dinheiro circulando no mercado; aumento
da tributagdo; reducdo das taxas de juros; estimulo de investimentos na
atividade produtiva e comercial; estimulo ao aumento da demanda efetiva;
busca pelo pleno emprego. Em linhas gerais, essas acdes buscariam reverter
os beneficios investidos nos servigos sociais, na oferta de empregos e
saldrios em lucratividade para o modelo econdmico, tornando-se
imprescindiveis para o aumento do poder de compra da populagdo.

A partir do final da Segunda Guerra Mundial®, a Europa®' passou,
nas décadas de 1950 e 1960, por um novo periodo de “expansio capitalista”
(MONTANO; DURIGUETTO, 2010; HOBSBAWN, 1995). Ap6s essa fase

" Com o transcorrer dos anos, a proposta de Keynes mostrou-se equivocada ao
privilegiar a esfera do consumo, quando o problema correspondia a produgdo. Marx
(2005) j4 apresentava a crise capitalista eminentemente de superproducio devido a
crescente reducdo dos saldrios da classe trabalhadora.

* Muitos acordos foram assinados entre os paises aliados, vitoriosos da Segunda
Guerra Mundial, e institui¢des internacionais criadas para regular a nova ordem
mundial (MONTANO; DURIGUETTO, 2010; COSTA, 2006; HARVEY, 2005;
HOBSBAWN, 1995). A partir da Conferéncia de Bretton Woods, fundaram-se
importantes OMs, responsdveis atualmente por recomendagdes das politicas sociais
em todo o mundo: Banco Mundial (BM), Banco Internacional para a Reconstrucio
e Desenvolvimento (BIRD), Fundo Monetario Internacional (FMI).

*! Essa fase expansionista do capital monopolista ndo se estendeu a todos os paises,
sendo restrita a Europa e aos Estados Unidos. Nos paises periféricos, a exemplo dos
da América Latina, a experiéncia passou ao largo do pleno emprego e dos processos
de gastos sociais do Estado. Quando muito, por aqui se constituiram experiéncias
“populistas” e desenvolvimentistas comandadas por cruéis ditaduras.
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expansionista, 0 mundo presenciou, mais uma vez, os defeitos estruturais de
controle do capitalismo (MESZAROS, 2002) através da nova crise,
caracterizada como longo periodo de recessido. Harvey (1992) afirma que a
esses periodos corresponderam dois regimes de acumulacdo: o
fordista/keynesiano e o de acumulagdo flexivel.

O regime de acumulagdo fordista/keynesiano compreendeu o periodo
entre 0 segundo pds-guerra (1945) e a nova fase de crise capitalista do
inicio dos anos 1970,

caracterizado por um conjunto de praticas no processo
de producdo (taylorismo e fordismo), de controle do
trabalho (geréncia cientifica), de novas tecnologias (2°
Revolugdo Tecnoldgica), de habitos de consumo (em
massa) e das configuraces de poder politico-
econdmico (Keynesianismo, estado Providéncia, ou
de Bem-Estar Social) (MONTANO; DURIGUETTO,
2010, p. 138).

Finalizada a segunda grande guerra, a economia capitalista estava
devastada e ameacada pelo “vulto comunista”. Com a insurgéncia da
chamada Guerra Friazz, o mundo cindia-se por uma cortina de ferro, entre
comunistas e capitalistas. O Estado de bem-estar social foi, no plano
politico-ideoldgico, a busca por respostas imediatas a crescente influéncia
que o mundo comunista havia alcangado. A proposta keynesiana buscou
reduzir juros, ampliar o emprego, aumentar saldrios, estabelecer politicas
sociais orientadas e financiadas pelo Estado.

Assim, no segundo pds-guerra, o Estado se incumbiu de trés funcdes:
oferecer as condi¢des gerais de produgdo; reprimir, através da policia, do
exército e dos aparelhos privados de coercdo, as ameacas ao modo de
producdo e acumulacdo; integrar as classes subalternas através da
legitimacdo da ordem hegemonica. Visava-se, dentre outros objetivos, criar

* “A 'Guerra Fria' designa a tensdo, desde o segundo pds-guerra (1945) até a
extin¢do da Unido Soviética (1991), entre os dois blocos liderados respectivamente
pelos Estados Unidos (capitalista-imperialista, ou leste) e Unido Soviética
(socialista-soviético, ou oeste). Marcou essa tensdo a ndo agressdo e confronto
diretos entre as duas superpoténcias (a partir da certeza, num eventual conflito
direto, da 'destrui¢do mutua assegurada'), substituidas por uma disputa 'fria' que se
travava na corrida armamentista (demonstracdo de poderio bélico, de
desenvolvimento de armas nucelares) e no apoio aos diferentes lados nos diversos
conflitos locais.” (MONTANO; DURIGUETTO, 2010, p. 154).
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um fundo publico estatal que resguardasse os gastos sociais com saldrios,
saide, emprego, educacio.

Em um primeiro momento, de modo artificial,
operacionaliza-se seu alargamento [do fundo publico]
por meio das politicas do Estado de bem-estar social,
fazendo do Estado a instituicdo social central para a
expansdo do mercado (redugdo da diferenca de ritmos
de aumento da produgdo e do consumo), mas ndo
eliminando as  possibilidades de crise de
superproducio do capital (SILVA JUNIOR, 2005, p.
22-23).

O crédito estatal proveniente desse fundo publico visava a produgio
em massa na grande inddstria, objetivando a redug¢do dos precos das
mercadorias pela produgdo em escala. A produ¢ido em massa ficou a cargo
do modelo de organizacdo da produgdo conhecido por fordismo. Com
ativacdo de linhas de montagem e especializacdo dos trabalhadores,
rapidamente tal produ¢do aumentou o volume de mercadorias padronizadas.
Cumpre destacar que, a0 mesmo tempo em que se constituiu como fator
decisivo para superacdo da crise, o fordismo contribuiu, através do
crescente investimento em capital fixo necessdrio ao seu desenvolvimento,
para que nova crise fosse instaurada.

O Estado, como “balcdo de negdcios” do grande capital, efetuou
empréstimos para a realizacdo de fusdes de empresas, compra de capital
fixo e varidvel. A proposta adotada para o capital foi o fortalecimento das
economias nacionais. Keynes acreditava que, uma vez fortalecido, o poder
de compra da populacio seria ainda maior. Assim, os juros para
importacdes foram aumentados, inibindo o comércio exterior e fortalecendo
o comércio local. Criaram-se barreiras fiscais para proteger a industria local
e, consequentemente, os postos de trabalho. Houve investimento pesado na
infraestrutura, facilitando o transporte da produg¢do e até mesmo dos
trabalhadores, através da urbanizacdo e melhoramento do transporte
coletivo.

As politicas sociais, como parte do planejamento da economia, foram
decisivas para que o regime fordista/keynesiano perdurasse até os anos
1970. Com a adocdo de “saldrios indiretos™”, como auxilio-desemprego,

23 (e . ,

“Os chamados 'saldrios indiretos', fornecidos pelo Estado (ou até pela empresa
privada e subvencionados por aquele) constituem-se em servigcos sociais (educacio,
saude publicas etc.) e assistenciais (seguro-desemprego, campanhas de
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educagdo e saude gratuitas, transporte publico, moradia, as classes
subalternas alcangcaram patamares superiores de consumo, obtendo a falsa
ideia de prosperidade. Ao mesmo tempo em que a populacio tinha acesso
ao consumo, os gastos sociais reduziam a conflitividade social, legitimando
a reproducdo das relagbes sociais capitalistas. Na organizacdo dos
trabalhadores, os sindicatos foram fortalecidos, o que gerou uma série de
direitos trabalhistas, considerados posteriormente, pelos neoliberais, um
problema a ser combatido com extrema prioridade.

Assim, o planejamento mostrou-se ferramenta marcante do periodo
de ouro do capitalismo, responsdvel por manter o Estado de bem-estar
social como alternativa vidvel a crise, revelando-se, no campo econdmico,
como instrumento de auxilio as empresas para anteverem, de forma mais
eficiente e eficaz, possiveis problemas relacionados a administracdo
estratégica gerencial da institui¢do, € no campo educacional, atrelado a
teoria do capital humano, foi considerado elemento propulsor essencial do
desenvolvimento econdmico dos paises centrais.

O planejamento assumiu pressupostos da administracdo estratégica
gerencial, elaborada nos anos 1950 nos Estados Unidos para auxiliar os
empresdrios a realizarem o planejamento estratégico. Tal planejamento ndo
cumpriria somente a missdo de antever ou resolver os problemas da
instituicdo; serviria para examinar a situacdo atual (andlise situacional),
prevendo antecipadamente a trajetéria futura de uma organizagdo.
Inicialmente, segundo Scaff (2006), essa proposta de planejamento foi
assumida nos Estados Unidos com muitas restricdes e desconfiangas.
Somente nos anos 1980 realmente foi inserida na administracdo publica,
incentivada pelos primeiros passos da “nova gestao publica” na Europa.

O planejamento econdmico passou, portanto, a incorporar medidas,
como o estabelecimento de metas e objetivos que pudessem ser mensurados
por avaliacdes de pequeno, médio e longo prazo, a depender das
necessidades da organizag¢do empresarial.

Considerando a relevincia que passa a assumir o planejamento
econdmico sob a perspectiva gerencial como estratégia para estabilizar a
crise estrutural, intelectuais organicos do capital passaram a articular
educacdo e o processo econdmico-social através da teoria do capital

alimentacdo, transferéncia de renda etc.), em subsidios estatais (ao transporte, a
moradia, a certos artigos da cesta bdsica etc.) e em complementos salariais
(tiquetes-refei¢do, vale-transporte, pensdes a populacdo carente etc.)”
(MONTANO; DURIGUETTO, 2010, p. 176, grifos no original).
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humano. Afirmavam existir correlagdo direta entre o aumento da instru¢do
escolar e a ampliacdo do capital produtivo, o que certamente contribuiria,
juntamente com a ado¢@o de nova perspectiva de planejamento, para que a
ampliacdo e desenvolvimento do capital fosse garantida.

A idéia de capital humano € uma “quantidade” ou um
grau de educacdo e de qualificacdo, tomado como
indicativo de um determinado volume de
conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que
funcionam como potencializadoras da capacidade de
trabalho de produgao (FRIGOTTO, 1999, p. 41).

Ao propor a instru¢do dos grupos subalternos, tomando-os como
“recurso humano”, a ideia era quantificar os impactos que a educagdo
poderia causar sobre o desenvolvimento econdmico. Acreditava-se que a
educacdo serviria para impulsionar a qualificacdo da for¢a de trabalho,
auxiliando no processo de industrializagcdo, fundamental para fortalecer os
pressupostos desenvolvimentistas do Estado de bem-estar social.

A énfase sobre os retornos econdmicos que a educaclo geraria
conferiu um viés economicista a politica educacional dos anos 1960.
Preocupacdes com gastos e retornos financeiros dos investimentos em
educacdo se tornaram a tdnica nos planejamentos econdmicos. No Brasil,
segundo Frigotto (1999), os pressupostos da teoria do capital humano
rapidamente foram disseminados como solu¢do para as desigualdades
sociais. Os responsdveis por tamanha disseminagdo foram os organismos
multilaterais: Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco
Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD), Organizagio
Internacional do Trabalho (OIT), Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo Monetario Internacional
(FMI) e Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL).
A principal preocupacdo era tornar a educacio eficaz para treinar os futuros
trabalhadores e eficiente no que tange a aplicacio dos recursos financeiros
(FRIGOTTO, 1999).

Quando o Estado de bem-estar social comegou a mostrar seus
primeiros sinais de esgotamento, em meados dos anos 1960, a crenca na
instituicdo escolar como l6cus privilegiado para o desenvolvimento da
teoria do capital humano e dos estudos em efici€ncia escolar e eficicia foi
estremecida. Com a decadéncia do modelo intervencionista criado por
Keynes e a adocdo de novas praticas econdmicas para contornar a crise,
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intelectuais organicos do capital, como Coleman™, que se ocupavam das
discussdes sobre a importincia da instituicdo escolar no processo de
formacao de capital humano, acabaram modificando seu discurso.

A descrenga no projeto de Estado intervencionista foi decisiva para
mudar os rumos da educago das classes subalternas. Em meio a grave crise
do modelo fordista’keynesiano e a descrenca no papel da institui¢cio
escolar, mesmo considerando os objetivos de reativar o investimento e,
assim, proporcionar a elevagdo da producdo e do consumo em massa, foi
inevitavel que o modelo do Estado de bem-estar entrasse em bancarrota.

Perto do final dos anos 1960, o liberalismo embutido
[Estado de bem-estar social] comecou a ruir,
internacionalmente e no nivel das economias
domésticas. Os sinais de uma grave crise de
acumulacdo eram em toda parte aparentes. O
desemprego e a inflag@o se ampliavam em toda parte,
desencadeando uma fase global de “estagflacdo” que
duraria por boa parte dos anos 1970 (HARVEY,
2008, p. 22).

A crise de superproducdo de capital, marcada pela estagnacdo
econdmica e ?elo crescimento da inflagdo, foi agravada pela alta do preco
do petr(’)leo2 , causada por boicote organizado pelos paises drabes,
aumentando os precos do barril e de todos os seus derivados. Como o poder
de consumo da populacdo ja estava bastante fragilizado, foi determinante a
elevacdo do preco desses produtos para cessarem definitivamente as
possibilidades razodveis de compra, causando desequilibrio financeiro dos
paises compradores do petréleo.

Consideradas inevitdveis pelos intelectuais organicos do capital, as
mudancas no modelo politico e econdmico trouxeram impactos sobre os
sistemas educacionais. Foi nesse contexto politico e econdmico ja
desgastado do Estado de bem-estar social que o Relatério resumido:
igualdade de oportunidades educacionais, escrito em 1968 por Coleman e
seus colaboradores, foi publicado, causando profundas discussdes e
mudancas sobre o entendimento dos impactos dos chamados insumos

** 0 soci6logo norte-americano James Coleman é considerado um dos autores que
mais contribuiu para o desenvolvimento e difusdo do conceito de capital social e
autor do livro Foundations of social theory (Cambridge: Harvard University Press,
1990).

» Ver, a respeito da influéncia da crise do petréleo sobre a derrocada do
fordismo/keynesianismo, a analise apresentada por Chesnais (1996).
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escolares na formagdo dos alunos. A partir de uma nova abordagem sobre o
papel da escola e da instruc¢do escolar, o Relatério Coleman (2008), como
ficou conhecido o documento, inaugurou um movimento reconhecido pelas
estratégias demandadas para sua consolidacdo como estrutura dominante de
gestdo e organizacdo do trabalho escolar: “o movimento das escolas
eficazes” (1968).

2.1.1 Origem do movimento das escolas eficazes

O movimento das escolas eficazes se desenvolveu nos anos 1960, a
partir da publicagdo de uma pesquisa em larga escala elaborada nos Estados
Unidos, coordenada por Coleman. Sua tarefa era responder a duas questdes
interligadas: A escola faz a diferenca para o aprendizado dos alunos? Caso
faca, o que a torna diferente daquelas que ndo proporcionam tal
aprendizado?

Coleman (2008) concluiu que a diferenca para o aprendizado dos
alunos estava menos na escola e mais no background dos alunos, ou seja,
importava mais para os objetivos de aprendizado conhecer as origens
socioecondmica e cultural dos alunos do que propriamente saber a qual
escola pertenciam.

Cumpre destacar que tal relatério foi produzido em um momento de
decadéncia da longa onda expansiva do Estado de bem-estar social
(NETTO; BRAZ, 2006), o que provocou um olhar pessimista sobre a
instituicdo escola, considerada de fundamental importincia para o
desenvolvimento econdmico nos anos 1950 e primeira parte dos 1960.

E importante destacar que o desafio de Coleman era saber como uma
escola poderia ser qualificada como mais eficiente e eficaz em relagdo a
outras. O interesse pelas escolas eficazes ndo era mais responder a pergunta
inicial — A escola faz a diferenga? —, mas sim descobrir: Qual escola faz a
diferenca?

Coleman pode ser considerado um dos precursores dos estudos em
eficicia escolar por dois motivos: primeiro por se preocupar com O
desempenho das escolas através de avaliagGes externas; segundo porque,
depois da divulgacdo dos resultados da pesquisa, outros pesquisadores
contrdrios a conclusdo de Coleman se empenharam em provar que a escola,
sim, fazia a diferenca. Essas discussdes deram grande impulso as pesquisas
educacionais, primeiramente nos Estados Unidos e, posteriormente, na
Inglaterra.
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Coleman foi incisivo ao afirmar que o fator escola s6 poderia ser
considerado importante se observada a 16gica de insumos e resultados do
aprendizado. Tomava as escolas como uma espécie de sistema fechado,
uma caixa preta, e enfatizava que se deveria atentar para a formacdo de
professores, livros diddticos, elaboragdo de curriculos, pois, se fossem
adequados, produziriam bons resultados.

Na época, muitos acreditavam que eram os inputs ou
insumos escolares, em termos dos equipamentos e
outras condicdes de funcionamento da escola, que
determinavam seus outputs ou resultados, segundo
um modelo de entrada-saida que tratava a escola
como caixa-preta e igualava o conceito de qualidade
da escola ao da qualidade ou quantidade dos seus
insumos (BROOKE; SOARES, 2008, p. 15).

Como podemos perceber, a preocupagdo era se, ou como, a escola
produziria melhores resultados. A fim de apontar as caracteristicas dessas
escolas, Coleman procurava isolar varidveis indesejadas para calcular
fatores de desempenho das escolas chamadas eficazes.

A primeira descoberta é que as escolas sdo
extraordinariamente similares no efeito que elas
exercem no desempenho de seus alunos, quando o
background  socioecondmico é levado em
consideracio. E sabido que fatores socioecondmicos
possuem uma grande relagdo com o desempenho
académico. Entretanto, quando esses fatores s@o
controlados estatisticamente, parece que as diferencas
entre as escolas s@o responsdveis somente por uma
pequena fracdo das diferengas no desempenho dos
alunos (COLEMAN, 2008, p. 29).

Por aproximadamente dez anos, essa visdo predominou nos estudos
sobre a eficdcia das escolas. No entanto, a0 mesmo tempo em que a
sociedade organizada sobre bases liberais passava por um processo de
remodelacdo, as pesquisas sobre eficidcia escolar empregavam novos
estudos sobre a importancia da escola para o aprendizado dos alunos.
Naquele momento, mais importante que organizar estudos de base para que
a nova roupagem do capitalismo ganhasse espaco, era preciso deixar o
neoliberalismo — ou sua versdo mais nova, travestida por um discurso
social-democrata de novo tipo — tomar forca no meio social, politico e
econdmico. Além de discutir a importancia da escola, as pesquisas em
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eficicia escolar deveriam mostrar como seria possivel aliar eficdcia a
eficiéncia; em outras palavras, como seria possivel evidenciar que a escola
eficaz € aquela que, promovendo uma grande mobilizac¢do social, é capaz
de gerar menos gastos aos cofres publicos.

2.2 PLANEJAMENTO DA EDUCACAO NOS ANOS 1990 E 2000

Para superar a crise dos anos 1970 em diante, buscou-se romper com
o chamado pacto keynesiano, fundamentado, como vimos, na busca por
equilibrio entre a producdo e o consumo. Isso porque as tentativas se
mostraram insuficientes para conter a crise de superprodugdo e crescente
subconsumo. A inflexdo a esses meios de superacdo da crise se deu sob
orientacdo da nova ordem liberal, pautada na liberdade e justica social
(HARVEY, 2008), e da mundializacio do capital.

Incentivou-se a privatizacdo das empresas publicas, acentuando sua
fase monopolista por meio das megafusdes. Completando o conjunto de
medidas para recuperar o crescimento da economia capitalista através da
elevacdo da taxa de lucro, foram iniciadas reformas para reduzir custos da
producdo para o capital. Nessa esteira de reformas, o Estado autorizou a
flexibilizagdo das leis trabalhistas e efetuou dréstica reducdo do
financiamento estatal com gastos sociais.

Para Harvey (2008), os pressupostos da neoliberalizagdo da
economia se tornaram dominantes através de um aparato conceitual
incorporado pelo senso comum. Retomando um dos principios do Estado
jusnaturalista, a liberdade individual foi evocada como condicionante a
justica social. Ha que se ponderar que essas duas perspectivas sio
incompativeis por pertencerem a dimensdes distintas: uma diz respeito a
dimensdo individual e a outra s6 se realiza na dimensdo coletiva.

Mesmo com essa contradi¢do, esses conceitos amplamente
defendidos pelos neoliberais povoaram os discursos sobre mudanga social.
Isso porque as no¢des de liberdade e justica sdo ideais valorizados por todos
que defendem a soberania e a emancipac¢do. A retomada dos preceitos do
liberalismo cldssico ndo se restringiu ao conceito de liberdade individual.
Com a perspectiva de representacdo por parte da sociedade politica, o
Estado neoliberal reforcou sua concepc¢do, traduzida na divisdo entre
sociedade civil e politica, sendo a primeira representada pela segunda,
diante estabelecimento de pacto social. A liberdade individual, para os
neoliberais, seria garantida através da liberdade do mercado, elemento
fundamental de sua base estratégica de superagdo da crise.
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Diferentemente de outras experi€ncias com objetivo de superagdo
das crises, politicas neoliberais foram experimentadas em um pais
periférico em 1973. O Chile foi o escolhido logo apds o golpe de Pinochet
sobre o entdo presidente eleito Salvador Allende.

O golpe contra o governo democraticamente eleito de
Salvador Allende foi patrocinado por elites de
negécios chilenas ameacadas pela tendéncia de
Allende para o socialismo. Foi apoiado por
corporagdes dos Estados Unidos, pela CIA e pelo
secretdario de Estado Henry Kissinger (HARVEY,
2008, p. 17).

O neoliberalismo foi implementado no Chile & custa de muita
violéncia repressiva aos movimentos sociais e desmonte das organizagdes
populares da sociedade civil. Para recuperar a economia capitalista,
reverteu-se o processo de protecionismo da industria local, liberando as
restri¢cdes regulatorias propostas nos governos desenvolvimentistas. Assim,
a nova fase de liberalizagdo econdmica foi inaugurada com a adogdo de
politicas econOmicas de contengdo de gastos publicos, abertura a
investimentos privados, menor regulacio estatal nas negocia¢des
econdmicas, incentivo de parcerias entre o publico e o privado,
privatizagdes e redugcdo das taxas de juro sobre as importacdes e
financializacdo do mercado capitalista.

No inicio havia a esperanca de que os problemas da
década de 1970 fossem uma pausa tempordria no
Grande Salto Avante da economia mundial, e paises
de todos os tipos € modelos econdmicos e politicos
buscaram solucdes tempordrias. Porém foi ficando
cada vez mais claro que se tratava de uma era de
problemas de longo prazo, para os quais os paises
capitalistas buscaram solugdes radicais, muitas vezes
ouvindo tedlogos seculares do livre mercado
irrestrito, que rejeitavam as politicas que tdo bem
haviam servido a economia mundial durante a Era de
Ouro [1947 a 1973] e que agora pareciam estar
falhando (HOBSBAWN, 1995, p. 19, grifos no
original).

De acordo com Netto e Braz (2006), a longa onda expansiva do
periodo de bem-estar social foi substituida por uma também longa onda
recessiva, em que as crises voltaram a ser dominantes. A consolidagdo do
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neoliberalismo como ortodoxia de regulagdo da politica publica no nivel do
Estado (HARVEY, 2008) ocorreu nos Estados Unidos, em 1980, com a
eleicao de Ronald Reagan, e na Gra-Bretanha, em 1979, com a elei¢do de
Margaret Thatcher.

A “dama de ferro”, como ficou conhecida a primeira-ministra
britanica depois das duras medidas econdmicas implementadas, foi eleita
com a missdo de reformar a politica inglesa, adaptando-a aos novos
mecanismos de neoliberalizacdo em tela. “Thatcher reconhecia que isso
significava nada menos que uma revolucio em politicas fiscais e sociais, e
demonstrou imediatamente uma forte determina¢do de acabar com as
instituicdes e praticas politicas do Estado socialdemocrata que se
consolidara no pais a partir de 1945” (HARVEY, 2008, p. 32).

Essas medidas envolveram, a exemplo do Chile, o desmonte dos
sindicatos, das conquistas trabalhistas do periodo de Estado de bem-estar
social, profundas privatizacdes e reformas do modelo de gestdo publica,
conhecido mais tarde como ‘“nova gestdo publica”. Ainda em 1979 essas
premissas de desregulacdo foram adotadas nos Estados Unidos, que ja ndo
suportavam mais a economia keynesiana. Com medidas de ajustes
estruturais na politica, os Estados Unidos adentraram a década de 1980
certos de que as mudancas deveriam ser macicas e prolongadas. Foi
decisiva a eleicdo de Reagan para apoiar e colocar em ac¢io as propostas de
desregulacdo, ataques aos sindicatos, além de incentivos a retomada das
importacdes e da mundializagdo da economia, a exemplo do que ji estava
em processo na Gra-Bretanha.

Nessa nova etapa de crise, ou de tentativas para superd-la, os OMs
criados logo apds a Segunda Guerra Mundial para auxiliar na implantacio
do Estado de bem-estar social ganharam novas responsabilidades.

[...] com o capitalismo em crise e com a extingdo do
bloco soviético, pondo fim a 'Guerra Fria', o capital ja
ndo pode/precisa desenvolver agdes soliddrias
internacionais para evitar a influéncia socialista
(mediante financiamento para o desenvolvimento
social e econdomico nas nacdes do 'terceiro mundo'),
particularmente nos paises da América Latina; assim
diversas institui¢des internacionais tém seus objetivos
e operagdes significativamente alterados, como a
Cepal, a OEA [Organizacio dos Estados
Americanos], o BID, a propria ONU, as institui¢des
de Bretton Woods (FMI, Banco Mundial), que vao ser
orientadas  pelo  Consenso de  Washington
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(MONTANO; DURIGUETTO, 2010, p. 189, grifos
no original).

Montafio e Duriguetto (2010) relacionam os ajustes estruturais do
neoliberalismo as exigéncias interpostas aos Estados nacionais periféricos:

[...] essa (contra) reforma se expressa nos 'ajustes
estruturais' de orientacdo monetarista e neoliberal,
nos planos econdmico, social e burocritico-
institucional, que os Estados nacionais, a partir
fundamentalmente das atuais pressdes e exigéncias
das instituicdes financeiras internacionais de Bretton
Woods (FMI, BM e Bird), tiveram que implementar
como condi¢do para receber os empréstimos e o0s
investimentos produtivos dos capitais financeiros e
das multinacionais. A realizacdo desses 'ajustes’ &
posta como passaporte para a inser¢do de um pafs na
dindmica do capitalismo contemporaneo
(MONTANO; DURIGUETTO, 2010, p. 205, grifos
no original).

Especialmente o FMI foi convocado, a partir dos anos 1980, em
sequéncia a reunido que definiu os rumos econdmicos e politicos dessa
ortodoxia (Consenso de Washington26) para ser “ponta de langa” de uma
astuciosa manobra econdmica: a criacdo da divida externa como fundo
econdmico que salvaria momentaneamente o capitalismo. A migracdo da
economia pautada no capital produtivo/manufatureiro para o capital
financeiro”’  mostrou-se  como principal tendéncia neoliberal a

0 plano de ajustes proposto pelo Consenso de Washington (1989) constou,
segundo Montafio e Duriguetto (2010), de trés fases: a primeira pretendeu
estabilizar a macroeconomia através do desmonte do sistema previdencidrio, o que
garantiria a retomada do superdvit fiscal; a segunda foi dedicada as reformas
estruturais com objetivo de liberalizagdo financeira e comercial, a
desregulamentag@o dos mercados e as privatizagdes das empresas estatais; a terceira
fase seria a retomada dos investimentos e do crescimento econdmico. Como se Vé,
os paises periféricos vém cumprindo & risca essas recomendacdes, a custa de
reformas aviltantes para as classes subalternas.

Tep financeirizagdo € resultado da queda das taxas de lucro dos investimentos na
producdo e no comércio, o que produziu uma disponibiliza¢do de capital na esfera
da circulacdo sob forma de capital-dinheiro ou capital monetdrio. Esse capital-
dinheiro é remunerado através dos juros (bancos, companhias de seguros, fundos de
pensdo) e ndo € investido na producdo, passando a constituir a fonte crescente de
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mundializacdo do capital. As novas megafusdes implementaram a
intersetorializacdo, unificando producdo e comercializacdo aos setores
financeiros (HARVEY, 2008).

Essas medidas de ajustes estruturais propostas nio foram capazes de
evitar nova crise, revelando a fragilidade dos arranjos realizados. Com o
desmonte do Estado de bem-estar e a reestruturacio produtiva, os postos de
trabalho foram reduzidos paulatinamente, agravando os problemas sociais.
Com as classes subalternas funcionando como exército de reserva a conter
os saldrios, o subconsumo novamente assolou o sistema de producdo
capitalista, gerando uma crise fiscal. A financializacdo proposta pelo
neoliberalismo acabou criando alta circulagdo de papel monetdrio sem o
correspondente lastro, inflacionando a economia. A tentativa para reverter a
hiperinfla¢do foi continuar mantendo o Estado afastado dos gastos sociais.
Como o desemprego crescia e os riscos de superproducdo de capital e
subconsumo também, novas alternativas, especialmente as reformas dos
Estados, foram pensadas para administrar a questdo social.

O movimento de reformas dos Estados, com objetivo de
implementacio da nova gestdo publica, foi iniciado na Inglaterra, quando
Tony Blair chegou ao poder e passou a realizar o processo de conversdo do
Partido Trabalhista (Labour Party) em Novo Trabalhismo (New Labour)
em 1994. Segundo Peroni (2006), havia diferencas marcantes entre as
propostas de trabalho do novo partido com o antigo, em particular o
distanciamento de qualquer idedrio socialista.

Giddens (2000, 2001) foi considerado o intelectual organico
responsavel por comandar teoricamente as mudangas implementadas pelo
Novo Trabalhismo inglés de Tony Blair. Defendendo a transcendéncia da
antiga social-democracia e do neoliberalismo, Giddens apresentou a
Terceira Via como caminho alternativo para o que chamou de “importante
revolu¢do do nosso tempo” (GIDDENS, 2000, p. 74): a globalizacdo. A
énfase dada pelo autor a Terceira Via predica o relacionamento entre
individuo e comunidade, conferindo novas definicdes sobre os direitos e
obrigacdes de cada sujeito.

A principal acdo recomendada por Giddens ao primeiro-ministro
britanico era a reforma do Estado, o que, segundo ele, possibilitaria o
estabelecimento de parcerias mais vantajosas com institui¢cdes da sociedade

riqueza dos capitalistas rentistas” (MONTANO; DURIGUETTO, 2010, p- 186,
grifos no original).
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civil, a0 mesmo tempo em que fomentaria o ‘“desenvolvimento” da
comunidade (GIDDENS, 2000).

O modelo de Estado inglés teve como base a descentralizagdo de
algumas de suas principais ac¢des, aquelas consideradas ‘“onerosas” aos
cofres publicos, como a saide e a educacdo. A exemplo do periodo da
administragdo de Thatcher, Tony Blair prosseguiu com o processo de
readequacdo progressiva da sociedade britdnica aos novos processos de
organizacdo econdmica e politica de neoliberalizacdo. O New Labour,
através da Terceira Via, viria a defender uma espécie de economia mista,
com a participa¢do da iniciativa privada e das organiza¢des da sociedade
civil. Essa participacdo ocorreria por meio do Terceiro Setor, uma
alternativa mais consensual as privatiza¢des . Contando com a participagdo
do Terceiro Setor, formado especialmente por organizacdes ndo-
governamentais, o novo modelo de administracdo estatal obteria a
aprovacdo da populacdo, uma vez que ela seria considerada a protagonista
das acoes.

[...] se a distribuicio de encargos pelo Estado em
direcio a empresas privadas é alvo de ferrenha
oposi¢@o por parte de grupos politicos que combatem
as politicas de privatiza¢do, a mesma distribuicdo de
servigos publicos entre associacdes comunitdrias ou
as chamadas ‘organizagdes nao-governamentais’
(ONGs) nio é objeto do mesmo tipo de reagdo
acalorada. Pode-se inclusive dizer que uma certa
valorizagdo positiva que setores da esquerda
atribuiram a iniciativas e organizagdes de carater
comunal tem sido fortemente incorporada por forgas
tradicionalmente identificadas como estando a direita
do espectro politico (COSTA, 2005, p. 14).

Este olhar positivo para o crescimento das organizagdes nao-
governamentais, acabou se tornando uma importante estratégia para a
producdo de consensos.

2.2.1 A reforma do Estado brasileiro nos anos 1990: implicacoes para a
educacio

No Brasil, a proposta de reforma do Estado ocorreu a partir de 1995
com a criacdo do MARE, chefiado por Luiz Carlos Bresser Pereira. Para
ele, a crise que havia iniciado ainda nos anos 1980 era de fundo fiscal e
atingia a administragcdo do Estado.
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A grande crise que o pais enfrentava desde os anos
80, era uma crise do Estado, mas uma crise ciclica,
que decorria das distor¢cdes que o Estado sofrera nos
50 anos anteriores. A soluc¢do, portanto, ndo era
substituir o Estado pelo mercado, mas reformar e
reconstruir o Estado para que este pudesse ser um
agente efetivo e eficiente de regulacdo do mercado e
de capacitacdo das empresas no processo competitivo
internacional (BRESSER-PEREIRA, 2001, p. 243).

O principal documento da reforma, por apresentar objetivos e
estratégias de implementacdo das mudangas, foi o Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado (1995). Nele o governo evidencia a
preocupagdo com a estabilizacdo fiscal e com o crescimento sustentdvel da
economia.

Em razdo do modelo de desenvolvimento que
Governos anteriores adotaram, o Estado desviou-se de
suas fungdes bdsicas para ampliar sua presenca no
setor produtivo, o que acarretou, além da gradual
deteriorag@o dos servigos publicos, a que recorre, em
particular, a parcela menos favorecida da populacio,
o agravamento da crise fiscal e, por consequéncia, da
inflagdo. Nesse sentido, a reforma do Estado passou a
ser instrumento indispensdvel para consolidar a
estabilizacdo e assegurar o crescimento sustentado da
economia (BRASIL, 1995, p. 6).

Para superar a crise do capital, apresentada como crise fiscal para
justificar a reforma do Estado brasileiro, os reformadores brasileiros
utilizaram estratégias e principios muito proximos aos utilizados na reforma
do Estado britanico™, quais sejam: desvalorizar as atividades exercidas pelo
Estado, classificando-as como burocriticas; estabelecer nova proposta de
administracdo, voltada grecipuamente aos resultados; implementacdo de
uma gestdo gerencial ’ baseada na eficiéncia, descentralizacdo e
participagdo da comunidade.

* Em texto escrito algum tempo apés iniciada a reforma, Bresser-Pereira (2001)
disse ter viajado para a Inglaterra logo que assumiu o MARE a fim de conhecer
melhor a proposta desenvolvida naquele pais. Afirmou ter estudado a literatura
britanica que tratava a nova proposta de administragdo como “nova gestdo publica”.
* A gestdo gerencial seria baseada em trés estratégias: 1) defini¢do de metas e
objetivos que o administrador publico deve atingir em sua unidade; 2) garantia de
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O paradigma gerencial foi decisivo nessa operacio.
Ao menos em suas primeiras e mais importantes
formulagdes, levou ao paroxismo a tese de que o
padrao burocratico era pouco permedvel as mudancas
promovidas pela globalizagdo. Em vez de emprestar
eficicia e eficiéncia ao aparato estatal, a burocracia
contribuiria para paralisd-lo e enredd-lo em multiplos
‘interesses corporativos’. Fazia-se necessdrio, por
isso, perseguir um caminho ‘pds-burocrdtico’, do qual
a ‘administracdo gerencial’ seria a expressdo
adequada: controlar mais os resultados do que os
procedimentos, conceder maior autonomia aos 6rgaos
publicos, descentralizar estruturas e atividades,
flexibilizar procedimentos, de modo a que se
configurassem ambientes mais competitivos, dgeis e
responsdveis perante os cidaddos-consumidores
(NOGUEIRA, 2005, p. 47, sem grifos no original).

A justificativa dada por reformadores para a realizacdo de tais
mudancas estd pautada no surgimento de um novo modelo para a
administragdo publica, estabelecido com base no gerencialismo, visando
afastar aqueles que supostamente seriam os principais problemas do modelo
de gestdo anterior: corrup¢do, nepotismo, hierarquizagdo, estabilidade
funcional e burocratizacdo. Em lugar do “antigo” modelo de gestdo, o
gerencialismo propde a difusdo e consequente incorporacdo a prética
pedagdgica de conceitos como eficiéncia, eficicia, lideranga e avaliagdo de

desempenho.

Pelo contrério, a administracdo publica gerencial estd
apoiada na anterior, da qual conserva, embora
flexibilizando, alguns dos seus  principios
fundamentais, como a admissdo segundo rigidos
critérios de mérito, a existéncia de um sistema
estruturado e universal de remunerag@o, as carreiras, a
avaliacdo constante de desempenho, o treinamento
sistemdtico. A diferenca fundamental estd na forma de
controle, que deixa de basear-se nos processos para
concentrar-se nos resultados, e ndo na rigorosa

autonomia do administrador na gestdo de recursos humanos, financeiros e materiais
que lhe forem colocados a disposicdo para que possa atingir as metas e os objetivos
tragados; 3) controle e cobranca dos resultados atingidos posteriormente (BRASIL,

1995).
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profissionalizacdo da administragdo publica, que
continua um principio fundamental (BRASIL, 1995,
p. 16).

Considerados entraves ao desenvolvimento gerencial, a morosidade
dos servigos oferecidos pelo Estado burocritico e o “engessamento”
ocasionado pelo funcionalismo publico foram fortemente criticados durante
o processo de reforma. Além desses problemas, o Plano Diretor
reiteradamente afirmava que os problemas da crise iniciada nos anos 1970
com a bancarrota do modelo de Estado de bem-estar social era, acima de
tudo, um problema de gestio e administragdo.

A crise do Estado teve inicio nos anos 70, mas sé nos
anos 80 se tornou evidente. Paralelamente ao
descontrole fiscal, diversos paises passaram a
apresentar reducdo nas taxas de crescimento
econdmico, aumento do desemprego e elevados
indices de inflagdo. Apds vdrias tentativas de
explicagdo, tornou-se claro afinal que a causa da
desaceleracdo econdmica nos paises desenvolvidos e
dos graves desequilibrios na América Latina e no
Leste Europeu era a crise do Estado, que nio soubera
processar de forma adequada a sobrecarga de
demandas a ele dirigidas (BRASIL, 1995, p. 10).

Tratou-se, segundo o documento, de uma crise do Estado
especialmente em trés dimensdes: crise fiscal; de esgotamento do Estado de
bem-estar social nos paises centrais e substitui¢do das importacdes nos
paises periféricos; e da administracio burocrética.

A crise do Estado define-se entdo (1) como uma crise
fiscal, caracterizada pela crescente perda do crédito
por parte do Estado e pela poupanca publica que se
torna negativa; (2) o esgotamento da estratégia
estatizante de intervencdo do Estado, a qual se reveste
de vdrias formas: o Estado do bem-estar social nos
paises desenvolvidos, a estratégia de substituicdo de
importacdes no terceiro mundo, € o estatismo nos
paises comunistas; e (3) a superacdo da forma de
administrar o Estado, isto é, a superagdo da
administra¢do publica burocritica (BRASIL, 1995, p.
10-11).



78

O que se percebe com essa tentativa de remodelar o Estado brasileiro
€ seu propdsito em reposiciond-lo diante dos novos rumos da economia
mundial, a semelhanca da sociedade britdnica. Para obter maior
desempenho era preciso construir um novo aparelho estatal, centrado em
alguns aspectos:

e Necessdria profissionalizagdo do servidor, passando a receber
saldrios de acordo com sua produtividade, introduzindo a
flexibilizagdo e sequestrando a estabilidade do servidor publico.

¢ Implementacio de uma administracdo publica de cardter
gerencial, estabelecendo uma cultura gerencial.

¢ Descentralizagdo para o chamado setor publico ndo-estatal® da
execucdo dos servicos que niao envolvem o exercicio do poder de
Estado, mas que devem ser subsidiados por ele. A este processo
deu-se o nome de “publicizacio”.

e Parceria entre Estado e organizac¢des da sociedade civil para o
financiamento e controle dos chamados servicos ndo-exclusivos®'
do Estado.

¢ Controle maior dos resultados do que dos procedimentos.

e (Concessdo de maior ‘“‘autonomia” aos O&rgdos publicos,
complexificando os mecanismos de governanga.

e Progressiva descentralizacio para os niveis estaduais e
municipais.

A caracteristica mais marcante da reforma foi a suposta
transformagdo do Estado em instdncia antiburocratica gerencial, capaz de
acolher as novas mudancas ocorridas na economia global através da
abertura de seus mercados e da privatizacdo de servigos publicos oferecidos
pelo ndo-Estado™ (NOGUEIRA, 2005).

0 Segundo o Plano Diretor da reforma do Estado, a propriedade publica néo-estatal
¢é “constituida pelas organizagdes sem fins lucrativos, que ndo sdo propriedade de
nenhum individuo ou grupo e estdo orientadas diretamente para o atendimento do
interesse publico” (BRASIL, 1995, p. 43).

*! De acordo com o Plano Diretor, servigos ndo-exclusivos correspondem “ao setor
onde o Estado atua simultaneamente com outras organizagdes publicas nfo-estatais
e privadas. As institui¢des desse setor ndo possuem o poder de Estado” (BRASIL,
1995, p. 41).

* Para Nogueira (2005), a formacdo de um ndo-Estado ocorre a partir da
multiplicacdo das iniciativas de mercado e da sociedade civil, bem como da
consolidacdo de miiltiplos “Estados” paralelos, tais como o trafico, criminalidade e
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Nogueira (2005) afirma que as propostas de reforma do Estado entre
os anos 1980 e 1990 passaram por duas geracdes: uma de espectro
declaradamente neoliberal e outra mais sofisticada por ainda manter os
pressupostos da primeira, mas conferindo maior aceitagdo da opinido
publica. “Ainda que o discurso dominante tenha buscado se distinguir do
reformismo neoliberal tipico da primeira geracdo, sua agenda de reformas
ndo construird uma identidade prépria” (NOGUEIRA, 2005, p. 52-53).

Antes de construir meios alternativos a proposta neoliberal, a
reforma do Estado se dedicou a desenhar uma imagem negativa da
administracdo publica. Uma nova racionalidade técnica foi incutida no
imagindrio social com significativa efetividade, a ponto de se reduzir ao
maximo a relevincia do Estado na manutencdo da vida dos sujeitos. O que
passa a ser valorizado, a partir de entdo, sdo os esforcos empreendidos
individualmente. A coletividade deixa de esperar pelo Estado e passa a
contar com a for¢a do individualismo meritocratico.

O imagindrio coletivo parou de incluir o Estado e o
sistema politico em seus cdlculos a respeito da
felicidade presente e do futuro. A vida coletiva passou
a ser pensada como se estivesse na dependéncia
exclusiva do acaso ou do esforco pessoal — quem
sabe de alguma ‘janela de oportunidade’ aberta pelo
mercado ou pelo empreendedorismo —, pouco
importando se a resoluc@o de problemas e de conflitos
sociais pressuponha, pela ldgica, uma dinamica
decisivamente social (NOGUEIRA, 2005, p. 48,
grifos no original).

A exemplo da Inglaterra, a reforma do Estado brasileiro contou com
a forca dos pressupostos da Terceira Via, especialmente a convocacdo de
organizacdes da sociedade civil para participar da administra¢do publica. A
consequéncia, como observamos nas palavras de Nogueira, foi o
entendimento do Estado como um inimigo a ser combatido. O ativismo se
proliferou especialmente em nome de uma cidadania mais representativa
que propriamente coletiva™.

lavagem de dinheiro. Ao defender nova reforma, voltada precipuamente a dimenséo
instrumental do Estado ao invés de uma dimensdo ético-politica, sdo enfatizadas
maneiras de administrar que secundarizam as a¢des do Estado.

* Para Buffa, Arroyo e Nosella (1995), a cidadania coletiva é construida a partir da
participagcdo popular nas principais decisdes que regem a sociedade. E coletiva
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Na proposta de reforma do Estado brasileiro se estimulou a criagdao
de um Terceiro Setor denominado, também, de publico ndo-estatal,
pressupondo-se a parceria do Estado com o mercado para provimento dos
servicos publicos a populacdo. Esse conceito acaba por designar uma série
de atividades da iniciativa privada em um sentido publico ndo-
governamental. Publico, no contexto da reforma, faria referéncia a
sociedade e estatal, ao Estado. Portanto, publico ndo-estatal compreenderia
atividades voltadas a sociedade mas nio de responsabilidade exclusiva do
Estado.

No dominio dos servigos sociais e cientificos a
propriedade deverd ser essencialmente publica ndo-
estatal. As atividades sociais, principalmente as de
satde, educacdo fundamental e de garantia de renda
minima, e a realizacio da pesquisa cientifica
envolvem externalidades positivas e dizem respeito a
direitos humanos fundamentais [...] Logo, se ndo
devem ser privados, nem estatais, a alternativa &
adotar-se o regime da propriedade puiblica ndo-estatal,
¢é utilizar organiza¢des de direito privado mas com
finalidades publicas, sem fins lucrativos.
“Propriedade publica”, no sentido de que se deve
dedicar ao interesse publico, que deve ser de todos e
para todos, que ndo visa ao lucro; ‘“ndo-estatal”
porque ndo é parte do aparelho do Estado. As
organizagdes publicas ndo-estatais podem ser em

grande parte — e em certos casos, inteiramente —
financiadas pelo Estado (BRESSER-PEREIRA, 2001,
p. 246).

O termo publico, caracteristico do Estado de Direito do liberalismo
cldssico, configura-se como finalidade do Estado moderno, sem confundir-
se com estatal. No caso brasileiro, a educag@o publica foi por muito tempo
entendida como atividade estatal, sendo seu controle e administracdo
responsabilidades do Estado (GANDINI; RISCAL, 2002). O plano da
reforma pretendeu alterar o entendimento que se tinha dos termos publico e
estatal, sob a justificativa de melhorar a eficiéncia e eficdcia da educacio
através da responsabilizacdo do sistema educacional e das unidades
escolares por atividades financeiras que, até onde entendemos, deveria ser

porque ndo diz respeito ao individuo exclusivamente, mas envolve a organizagio
das classes sociais.
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de responsabilidade do Estado. Ao fazerem isso, os idealizadores do Plano
Diretor abrem caminho para a nocdo de publico ndo-estatal. Para os
chamados servicos nio-exclusivos™ do Estado, o setor publico ndo-estatal
deveria fortalecer priticas de mobilizagdo social, tanto na formulacdo de
politicas quanto em suas avaliacdes, conferindo maior controle sobre elas.
O Plano Diretor apresenta alguns objetivos para os chamados servigos ndo-
exclusivos, dentre os quais destacamos trés:

- Transferir para o setor publico ndo-estatal estes
servigos, através de um programa de “publicizacdo”,
transformando as atuais fundagdes publicas em
organizagdes sociais, ou seja, em entidades de direito
privado, sem fins lucrativos, que tenham autoriza¢do
especifica do poder legislativo para celebrar contrato
de gestdo com o poder executivo e assim ter direito a
dotag@o orcamentdria.

- Lograr adicionalmente um controle social direto
desses servigos por parte da sociedade através dos
seus conselhos de administragdo. Mais amplamente,
fortalecer préticas de ado¢do de mecanismos que
privilegiem a participacdo da sociedade tanto na
formulagdo quanto na avaliagdo do desempenho da
organizacdo social, viabilizando o controle social.

- Lograr, finalmente, uma maior parceria entre o
Estado, que continuard a financiar a instituicdo, a
prépria organizacao social, e a sociedade a que serve
e que deverd também participar minoritariamente de
seu financiamento via compra de servicos e doagdes
(BRASIL, 1995, 46-47).

A educagdo pertenceria, com a reforma dos anos 1990, aos servicos ndo-
exclusivos da alcada do Estado. Logo, a educagdo faz parte dos servigos oferecidos
pelo setor denominado de ptblico ndo-estatal, tornando-a ndo mais algo oferecido
como direito social sob responsabilidade exclusiva do Estado. Diz-se
responsabilidade exclusiva porque ainda permanece sob tutela do Estado,
constituindo o que Peroni e Adrido (2005) chamaram de atividades de quase
mercado. Exatamente porque a educacio ndo pode estabelecer-se como atividade
regulada exclusivamente pelo mercado — pois € preciso que a classe trabalhadora
possua um minimo de escolarizacdo, mesmo que seja para exercer as atividades
laborais mais elementares — é que a reforma atinge diretamente sua gestdo e a
forma de organizacdo do trabalho pedagégico.
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Muito embora possa parecer que essas medidas visem a retirada do
Estado como institui¢do reguladora dos servigos publicos mais urgentes,
como nos casos da educacdo e da sadde, o objetivo, contrariamente, é
manter a regulacdo dessas acdes e descentralizar atividades “inofensivas” a
centralidade do Estado como institui¢do reguladora. De todo modo, quando
o Estado elabora mecanismos de incentivo fiscal para a criacio de ONGs”
— entidades filantrépicas que, com o passar dos anos, t€ém assumido agdes
de ordem politica e econdmica, préprias do Estado —, a intencdo € garantir
a mudanca de cultura, nas consciéncias e na forma de participagdo dos
sujeitos.

Diferentemente do periodo desenvolvimentista dos anos 1950 e
1960, quando o processo de convencimento para a adesdo as mudancgas era
dado pelo proprio contexto de prosperidade politica e econdmica, 0s anos
1990 e 2000 foram marcados pela construgdo ativa do consentimento. Com
o aumento das medidas de austeridade econdmica, os trabalhadores se
encontravam desprovidos da maioria dos direitos conquistados. A
alternativa mais vidvel, portanto, foi a constru¢do de pressupostos gerais
capazes de conformar as opinides e agdes dos trabalhadores.

A constru¢do do consentimento ativo tem se mostrado necessidade
para a manutencdo da hegemonia burguesa. Algumas medidas adotadas
possibilitaram elevacdo do poder de compra, portanto de consumo, de parte
da classe trabalhadora, contribuindo para ocultar as contradi¢des do sistema
capitalista. No plano discursivo e ideoldgico, governo e empresarios, com
apoio da midia, trabalham para a constru¢do de um novo senso comum.
Como bem apontou Gramsci (1989), a importancia da linguagem para a
producdo da hegemonia estd na sua repeticdo cotidiana, ou seja, quanto
mais comum for para os sujeitos envolvidos na politica a utilizagdo de
alguns conceitos, quanto mais natural e inevitdvel parecer, maior serd a
capacidade de conformagdo gerada.

A construcdo do consentimento ativo, segundo Harvey (2008), é
realizada com a produgdo de um aparato conceitual que encontre apoio em
toda a sociedade. No caso da reforma educacional®®, esse aparato conceitual

33 Segundo dados do IBGE (2008), o nimero de ONGs no Brasil cresceu
estrondosamente. Subiu mais de 1.000% desde 1996. De acordo com pesquisa feita
por este Instituto, o pais possuia, em 2005, 338 mil entidades cadastradas, o que
certamente reflete as politicas de incentivo lideradas pela reforma do Estado
brasileiro.

Segundo Krawczyk e Vieira (2008), a reforma educacional brasileira
consubstanciou-se com a promulgacdo, em 1996, da nova Lei de Diretrizes e Bases
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efetivamente reconduziu professores e comunidade escolar a adocdo de
novas praticas: a) mudangas culturais na gestdo educacional; b) maior
participagdo da comunidade nas atividades escolares, limitando-se, na
maioria dos casos, ao auxilio financeiro; ¢) mudanga significativa nas
politicas de acompanhamento da aprendizagem, agora focadas em
avaliacdes de desempenho em escala nacional; d) descentralizagdo almejada
nos anos 1990, tornando as unidades escolares o epicentro das politicas,
espaco onde se iniciam e se encerram a maioria das ag¢des pensadas e
recomendadas; e) incorporacdo de conceitos como participacio,
descentralizagdo, eficiéncia, eficicia na determina¢do da qualidade na
educacdo.

Com a reforma educacional, a classe hegemdnica buscou produzir
consensos entre professores, comunidade escolar e populagdo em geral em
torno da ideia de que a escola de qualidade seria aquela que adotasse novos
mecanismos de gestdo, aceitasse tacitamente as avaliacdes de resultados
como estratégia de mensuragio da qualidade da educacdo; em suma, que
incorporasse, ao seu cotidiano, diretrizes das escolas eficazes. O préprio
ministro da educacdo, Fernando Haddad, menciona, no documento que
explica os principios do PDE, que escola de qualidade € sindnimo de escola
eficaz e eficiente, tanto nos processos de ensino e aprendizagem quanto nos
mecanismos de administracdo dos recursos financeiros (HADDAD, 2008).

Essas mudancas originadas com a reforma educacional brasileira
materializaram politicas educacionais que contribuiram para estabelecer as
novas relagdes entre governo e sociedade civil na gestdo educacional. H4
um processo de desconcentracdo das responsabilidades e atribui¢des do
Estado para as secretarias de educagdo e destas para as escolas, sem que
isso reflita, entretanto, ampliacdo dos espacos e momentos de reflexdes
coletivas e de decisdes colegiadas.

Os desdobramentos da reforma do Estado sobre a educagdo foram
indmeros: impactaram o funcionamento das escolas, criaram uma nova
cultura de gestdo escolar e de participacdo da comunidade e das
organizacdes da sociedade civil.

O modelo gerencialista parece ser hegemdnico nas
politicas educacionais, com seus indices de eficiéncia
e produtividade, provas de avaliacdo em todos os
niveis, rankings de escolas, e tantos outros

da Educag@o Nacional (LDB), cuja fun¢do foi, dentre outras, definir uma nova
forma de organizacdo da gestdo do sistema educacional e da unidade escolar.
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indicadores para orientar o financiamento das
politicas de educagdo ou, melhor, das politicas
gerenciais de educacdo (HYPOLITO, 2008, p. 78).

A partir da justificativa inapeldvel da melhoria da qualidade da
educagdo, professores, equipes pedagdgicas e comunidade escolar tém
buscado meios para melhorar a qualidade da educacdo, considerando como
parimetro os findices alcancados nas avaliacdes de resultado. Como
acompanharemos, construiram-se consentimentos em torno do
gerencialismo na administracio publica que, voltados ao campo
educacional, reforcam praticas recomendadas pela reforma do Estado
brasileiro dos anos 1990.

2.2.1.1 A qualidade da educag¢do de “ponta-cabega”

O problema das propostas gerencialistas para melhorar a qualidade
da educag@o ndo estd somente nos conceitos que constroem Seu universo
tedrico-pratico; estd também nos processos e praticas que propdem. E assim
que a defesa da qualidade da educacdo aparece de “ponta-cabeca”. Para
essa perspectiva gerencial, a qualidade da educagdo deve se pautar
principalmente nos resultados, traduzidos em indices, exatamente porque
desconsidera os processos que envolvem concepcdes, metodologias de
ensino, formas de organizar o trabalho pedagdgico.

Contreras (2002) chama a aten¢do para o uso indiscriminado de
termos usados em excesso, de modo que acabam se desgastando e se
esvaziando de todo contetido critico que os constituiam. Dentre esses
termos amplamente utilizados, ele cita a qualidade da educagao.

Ha casos em que este sentido de slogan, de palavra
com aura, € muito mais evidente. Tomemos o
exemplo da qualidade da educagdo. Atualmente, todo
programa, toda politica, toda pesquisa, toda
reivindicag@o educativa é feita em nome da qualidade.
E evidente que todos estdo de acordo com tal
aspiracdo. Contudo, citd-la sem mais nem menos, € as
vezes um recurso para ndo defini-la, ou seja, para ndao
esclarecer em que consiste, que aspiragdes traduz.
Remeter a expressao ‘qualidade da educagdo’, em vez
de explicitar seus diversos conteidos e significados
para diferentes pessoas e em diferentes posi¢oes
ideoldgicas, € uma forma de pressionar um consenso
sem permitir discussdo (CONTRERAS, 2002, p. 23).



85

Como aponta Contreras (2002), as questdes envolvendo a qualidade
da educacdo se tornaram slogans, verdadeiros consensos cabiveis em
qualquer projeto educacional, sob qualquer perspectiva. Assim, a ideia
construida sobre qualidade da educacdo atinge ampla aceitacio da
populagdo devido a urgé€ncia de pensar meios vidveis para mudar o quadro
da educacdo brasileira.

Ao delimitar o sentido e o significado do termo qualidade para a
educacdo, € fundamental considerd-lo um conceito histérico cujas
mudancas e adaptacdes t€m atendido, via de regra, os interesses
hegemonicos.

[...] um primeiro aspecto a ser ressaltado é que
qualidade é um conceito histdrico, que se altera no
tempo e no espaco, ou seja, o alcance do referido
conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais
de um dado processo histérico. Caso se tome como
referéncia o momento atual, tal perspectiva implica
compreender que embates e visdes de mundo se
apresentam no cendrio atual de reforma do Estado, de
rediscussdo dos marcos da educagdo — como direito
social e como mercadoria —, entre outros
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 203-204).

Dourado e Oliveira (2009) apontam que s6 € possivel falar em
qualidade da educa¢do quando estiver evidente e definido o que se entende
por educacdo. Suas conclusdes indicam ser uma atividade intencional,
elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais amplas.
Definem, assim, a qualidade da educacdo afeita a fungdo social da escola:
producdo e disseminacdo de conhecimentos historicamente acumulados
pela humanidade. Portanto, a qualidade da educa¢@o guarda relacdo com a
funcdo social da escola na medida em que também € o resultado da
construgdo e transmissao dos conhecimentos historicamente acumulados.

Porém, outra concepc¢do tem se mostrado hegemonica para definir a
qualidade nos embates travados em torno da educagdo no Brasil. Como
apontamos anteriormente, essa defini¢do visa construir o entendimento de
que somente possuem qualidade as escolas que obtém bons resultados nas
avaliacoes. A ampla disseminacdo desse pressuposto contou com a
importante participacdo dos organismos multilaterais.

Para construir consentimentos sobre a qualidade da educacgfo, essas
entidades tém proposto, em seus documentos, definicdes tanto amplas como
genéricas e sem qualquer referéncia social. Dourado, Ferreira e Santos
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(2007) tracam elementos constituintes dos discursos sobre qualidade da
educacdo para os OMs. Embora muitas proposicdes advindas desses
organismos resguardem recomendacdes e até posicionamentos distintos,
quando se trata da qualidade da educacdo é possivel perceber certas
semelhancas.

A concepcio de qualidade que aparece nos
documentos dos organismos, em que pesem as
variagbes, apresentam alguns pontos em comum,
como por exemplo a vinculagdo do conceito de
qualidade a medicdo, rendimento e a indicacdo da
necessidade da institui¢do de programas de avaliagdo
da aprendizagem, além de apontar algumas condigdes
basicas para o alcance da qualidade pretendida
(DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 9).

O caso brasileiro € emblematico, visto que a maioria das politicas
educacionais da atualidade se vincula a um ou mais desses pontos. O PDE,
PDE-Escola e IDEB, por exemplo, priorizam a avaliagdo de desempenho
como indicador da qualidade da educacio.

O consenso construido em torno da ideia de que a qualidade da
educagdo sé pode ser aferida através dos resultados alcancados nas
avaliacdes, estimulou conclusdes sobre a relacdo direta entre qualidade,
eficicia e eficiéncia. Qualidade da educacdo, considerada a partir de
critérios de eficiéncia e eficdcia, teria relacdo direta com a mensuracido do
desempenho do aluno em testes padronizados? Seria, entdo, medida por
aquilo que a escola consegue fazer para melhorar seu desempenho?
Qualidade da educag@o estaria relacionada a resultados, ao processo ou aos
dois a0 mesmo tempo?

Xavier (1996), um dos principais elaboradores do PDE-Escola,
expde o que para ele deveria constituir um ensino de qualidade:

Considerando a gestdo dos sistemas educacionais, 0s
fatores que t€m sido apontados como essenciais para a
qualidade do ensino sd3o: o comprometimento politico
do dirigente; a busca por aliancas e parcerias; a
valorizacdo dos profissionais da educagdo; a gestdo
democritica; o fortalecimento e a modernizacdo da
gestdo escolar; e a racionalizagdo e a produtividade do
sistema educacional (XAVIER, 1996, p. 7).

Muito embora alguns dos fatores apontados facam parte das
reivindicacdes histéricas do movimento docente, como a gestdo
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democrdtica e a valoriza¢do dos profissionais da educacdo, Xavier (1996)
destaca a importancia da racionalidade e da produtividade do sistema
educacional para aferir a qualidade da educacdo. O autor considera um
“avanco” a preocupagdo, a partir dos anos 1990, com esses fatores,
configurando um novo padrio de gestio.

Até entdo, o aspecto que sobressafa da gestdo recaia
nas questdes relativas a democratizagdo e
participacio. E muito cedo para se saber se esse
padrdo emergente de gestdo representa uma tendéncia
nacional. Entretanto, a experiéncia de estados como
Minas Gerais, Parand e, a partir deste ano [1996]
principalmente, Sdo Paulo e Mato Grosso, bem como
de diversos municipios brasileiros, com destaque para
Cuiabd e Rondonépolis, permite supor que essa
tendéncia se consolida no Brasil (XAVIER, 1996, p.
7-8).

Sabemos que as tendéncias apontadas por Xavier tém se
constituido cada vez mais como objetivos das politicas educacionais
contemporaneas. Quanto a efetivagdo desse padrio, o autor aponta os tragos
marcantes dessa nova gestao:

* participacdo dos agentes na gestdo escolar com
conteddos e niveis mais definidos;

* mecanismos de avaliagio que induzem a
responsabilizacdo das escolas por seus resultados;

¢ redefinicdo de papéis no nivel central, visando a
maior descentralizag@o e desconcentracio; e

e produtividade, eficiéncia e desempenho como
ingredientes importantes do sucesso (XAVIER, 1996,

p- 8).

Esses tracos podem ser perfeitamente observaveis nas politicas
contemporaneas, reforcando a tendéncia apontada em 1996 por Xavier. Ao
prosseguir sua exposicdo, o autor indica o que ndo deveria servir como
pardmetro para aferir a qualidade da educagfo. Ataca o que ele chama de
“chavdes de sempre”, procurando caracterizar sua perspectiva como
inovadora.

Para tanto, a conceituagdo de qualidade da educacio
ou, mais propriamente, qualidade do ensino, deve ser
esclarecida. Entre os educadores ndo hd consenso a
respeito, e o fato € que fora as obviedades e chavdes
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de sempre, do tipo que afirma que o objetivo € o de
oferecer um “ensino de qualidade”, fundado na
formacdo de ‘“‘alunos criticos, participativos e
conscientes”, pouco se avangou no alargamento e
operacionalizacdo do que vem a ser a qualidade na
educagdo (XAVIER, 1996, p. 9).

Apds tecer suas criticas ao que acredita ser um retrocesso na
defini¢do de qualidade da educacdo, o autor prescreve seis dimensdes de
uma educacdo de qualidade: qualidade politica e qualidade formal, custo,
atendimento, moral da equipe, seguranca e ética. As dimensdes envolvem
aspectos técnico-gerenciais de gestdo com eficiéncia e eficdcia, contetidos
voltados a atingir exceléncia nos resultados das avaliacdes, clima escolar
propicio, enfim, aspectos condizentes com a administragio publica
gerencial implantada com a reforma do Estado brasileiro nos anos 1990.

Portanto, a qualidade em educagdo deve ser vista sob
essa perspectiva séxtupla (qualidade intrinseca, custo,
atendimento, moral, seguranga e ética). Restringir a
conceituagdo da qualidade ao seu aspecto politico-
pedagdgico, ou mais freqiientemente ao seu aspecto
politico, tem constituido grave equivoco. O que
confere a caracteristica de totalidade a qualidade da
educagdo ¢é o atendimento as seis dimensdes
simultaneamente (XAVIER, 1996, p. 11).

Ao finalizar suas andlises sobre a qualidade da educagdo, Xavier
(1996) relaciona suas consideragdes ao novo padrio de gestdo e a chamada
qualidade total, componente fundamental da concep¢do gerencialista dos
anos 1990. Conclui, como prévia ao que seria implantado em 1997 com o
Fundescola e o PDE-Escola, indicando os procedimentos para adoc¢do do
novo padrdo de gestdo e qualidade da educacio:

Para dirigentes do sistema, incluindo-se ai em
especial os diretores das escolas, é conveniente um
treinamento em lideranca pela qualidade; para os
professores e supervisores das escolas deve ser
proporcionado treinamento modular em elaboragdo de
plano de desenvolvimento da escola, diagndstico
organizacional, técnicas de trabalho em equipe,
ferramentas gerenciais, metodologia de andlise e
solucdo de problemas, gerenciamento da rotina do

dia-a-dia e programa S5 S (Seiri, Seiton, Sesoh,
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Seketsu, Shitsuke), entre outros (XAVIER, 1996, p.
17).

Fonseca (2009) critica o paradigma da educagdo de qualidade
defendido a partir de 1990 no Brasil. Para a autora, tal enfoque passa a
priorizar a revisdo dos curriculos, a instituicdo de uma gestao eficiente e de
avaliacdo de desempenho e reforga a premissa de que a educacdo de
qualidade deva cumprir fungdo equalizadora de oportunidades de insercio
no mercado de trabalho. “A qualidade educacional seria alcancada pela
adequada combinagdo de insumos escolares (pacotes didéticos,
equipamentos, reformas), pelo repasse de dinheiro direto a escola e por um
modelo de gestdo capaz de utilizar esses insumos eficientemente”
(FONSECA, 2009, p. 171). O problema desse enfoque, segundo Fonseca
(2009), € a exaltacdo da racionalidade técnica que passa a assumir a
educacdo de qualidade, em contraponto ao sentido politico amplamente
defendido para a qualidade da educagdo nos anos 1980.

Para Fonseca (2009), essa redefini¢cdo do conceito de qualidade da
educacdo passa ao largo das questdes econdmicas e sociais, reduzindo-a aos
fatores técnicos e instrumentais, como metodologias, planejamentos,
avaliacdes. A qualidade da educacdo socialmente referenciada ndo
implicaria a eliminacdo desses instrumentos, mas também nao anularia a
possibilidade de ressignificd-los através das reais necessidades das escolas.

Distante da qualidade socialmente referenciada, a nocao de qualidade
da educacdo predominante nas politicas recentes esteve atrelada a
concepgdo gerencialista, cujo objetivo primeiro é fazer mais com menos
(CAMPOS, 2005), com eficacia, atrelando os insumos aos resultados das
escolas. Tais objetivos tém resultado na construgdo do consentimento ativo,
através da participagdo de todos para a melhoria da qualidade educacional.
Nao basta, portanto, que as escolas fagcam sua parte e melhorem seus
indices ou que efetuem uma gestdo pautada na eficiéncia e na eficécia.

2.2.1.2 “Nova” racionalidade de gestdo e a producio de consensos

Em funcdo dessa dindmica das politicas educacionais,
que requerem periodos longos para produzir
resultados, € indispensdvel, como se afirmou, garantir
sua estabilidade e continuidade. Isso demanda que
essas politicas reflitam niveis possiveis de consenso
entre os diversos atores — dirigentes, sindicatos de
professores, setores sociais diretamente interessados
como o0s pais, empresdrios, trabalhadores,
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parlamentares, meios formadores de opinido.
Encontrar férmulas de chegar a esse consenso num
regime democrético é, talvez, o maior desafio, mas
também a principal condicdo de sustentagcdo politica
para as politicas educacionais. (MELLO, 1991, p.35)

A concepg¢do de gestdo escolar defendida a partir da reforma passa a
enfatizar os custos e a elevagdo dos indices educacionais. A organizacio do
trabalho pedagdgico se volta para esse objetivo, porque somente assim a
escola alcangaria niveis de exceléncia, podendo ser considerada, de fato,
uma escola eficaz.

A gestdio da escola publica na perspectiva
compartilhada ou de exceléncia passa a ser
subordinada aos critérios de produtividade, eficicia e
eficiéncia. Assemelhando-se aos das organizagdes
econdmicas, as medidas e projetos governamentais
induzem as escolas puiblicas a assumirem uma gestio
racional, no sentido de dirigirem seus servigos aos
cidaddos enquanto clientes e consumidores, visto que
estes compartilhardo a manutencio da escola publica
com o Estado (VIRIATO, 2004, p. 51).

A proposi¢do para mudar a gestdo escolar se fundou na
administragdo gerencial, cujo foco se deu prioritariamente no controle dos
resultados do processo de ensino-aprendizagem. Por se tratar de uma gestio
compartilhada, contar-se-ia com a presenca fundamental da comunidade
tanto para o controle desses resultados quanto para a ajuda financeira e até
mesmo auxilio nas atividades escolares dos chamados voluntdrios, que
aumentaram significativamente nos dltimos anos.

Se tomarmos como pardmetros os principios da ja
citada administracdo gerencial, perceberemos que o
modelo de gestdo compartilhada possibilita a criag@o
de autonomia ao diretor e de participacio da
comunidade escolar, no sentido de tornarem-se
cidaddos-clientes no processo de tomada de decisdo
sobre os assuntos que dizem respeito a escola
(VIRIATO, 2004, p. 53).

Ao propor as escolas que a gestdo adequada deveria perseguir os
principios gerencialistas, os reformadores anunciam a positividade da
proposta.
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Na perspectiva do “novo padrao de gestdo”, a politica
educacional prioriza o desenvolvimento de padrdes de
gestdo centrados na escola e a implementacdo de
sistemas de monitoramento e acompanhamento

sistematicos da qualidade e do desempenho escolar
(XAVIER, 1996, p. 8).

Como acentua Xavier (1996), o “novo” padrio de gestdo serd
alcancado quando houver um acompanhamento mais restrito das escolas,
tornando-as responsdveis pela obtencdo da qualidade do ensino.

Para obter consentimento dos envolvidos, tanto no interior das
escolas quanto externamente, o discurso conciliador aborda pontos criticos
para os quais devem ser destacadas solugdes firmes e rdpidas: o fracasso
escolar em seus significados e diferentes contextos socioecondmicos; a
cultura de repeténcia; articulacdo de acdes, a curto e médio prazo, para
regularizar o fluxo escolar; promo¢do de ajustes capazes de elevar a
qualidade da educag@o, a0 mesmo tempo em que diminuam as taxas de
reprovacdo; utilizacdo de avaliacdes periddicas que sirvam de parametro
para a insercdo de novas politicas educacionais.

A constru¢do do consentimento ativo, que parte do discurso para a
melhoria da qualidade da educacgfo, através da mudanca das praticas de
gestdo e organizacdo do trabalho pedagégico realizado na escola, encontra
aporte no movimento das escolas eficazes com todo seu aparato conceitual,
metodoldgico e instrumental. Se nos anos 1960 e 1970, os proponentes de
escolas eficazes reforcavam a importancia dos insumos como fatores
decisivos para a instru¢do escolar, os atuais destacam os principios
gerenciais focados na instituicdo escolar, tais como participacio,
responsabilizacdo, formacdo de liderancas, adog¢do de planejamento
estratégico.

A preocupacdo passa a ser o papel que as escolas ocupam nio
diretamente para o desenvolvimento econdmico, mas na difusdo de uma
nova racionalidade gerencial. Ressalta-se, portanto, a retomada da escola
como fator decisivo da qualidade educacional.

A preocupagdo com o macrossistema educacional
relegou a segundo plano, por muito tempo, o que
efetivamente ocorria no interior das escolas. O
interesse por conhecer melhor o que torna uma escola
eficaz, se a escola faz alguma diferenca, em suma,
saber se a organizacdo interna da escola poderia ser
determinante no desempenho dos alunos, adquiriu
folego, no Brasil, somente a partir dos anos 90,
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seguindo uma linha de investigacdo que despontava,
hd algum tempo, nos EUA e Europa (XAVIER, 1996,

p. 8).

O autor destaca que a qualidade da educacdo depende do
desempenho alcancado pelas instituigdes escolares, segundo ele, eficazes
quando possuem alguns requisitos:

« forte lideranca do diretor;

* clareza quanto aos objetivos;

* clima positivo de expectativas quanto ao sucesso;

* clareza quanto aos meios para atingir os objetivos;

« forte espirito de equipe;

* envolvimento dos diferentes agentes educacionais;

* capacitacdo dirigida (on the job e just in time) dos
profissionais da escola;

e planejamento, acompanhamento e avaliagdo
sistemdticos dos processos que ocorrem na escola; e

* foco centrado no cliente principal da escola, o aluno
(XAVIER, 1996, p. 9).

Xavier (1996) arremata suas consideracdes, indicando a necessidade
do desenvolvimento de habilidades gerenciais nos profissionais da
educacdo. Para ele, enquanto a gestdo estiver pautada em aspectos
exclusivamente politicos, ndo alcancgard os resultados que se esperam das
escolas. Em outros termos, o autor acentua que o modelo de gestao tragado
nos anos 1990 tem como centro de suas agdes a instituicdo escolar,
enfatizando que os professores e a equipe pedagdgica, assim como o0s pais,
devem ser responsabilizados pelo desempenho educacional dos alunos.

2.2.1.3. Escolas eficazes em tempos neoliberais: novas e velhas
caracteristicas

E fundamental atentar para as mudancas de foco sobre as escolas
eficazes nos estudos e documentos dos anos 1990 e 2000. Como as politicas
contemporaneas visavam responsabilizar as escolas, era compreensivel que
as escolas eficazes retomassem os pressupostos antes refutados sobre a
importancia das institui¢cdes escolares na assun¢do da efici€ncia e eficicia.

A estratégia utilizada consistiu em adotar conceitos defendidos pelos
movimentos sociais, tais como autonomia, participacdo e gestdo

democratica. Isso conferiu legitimidade a nova proposi¢do das escolas
eficazes de reformar a gestio e o planejamento. Essa nova proposta deveria
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contar com a participacdo popular, primeiro para garantir sua legitimidade e
segundo para firmar seu propdsito de focalizacio da politica.

Incentivar a participagdo popular se constituiu como um dos
principais mecanismos para dar aos segmentos sociais a sensacdo de
participar das decisdes sobre a educacdo. Reforgar a cultura de participagio
foi uma alternativa para conter um dos principais riscos a hegemonia
capitalista: os levantes da classe trabalhadora contra as intemperangas do
capital. Ao mesmo tempo em que se criava um “espirito” de pertencimento
e participagdo, garantia-se as premissas de contencdo de gastos e,
principalmente, de responsabiliza¢do. As politicas sociais, de modo geral,
passaram a incentivar a participacdo da comunidade escolar nas atividades
da “pequena politica” (GRAMSCI, 2011).

As escolas eficazes voltaram a ser referéncia de escola de sucesso.
As pesquisas que faziam apologia ao novo padrdo de gestdo, pautado nos
pilares das escolas eficazes (MELLO, 2005, 2004, 1991; MORTIMORE et
al., 2008; REYNOLDS et al., 2008) passaram a ser lembradas nas politicas
educacionais de diversos paises, tanto centrais quanto periféricos. Os
pesquisadores citados sugerem que a implementacdo das politicas
educacionais se desdobrem em duas etapas: uma que venha de cima para
baixo e outra, de baixo para cima.

Idealmente, politicas “de cima para baixo” fornecem
as metas das politicas, uma estratégia geral e planos
operacionais; isto € complementado por uma resposta
“de baixo para cima” envolvendo diagndstico,
defini¢do de objetivos prioritdrios e implementagao.
A primeira fornece a estrutura, os recursos € um menu
de alternativas; a segunda fornece a energia e a
implementacdo baseada na escola (REYNOLDS et
al., 2008, p. 432).

Chega-se a um ponto fundamental, uma das principais caracteristicas
das escolas eficazes em tempos neoliberais: sua projecdo como modelo a
ser seguido por outras escolas na implantacdo de politicas publicas. Mais
precisamente, ndo basta, nessa perspectiva, fazer com que as politicas
venham “de cima para baixo”; é preciso envolver a escola nesse processo,
“aterrissar” na escola, fazer com que os sujeitos se nutram de uma nova
cultura de gestdo, focalizada na escola.

O modelo de escolas eficazes tem disseminado receitas nem sempre
claras sobre como lidar com os problemas da educagdo. Hamilton (2008)
rejeita as conclusdes das pesquisas em eficicia escolar e faz severas criticas
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ao que chama de “pseudociéncia etnocéntrica” que culpabiliza
especialmente os professores pelos resultados ruins das escolas em testes
padronizados de desempenho, servindo para “mistificar administradores
ansiosos e marginalizar os professores de sala de aula” (HAMILTON,
2008, p. 387).

Suas manifestacdes na Gra-Bretanha [no Brasil e no
mundo] sdo formadas nem tanto por valores
educacionais inclusivos que unem democracia,
crescimento sustentdvel, igualdade de oportunidades e
justica social, mas sim uma disciplina politica
divisora, com odor de avaliagdes de desempenho e
financiamento baseado na performance
(HAMILTON, 2008, p. 387).

Embora aparentemente, sob a logica das escolas eficazes, o problema
educacional se resuma a equalizacdo dos gastos, percebe-se que esse € mais
um dos mecanismos para a constru¢do do consentimento ativo, uma vez que
responsabiliza as escolas por mais uma atividade. As a¢gdes propostas pelos
defensores das escolas eficazes tém se sustentado em um conjunto de
pilares, muitos dos quais foram ressignificados, ou adaptados de outros
contextos, como o caso do planejamento estratégico, outrora elaborado para
atender as empresas e que passou a ser utilizado para planejamento das
atividades desenvolvidas pela escola.

2.2.1.4 Os pilares que sustentam o discurso das escolas eficazes

A partir dos anos 1990 e 2000, um conjunto de fatores tem sido
utilizado para indicar as escolas que se destacam em relacdo as demais,
tanto na gestao escolar, quanto nas atividades de ensino-aprendizagem.
Estas escolas sdo consideradas mais eficientes e eficazes, porque utilizam,
por exemplo, o planejamento estratégico, incentivam a participagdo da
comunidade escolar nas questdes financeiras, sentem-se responsaveis pelos
resultados obtidos nas avaliacdes. Neste sentido, as escolas eficazes na
atualidade sustentam-se sobre alguns pilares, dentre os quais destacamos: a
participagdo, a autonomia, a descentralizacdo, o foco na aprendizagem
visando a formag¢do de um cidaddao responsdvel e o planejamento
estratégico.

Participacao



95

Ao mesmo tempo em que as escolas eficazes incentivam uma gestdo
eficaz e eficiente, voltada as questdes ndo econdOmicas, despolitizam os
sujeitos, induzindo a uma reconciliacdo de classe, algo que, do ponto de
vista da luta de classes, é impossivel. Isso acaba deslocando as causas reais
das desigualdades sociais da esfera economica para a esfera politica (social
participativa). “Se na populagdo estd a causa dos problemas, na populacio
também poderiam estar as solu¢des” (MELO, 2005, p. 80).

O incentivo a participacdo pode ser evidenciado em diversas
pesquisas sobre eficdcia escolar (MELLO, 1991; XAVIER, 1996;
FULLAN, 2009; MURILLO, 2008; LUCK, 2009; BROOKE; SOARES,
2008). Em todas elas, a participagdo da comunidade garantiria eficacia as
escolas. Reynolds et al. (2008) confirmam que a participagdo é importante
ferramenta de desenvolvimento das escolas eficazes nas seguintes
dimensdes:

Sincronizagdo das exigéncias da escola e da casa em
relacdo aos alunos; reducdo do tamanho da turma
através da atuacdo como professores assistentes ndo
remunerados; levantamento de recursos para a escola;
ajuda com a licdo de casa dos alunos; feedback para a
escola em relacio ao progresso dos alunos e a
problemas; estabelecimento de uma ligagdo com os
professores de seus filhos (REYNOLDS; TEDDLIE,
2008, p. 324).

Assim, como ferramenta para se atingir eficiéncia e eficdcia, a
participacdo pode ser compreendida sob duas esferas: uma mais técnica e
outra ético-politica. Do ponto de vista técnico, a participacdo da
comunidade nas atividades escolares representa a diminui¢io de gastos com
contratagdo de professores e funciondrios. Consitui-se, entre outras, em uma
preocupacdo financeira, que procura dar eficiéncia as escolas; em outros
termos, busca mostrar como € possivel fazer as mesmas atividades de
ensino sem gastar mais para isso. J4 na esfera ético-politica, a proposta de
participacdo dos pais e da comunidade na vida dos alunos estd pautada
especialmente no voluntarismo e na cooperagdo. Ao propor que 0s pais se
responsabilizem pela educacdo de seus filhos, visitando as escolas para
vigiar os indices de desempenho, sugere-se que a consciéncia coletiva se
volte a agdes tdpicas, pontuais.

Em uma andlise mais abrangente sobre a participacdo, Neves (2005)
aponta como tal conceito estd presente para além da instituicdo escolar,
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sendo central na sustentacio da nova pedagogia da hegemonia™,
direcionando as politicas do neoliberalismo de Terceira Via.

Tal visdo restrita da natureza do Estado capitalista e
essa visdo redentora da sociedade civil tém levado
ainda parcela significativa das forcas progressistas na
atualidade brasileira a supervalorizar o cardter
emancipador dos instrumentos da democracia direta e,
com isso, aceitar acriticamente as novas estratégias da
pedagogia da hegemonia, que tém no estimulo a
amplia¢do dos instrumentos da democracia direta, na
organizagdo da sociedade civil um vetor importante
da legitimagdo social ao projeto burgués de
desenvolvimento e de  sociabilidade  pds-
desenvolvimentismo (NEVES, 2005, p. 87).

Ao indicar que a resolugdo dos problemas de gestdo devem ser
gerenciados pela prépria escola e que a comunidade € responsdvel por
prever esses problemas, as escolas eficazes tém ressignificado a
participacdo politica, dificultando uma participagdo mais contestadora da
sociedade, o que se configura em um reformismo politico fundamental
(NEVES, 2005).

Autonomia
Nos anos 1980, movimentos politicos tiveram fundamental

importancia para a constru¢io da contra-hegemonia dos trabalhadores no
Brasil. Devido a crise que hd muito vinha transformando a ditadura em um

%7 “Nova pedagogia da hegemonia” é um conceito cunhado por Liicia Neves (2005)
em um livro que conta com a participacdo de pesquisadores do grupo de politicas
educacionais da Universidade Federal Fluminense e da Fundagdo Oswaldo Cruz.
Segundo as formulagdes contidas neste livro, a nova pedagogia da hegemonia é
composta por tentativas das classes dominantes em delimitar a participa¢do popular
a pequena politica, deixando em segundo plano as reflexdes e acdes que visam
compreender e transformar a realidade social mais geral. As estratégias usadas
apontam para a reconfiguracio da sociedade civil, que deixa de ser espaco principal
da luta de classes para se tornar algo situado para além do Estado. Denominando
terceiro setor, a esfera de atuacdo dessa nova pedagogia da hegemonia reconstroi
uma nova cidadania, limitada a participagdo na pequena politica, caracterizando-se
pelo voluntariado e pela filantropia. Ver NEVES, Licia Maria Wanderley (org.). A
nova pedagogia da hegemonia: estratégias do capital para educar o consenso. Sdo
Paulo: Xama, 2005.
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modelo insustentdvel na sociedade capitalista, o Brasil passou a viver a
chamada ““abertura politica”, conquistada através de muita mobilizacdo dos
trabalhadores, e uma série de reivindicagdes passou a constituir a agenda
politica. O movimento docente, organizado em prol da democratizagdo da
educacdo, pedia maior autonomia as escolas para decidir sobre quais
concepgdes de homem, sociedade e escola seriam adotadas (MICHELON;
ZANARDINI; ROSA, 2007). Essa reivindicacdo foi de fundamental
importancia para a constituicio de uma nova identidade para a educacio
brasileira, especialmente porque, naquele momento, a concepcao dialética
de Marx ganhava forca nas concepgdes histdrico-criticas de Dermeval
Saviani®,

Na década de 1990, com a reforma do Estado brasileiro, a autonomia
ganhou sentido oposto ao dos anos 1980, ndo se tratando mais da
autonomia politica, mas sim financeira. Nas palavras de Contreras (2002, p.
262), transformou-se em uma autonomia baseada na “auto-administracdo”
ao invés de se constituir em “autogestdo politica”.

A autonomia, nesse momento, deveria envolver o Estado em sua
nova acepg¢do, caracterizando-se por gastos estritamente necessirios com
politicas sociais e incentivo a participacdo da comunidade, de empresarios e
de organismos ndo-governamentais em grande parte do desenvolvimento de
suas acgoes.

Os intelectuais das escolas eficazes dos anos 1990 e 2000 defendem
a autonomia com base nas tecnologias de gerenciamento, ja presentes nas
grandes industrias capitalistas.

As grandes industrias, privadas ou publicas, acabaram
por desenvolver uma multiplicidade de estruturas
centralizadas, que se tornaram fins em si mesmas,
perdendo de vista as necessidades de seus usudrios e
as da sociedade. Tornou-se, portanto, imperativo, a
partir da incorporagdo de novas tecnologias de
gerenciamento, reestruturar as grandes maquinas
burocriticas, redirecionando para suas atividades-fim

* Dermeval Saviani é um dos mais conceituados pesquisadores no campo da
educacdo em nosso pais. Entre vdrias obras publicadas, destacamos: Educagdo: do
senso comum a consciéncia filoso-fica (17 ed., 2007 — primeira edi¢do 1980),
Escola e democracia (35. ed. rev., 2002 — primeira edi¢do 1983) — livro em que
apresenta a “pedagogia histérico-critica” —, Pedagogia historico-critica: primeiras
aproximagoes (1991) e Historia das ideias pedagogicas no Brasil (2007), todas
lancadas pela editora Autores Associados, de Campinas (SP).



98

mais recursos, capacidade de iniciativa e inovagio,
bem como responsabilidade de prestar contas pela
qualidade dos  servicos que prestam. Esse
redirecionamento  tem-se revelado possivel e
necessdrio pela incorporagdo de tecnologias micro-
organizacionais de informacdo, que permitem adotar
controles centralizados menos numerosos € mais
flexiveis, combinados com um forte componente de
avaliagdo do produto ou dos resultados (MELLO,
2004, p. 143, sem grifos no original).

Anunciada como expressdo da democracia no espaco escolar, a
autonomia foi recebida pela sociedade, nos ano 1990, como concretizagdo
das reivindica¢cdes do movimento docente dos anos 1980 (COSTA, 2001).
No entanto, ha diferencas considerdveis entre a autonomia reivindicada por
aquele movimento e a outorgada pelo Estado brasileiro. Costa (2001) alerta
para os perigos de uma falsa democracia escolar, voltada a justificar a
implanta¢@o, no interior da escola, de acdes que fortalecam o principio da
escola como instituicdo puablica, porém ndo estatal. Essa concepcéo,
fortalecida no Brasil pelo entdo ministro Bresser-Pereira, previa que, por ser
o Estado uma institui¢do altamente burocritica e pouco eficiente, as a¢des
derivadas da politica educacional deveriam ser encabegadas pela iniciativa
privada. Para que a escola pudesse se manter financeiramente, era preciso
que buscasse ndo mais a ajuda do Estado, mas da iniciativa privada, de
ONGs e institui¢des filantrépicas, dentre outros aparelhos privados de
hegemonia.

Os estudos sobre eficdcia escolar aliaram o conceito de autonomia
aos de participacdo e de responsabilizacfo. Ao associar tais conceitos, seus
autores justificam a participacdo de pais e comunidade, tdo reivindicada nos
anos 1980. Aos pais, segundo as escolas eficazes, cabe o papel de
acompanhar o desempenho das escolas de seus filhos. A participagdo dos
pais € aconselhada em dois sentidos: para acompanhar os resultados da
avaliacdo externa do desempenho da institui¢do escolar e para ser parte
integrante, dando sugestdes para a melhoria da qualidade da educacdo
através de autoavaliagdes das escolas, que podem inclusive partir dos
indices alcangados nas avaliacdes externas.

O principal desdobramento que as escolas eficazes apresentam para o
processo de autonomia das escolas ou, como diz Mello (2005, p.153), a
“contrapartida indispensavel da autonomia”, € a responsabilizacio.

Na literatura internacional essa prdtica ficou conhecida por
accountability. A responsabilizacdo dos sujeitos envolvidos no processo de
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escolarizacdo caracteriza a tentativa de se instaurar uma nova perspectiva
de autorregulacdo, fazendo crer que os sujeitos histéricos e
coletivosdeveriam abandonar os pressupostos econdmicos e politicos
determinantes da luta de classes, para ocuparem-se de questdes subjetivas
como suas individualidades e identidades com seu grupo social, como
bairro ou comunidade. Busca-se, portanto, ocultar o sentido mais
importante de enfrentamento da sociedade capitalista, a consciéncia de
classe.

O suposto que orienta grande parte das politicas
impulsionadas em muitos paises da regido [América
Latina] baseadas nas demandas de autonomia
institucional € que as comunidades locais, as escolas e
os individuos devem assumir ativamente a defesa de
seus interesses em substituicdo do Estado e ainda
contra este, minimizando as regulacdes sempre no
sentido de outorgar maior poder de decisdo aos niveis
inferiores (FELDFEBER, 2009, p. 38, grifos no
original, tradug@o nossa).

Tenta-se gerir as escolas de forma semelhante as empresas, que
dependem de seus resultados para sobreviver no mercado mundial. Ao
individualizar as a¢cdes de professores, os reformadores tentam esvaziar o
sentido politico do ensino e abordd-lo como uma questdo meramente
técnica.

z

Nestes termos, autonomia € mais um processo de
individualizagdo escolar, e com ela todos os sujeitos
envolvidos, bem como suas aspiragdes, reivindicagdes
e concepcdes. A autonomia escolar se propde na base
do isolamento das escolas. Isto significa, por um lado,
a auséncia de estruturas sociais intermedidrias
[secretarias de educagdo, por exemplo] com
capacidade de criacdo e atuag@o politica, e ndo sé de
execu¢do administrativa. A autonomia escolar ndo
consiste portanto de sistemas de agdo social
organizada para articular o ensino de forma mais
ampla possivel a partir das escolas individuais [...] o
isolamento das escolas abona a possibilidade de que o
esperado desenvolvimento curricular e educativo em
geral se reduza ao que possa ser criado a partir dos
recursos isolados de cada escola [...] No isolamento, a
unica coisa que a maioria das escolas e instituigdes
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pode fazer € ajustar o desenvolvimento curricular ao
desenvolvimento de documentos: o0s PCCs39
(CONTRERAS, 2002, p. 261, sem grifos no original).

Em nome da autonomia, criam-se meios para isolar escolas e
professores, conter insatisfagdes, desviando-as da compreensdo de seus
determinantes. Contreras (2002) alerta para um falso paradoxo criado entre
flexibiliza¢do da escola e controle do Estado. Ao mesmo tempo em que as
escolas recebem autonomia, enfrentando um processo de isolamento, sdao
reguladas por um sofisticado mecanismo de controle de seus rendimentos.

Para que a escola seja responsabilizada por suas acdes, tenha
autonomia para promover a participacido de pais e da comunidade escolar
na gestdo da escola, uma importante estrutura de descentralizacdo ¢é
utilizada para formar consenso ativo sobre a importincia e eficicia do
envolvimento de todos na resolugdo dos problemas escolares.

Descentralizacao

Outra reivindicagdo dos anos 1980, retomada, na esteira da
autonomia, pelas politicas educacionais recentes é a descentralizagdo. As
reformas educacionais t€m potencializado o processo de descentralizacio
como forma de desconcentracdo das atividades educacionais nas maos
apenas do Estado. Com a desconcentragdo, justifica-se a ineficiéncia do
Estado em gerir as politicas ptblicas, ou como costumam defender os
apologetas das escolas eficazes, abandona-se a estrutura centralizadora,
burocratica, para ganhar agilidade.

A descentralizagdo proposta pelas politicas dos anos 1990 e 2000 se
processa de trés formas: 1) desconcentragdo: transferéncias dentro do
ministério ou 6rgaos do governo central, com poder de decisdo limitado; 2)
delegacdo: transferéncia de responsabilidades de gestdo e de funcgdes
definidas a organizag¢des ptiblicas que podem estar situadas fora da estrutura
burocratica normal do governo central (empresas publicas, empresas
privadas reguladas pelo setor publico, autoridades de planejamento
regional), em geral com autoridade semi-independente para executar
tarefas; 3) devolucdo: transferéncia de responsabilidades de gestdo a

* O texto escrito por Contreras (2002) se refere 2 sua experiéncia na Espanha. Por
isso, ao falar dos Projetos Curriculares do Centro (PCCs), ele estd se referindo aos
planos de acdes que as escolas brasileiras sdo convidadas a fazer como instrumentos
do PDE-Escola.
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unidades subnacionais de governos ou unidades publicas em geral,
claramente percebidas como niveis separados sobre os quais as autoridades
centrais exercem pouco ou nenhum controle direto, com independéncia para
executar suas tarefas.

No Brasil, a forma de descentralizacdo mais utilizada foi a
desconcentracio™. Segundo Winkler e Gerhberg (2000), pode-se realizar o
processo de descentralizagd@o por: 1) organizag@o da instrucio: defini¢ido do
tempo de instrugcdo (calenddrio escolar, ainda que o governo estipule o
minimo de dias letivos a ser cumprido), escolha dos livros didaticos,
defini¢do dos conteddos curriculares e dos métodos pedagdgicos; 2) gestio
de pessoal: selecdo, contratacdo e dispensa dos profissionais da escola,
determinacdo das responsabilidades dos professores, defini¢ao da escala de
remuneracdo dos professores, provimento de treinamento no trabalho; 3)
planejamento e estruturas: conteido dos cursos oferecidos em uma escola,
definicdo do conteido dos cursos, realizacdo de exames; 4) recursos:
elaborag¢do de um plano de melhoria escolar, defini¢do do or¢amento.

Contreras (2002) aponta duas importantes consequéncias da forma
de descentralizacdo: a primeira se relaciona aos aspectos financeiros de
desresponsabilizagdo do Estado; a segunda pode ser constatada na
fragmentagao politica dos sujeitos envolvidos.

Os principios das escolas eficazes sdo altamente recomendados na
implantagdo da nova gestdo publica na medida em que descaracterizam o
Estado como o principal responsdvel pelo financiamento da educacio,
valorizando a possibilidade reforcada por este modelo de gestdo, que passa
a envolver e responsabilizar a sociedade pelo financiamento da educagdo
publica. Isso ndo implica, por sua vez, que o Estado se desresponsabilize
das outras acdes importantes para a manutencido da hegemonia. Continua a
regular as acdes consideradas essenciais, até mesmo em relacdo ao
financiamento da educacdo. Deixar de ser o responsdvel exclusivo pelo
financiamento da educacio publica ndo significa que o Estado deixard de
regular a educag@o. Ao contrdrio, de forma indireta, o proprio mecanismo
adotado para a destinagdo dos recursos as escolas € um forte mecanismo de
regulacdo do Estado, pois, ao conferir autonomia, conduz a adoc¢do de
praticas gerencialistas.

* 0 processo de municipalizacio das séries iniciais do ensino fundamental foi a
principal expressdo da desconcentracio no Brasil. Sob responsabilidade dos
municipios, o objetivo era retirar do Estado a centralidade da educag@o, inclusive do
financiamento.
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A segunda constatagdo de Contreras (2002) quanto aos impactos da
descentralizac@o sobre a vida social € a fragmentacio politica dos sujeitos.
Retomando as discussdes realizadas por Gramsci (2011) sobre a
participacdo dos sujeitos na “pequena” e na “grande” politica, é possivel
perceber a preocupacdo de Contreras quanto ao incentivo e até a indugio
dos sujeitos a participarem ativamente da “pequena” politica, através de
acdes pontuais que desconsideram as possibilidades e até necessidades de

transformagdes estruturais na economia e na politica.
Foco na aprendizagem visando a formacao de um cidadao responsavel

A justificativa para se transformar as instituicdes educacionais em
escolas eficazes é que estas produzirdo a almejada qualidade da educacio.
Por isso, a grande énfase dada ao aprendizado dos alunos tem chamado a
aten¢do, especialmente por se tratar de um tema em pauta nas principais
reivindicacdes histéricas dos movimentos em prol de uma educagdo critica.

A aprendizagem se torna essencial para a formagdo do consenso
ativo, vista positivamente pela maioria da populacdo. Ao propor a formagio
de um cidadado responsdvel, as escolas eficazes priorizam a transmissdo de
habitos e valores que favorecam o convivio com a mudanca e com as
diferencas, promovendo a solidariedade e a rejeicdo as desigualdades
sociais (MELLO, 2005).

A nacdo depende desse contingente minoritdrio da
juventude para dar sustentagdo ao processo de
absor¢do e producdo cientifico-tecnoldgica, para
formar liderancas  profissionais e  politicas
competentes, que atuem visando um novo padrdo de
desenvolvimento econdmico e de solidariedade civil
(MELLO, 2005, p. 66).

Ao defender a participacdo e a solidariedade como acdes
fundamentais dos sujeitos, Mello explicita que uma das fungdes da escola
na contemporaneidade é a formacdo de um “cidaddo responsdvel”,
respeitando as regras apresentadas a ele sem muitas contra-argumentacdes.

Esse tipo de participacio ndo pode basear-se em
chavdes ou palavras de ordem. Ele requer o dominio
de conhecimentos e informagdes tanto para produzir
resultados efetivos quanto para articular, ao conjunto
das demandas sociais, os objetivos das agdes
empreendidas, evitando a segmentacio € O
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corporativismo. O pluralismo social e politico exige o
dominio de conhecimentos e a capacitacdo de fazer
escolas. Ao mesmo tempo, a participagdo social e
cultural tende a tornar-se também diversificada e
qualificada. Talvez seja possivel levantar a hipdtese
de que, se ao longo deste século as demandas sociais
passaram por um processo de politizagdo crescente, o
terceiro milénio vai querer que o exercicio da
cidadania e o encaminhamento das demandas sociais
se qualifiquem tecnicamente (MELLO, 2005, p. 35).

E isso que se espera de um “cidaddo responsavel”: que acompanhe as
mudancas do capitalismo, adequando-se a elas, planejando alternativas as
recorrentes crises, sendo tolerante e aberto as “mudancgas” ocorridas neste
novo século, tornando-se empreendedor quando as condi¢des de trabalho
forem desfavoraveis.

Neves (2005) argumenta que nas reformas educacionais,
especialmente a partir de 1995, a preocupacdo com a aprendizagem e a
formacdo para uma nova cidadania esteve voltada a

aumentar a competitividade e produtividade do
capital, nos marcos de um capitalismo periférico e, do
ponto de vista ético-politico, possam criar e difundir
uma nova cidadania politica, baseada na colaboragdo
de classes, corroborando a tese gramsciana de que a
escola tem, no mundo contemporineo, a fungdo
primordial de formar intelectuais de diferentes niveis
(NEVES, 2005, p. 104).

Falleiros (2005) também apresenta suas consideracdes sobre o papel
da aprendizagem visando a formacdo de um “novo homem”. Para a autora,
a sociabilidade capitalista que despontou no Brasil nos anos 1990 tem
demandado uma educagdo

capaz de conformar o “novo homem” de acordo com
0s pressupostos técnicos, psicolégicos, emocionais,
morais e ético-politicos da “flexibilizacdo” do
trabalho e com um modelo de cidadania que nao
interfira nas relagdes burguesas fundamentais no
contexto de ampliagdio da participacdo politica
(FALLEIROS, 2005, p. 211).

Para Falleiros (2005), a escola continua a ocupar local de destaque,
condicionando este novo homem a
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sentir-se responsdvel individualmente pela
amenizacao de uma parte da miséria do planeta e pela
preservacido do meio ambiente; estar preparado para
doar uma parcela do seu tempo livre para atividades
voluntdrias nessa direcdo; exigir do Estado em senso
estrito transparéncia e comprometimento com as
questdes sociais, mas ndo deve jamais questionar a
esséncia do capitalismo. A escola, portanto, ¢&
transmitida a tarefa de ensinar as futuras geracdes a
exercer uma cidadania “de qualidade nova”, a partir
da qual o espirito de competitividade seja
desenvolvido em paralelo ao espirito de solidariedade,
por intermédio do abandono da perspectiva de classe
e da execugdo de tarefas de cardter tpico na
amenizacdo da miséria em nivel local (FALLEIROS,
2005, p. 211).

O que Neves (2005) e Falleiros (2005) nos mostram é a
essencialidade de grande parte das politicas educacionais contemporineas
quando enfatizam a aprendizagem como uma das principais metas a serem
atingidas. A pretensdo de formar um novo homem, disfarcada com a
expressdo “cidaddo responsavel”, é o retrato da busca pela construgdo do
consentimento ativo: como o conceito de cidadania é, na atualidade,
envolvido de positividade e ampla aprovagdo da populagdo, justifica-se a
defesa da participacdo dos sujeitos em questdes pontuais, nos limites da
pequena politica. Além disso, a prdépria apelacio para a é&nfase a
aprendizagem de contetidos descontextualizados e a-histéricos contribui
para a constru¢do do consentimento, porque também se trata de uma
temdtica envolta em positividade, jid que todos concordam que a
aprendizagem deve ser o principal objetivo da escola.

Planejamento estratégico: entre a instrumentalizacao de uma
racionalidade e a racionalidade da instrumentalizacio

O planejamento educacional tem incorporado varidveis sociais,
politicas e econdmicas, ora correlatas as recomendag¢des internacionais,
especialmente do BM, que a partir de meados da década de 1980 assumiu
nova posi¢do neste cendrio, ampliando sua inser¢do para, além do
financiamento, recomendacdes que deveriam ser admitidas nos planos
educacionais (FERREIRA; FONSECA, 2011), e por vezes advindas das
pressdes da sociedade civil. Dessas pressdes surgem propostas importantes
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como, por exemplo, o “planejamento participativo”, que conta com a
colaboracdo de segmentos da sociedade civil em algumas das principais
decisdes sociais, como or¢amento publico, ainda hoje presente em alguns
gOovernos municipais.

No campo educacional, as disputas para que os sujeitos coletivos
pudessem participar efetivamente das decisdes constituiram os elementos
balizadores para a efetivagdo do planejamento participativo. A partir dessa
op¢do, boa parte dos educadores passaram a defender que a racionalidade
em um plano de educagdo deveria conferir a este, a0 mesmo tempo,
intencionalidade e finalidade, contrariando a concep¢do hegemonica de
suposta neutralidade.

[...] o plano educacional € exatamente o instrumento
que visa introduzir racionalidade na prética educativa
como condicdo para superar o espontaneismo e as
improvisagdes, que sdo o oposto da educacdo
sistematizada e de sua organizacdo na forma de
sistema (SAVIANI, 2010, p. 389).

No entanto, o emprego de tal racionalidade nem sempre traduziu os
objetivos e as finalidades esperadas. Isso porque a cada novo periodo
politico e novos direcionamentos assumidos pelo Estado, o planejamento
proposto ao sistema educacional se vinculava aos preceitos das classes
dominantes.

O olhar retrospectivo sobre o planejamento brasileiro
abre espago para compreender a sua fung¢do na
dinamica institucional do Estado. Os diferentes estilos
politicos adotados deram o tom das relagdes entre o
Estado e as corporacdes internacionais, e,
internamente, entre as relagdes da Unido com os
demais entes federados. No decorrer do periodo
republicano, o Estado oscilou entre diferentes
direcdes politicas: em certas fases, orientou-se pelo
conservadorismo econd0mico; em outras, aderiu ao
liberal-desenvolvimentismo ou ao neoliberalismo;
privilegiou politicas centralizadas e descentralizadas.
O processo de planejamento adotou diferentes estilos
que correspondiam a  diferentes funcdes e
incorporavam varidveis politicas, econdmicas e
sociais. De acordo com esses formatos foram
adotadas diferentes nomenclaturas, tais como
planejamento tradicional, estratégico, situacional,
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participativo (FERREIRA; FONSECA, 2011, p. 72-
73).

Nos anos 1990, algumas medidas foram decisivas para a adequagdo
das politicas educacionais brasileiras as novas recomendagdes advindas do
centro capitalista. Com as reformas dos aparelhos de Estado realizadas em
quase todos os paises da América Latina alcancando as expectativas
desejadas, restava adequar os processos educacionais as demandas do
capitalismo contemporaneo. As politicas educacionais brasileiras desse
periodo, de acordo com Scaff (2006), ocuparam-se em garantir que as
recomendagdes para a descentralizacdo, participacdo e racionalizagdo
técnica fossem honradas no plano politico e econdmico.

A nova racionalidade dos planejamentos educacionais se pautou
especialmente na administragdo estratégica, havendo poucas adaptacdes do
que era realizado nas empresas para o que fora proposto as escolas
(SCAFF, 2006).

Xavier (2005), um dos mentores do PDE-Escola, assim define
planejamento estratégico:

Ferramenta gerencial utilizada com o propdsito de
auxiliar uma organizagdo a realizar melhor o seu
trabalho: focalizar sua energia, assegurar que seus
membros estejam trabalhando visando aos mesmos
objetivos, avaliar e adequar sua dire¢do em resposta a
um ambiente em constante mudancga (XAVIER, 2005,

p- 7.

Por definicdo, o planejamento estratégico atendeu as novas
exigéncias econdmicas e principalmente politicas da reforma do Estado.
Assim, as escolas eficazes incorporaram o modelo de planejamento
estratégico antes utilizado apenas nas empresas com o objetivo de implantar
nova cultura, apoiada nos pressupostos gerencialistas. Sua elaboragio segue
algumas etapas:

andlise da situagd@o interna e externa; diagndstico ou
identificacdo das questdes mais importantes;
defini¢do de sua missdo fundamental; articulagdo dos
seus sujeitos basicos; criagdo de uma visdo do sucesso
almejado; desenvolvimento de estratégias para
alcangé-lo; elaboracdo de calenddrio para executar a
estratégia; mensuracdo e avaliagdo dos resultados
alcancados (SCAFF, 2006, p. 144).
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Para a realizacdo dessas etapas, o envolvimento da equipe
pedagdgica liderando a adogdo de novas préticas por parte do corpo docente
¢ tdo importante quanto o plano em si. O produto principal do planejamento
estratégico € a mudanga organizacional causada no processo. Envolvida na
tarefa de planejar as acdes, a equipe acaba por deixar em segundo plano
algumas das principais resisténcias as linhas mestras do planejamento
proposto.

Pode-se depreender dai, que o Planejamento
estratégico constitui-se no principal instrumento para
insercdo dos principios da “Nova Gestdo Piblica” nas
organizacdes. Sua adocdo visa promover o
engajamento dos mais diferentes atores institucionais
em um processo de mudanga (SCAFF, 2006, p. 145).

Conceitos carregados de positividades passaram a colonizar as
préticas e os discursos de professores e da equipe pedagdgica no chio das
escolas. Preocupados em conferir as suas escolas a mesma dinimica e
qualidade das instituicdes dos paises centrais, esses sujeitos adotam
planejamentos movidos pela necessidade de explicitar sua “missdo” e
“visdo de futuro”, atenta as rdpidas mudangas da sociedade capitalista.
Essas orienta¢des se tornam basilares em muitas politicas que, por adotarem
os principios gerencialistas, t&€m apresentado considerdvel fragmentacdo
quanto aos objetivos e execugdo das agdes propostas e, por conseguinte,
limitados resultados em termos de qualidade socialmente referenciada da
educacdo.

Esses conceitos estruturam o texto da politica do PDE-Escola. Como
veremos no proximo capitulo, o PDE-Escola estd organizado sobre as
mesmas bases sustentadoras das escolas eficazes. O manual elaborado com
exemplos bem-sucedidos promete levar as escolas a se tornarem mais
eficientes e eficazes. Passamos, portanto, a analisar este documento
recebido por todas as escolas para servir como um manual de implantacio
do PDE-Escola.
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3 AS ESCOLAS NO EPICENTRO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS

Os textos politicos sdo resultados de aliangas e acordos politicos, ao
mesmo tempo em que expressam as disputas por hegemonia envolvendo
subalternos e dominantes para a realizacdo da politica (BOWE; BALL,;
GOLD, 1992).

A fim de compreender melhor essa politica, analisamos o texto
orientador do PDE-Escola, Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da
Escola: aumentando o desempenho da escola por meio do planejamento
escolar. Este capitulo parte de trés questdes sugeridas por Mainardes
(2006):

a) Quais os discursos predominantes, bem como o0s conceitos
balizadores do texto?

b) H4 no texto da politica influéncias das agendas globais para a
educacgdo?

¢) Quem sdo os destinatarios do texto elaborado?

Serdo evidenciados os pressupostos tedricos e metodoldgicos
orientadores do PDE-Escola, além das relacdes guardadas entre as
recomendag¢des dos organismos multilaterais, a estruturagio da politica na
atual sociedade e o texto produzido pelo MEC. O propésito deste capitulo é
analisar os principios orientadores do PDE-Escola expostos no texto da
politica. Para tanto, inicia-se abordando as origens e aspectos gerais do
PDE-Escola, a partir de 1998, quando ainda compunha as acdes do
Fundescola, programa elaborado e desenvolvido no governo de Fernando
Henrique Cardoso. Em seguida, aponta-se o PDE-Escola como ferramenta
responsdvel por difundir o planejamento estratégico no interior das escolas.
Para tanto, € analisado o manual elaborado pelo MEC, que tem servido para
disseminar os principios e a metodologia proposta pelo PDE-Escola.

3.1 ORIGEM DO PDE-ESCOLA

O PDE-Escola, desde sua criacdo até expandir-se como programa
nacional, caracterizou-se por duas fases: a primeira focalizada nas escolas
das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste e a segunda marcada por sua
ampliacdo como ferramenta de planejamento estratégico a todas as escolas
do pais que apresentam “baixo desempenho” nas avaliacdes de larga escala.
Na primeira fase (1997-2006), o PDE-Escola esteve vinculado ao Fundo de
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Fortalecimento da Escola (Fundescola) e na segunda41 (a partir de 2007) se
mantém como uma das acdes do Plano de Desenvolvimento da Educagio
(PDE). Para melhor compreensdo das distintas fases do atual PDE-Escola,
passaremos a identificd-lo da seguinte maneira: PDE-Fundescola
(referindo-se a primeira fase) e PDE-Escola (referindo-se a segunda),
procurando ressaltar que abordamos momentos de um mesmo programa.

O Fundescola funcionou de 1997 a 2010 respondendo diretamente ao
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE/MEC), com
participagdo das secretarias estaduais e municipais de educagio das regides
Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Foi desenvolvido em cooperagdo técnico-
financeira do governo brasileiro com o BM, estabelecida através da
assinatura dos contratos de empréstimos 4311-BR (em sua primeira etapa),
4487-BR (em sua segunda etapa) e 7122 (em sua terceira etapa). As trés
fases foram assim denominadas: Fundescola I, Fundescola II e Fundescola
IITA e IIIB (BRASIL, 1997).

No ano seguinte de seu lancamento, a primeira acdo do Fundescola
como programa de apoio as escolas comecou a ser realizada. O Fundescola
I, executado entre junho de 1998 a junho de 2001, investiu US$ 125
milhdes, sendo que destes, US$ 62,5 milhdes foram financiados pelo BM.
Nessa etapa priorizou-se as regides Norte e Centro-Oeste, atingindo dez
estados e 181 municipios (BRASIL, 1997). As agdes ali desenvolvidas
atenderam ao aprimoramento e fortalecimento da gestdo escolar e do
processo de ensino-aprendizagem, direcionando-se para: o estabelecimento
de padroes minimos de funcionamento da escola; processos de
desenvolvimento da escola; gestdo e desenvolvimento do ambiente escolar
(BRASIL, 1997).

*' A partir de 2012, o PDE-Escola deixa de ter este nome para se chamar PDE-
Escola Interativo. Nesta nova etapa, havia a previsdo de que continuasse
funcionando através do SIMEC, mas com diferencas considerdveis quanto a
metodologia de trabalho e de formacgdo oferecida as escolas. A tentativa agora é
treinar as escolas através do proprio sistema, aos mesmos moldes da educagdo a
distancia. Desta forma, ndo haveria necessidade dos treinamentos presenciais, o que
de alguma forma prejudica, ainda mais, a organizacdo da escola para se contrapor
aos objetivos do programa, uma vez que o contato com os demais colegas, as
discussdes que esporadicamente surgiam nos treinamentos presenciais ndo mais
acontecerdo. Nao foi possivel analisarmos esta nova fase por questdes temporais,
uma vez que a defesa deste estudo foi em mar¢o de 2012, quando ainda iniciava-se
a implanta¢do do PDE-Escola Interativo.
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J4 no Fundescola II se pode observar um incremento substancial de
participacdo dos estados e consequentemente das escolas. Por isso, o
investimento se mostrou maior, o triplo investido na fase anterior: US$ 402
milhdes, sendo metade (cerca de US$ 200 milhdes) financiada pelo BM.
Essa etapa durou de dezembro de 1999 a dezembro de 2005 e ampliou a
participacdo para o Nordeste, abrangendo 384 municipios e 19 estados das
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. As acdes se voltaram ao
planejamento estratégico das secretarias de educacdo envolvidas,
priorizando a comunicacio e a mobilizacio social.

Finalmente, a ultima fase se divide em duas: Fundescola IITA e IIIB.
A primeira compreendeu o periodo de junho de 2002 até dezembro de
2008, durante o qual se investiram US$ 320 milhdes, priorizando as acdes
de ampliagdo do programa. A segunda iniciou em 2009 e terminou em
dezembro de 2010, tendo como foco a educagdo infantil (BRASIL, 1999).

Os documentos analisados sobre os contratos de empréstimos do
Fundescola apresentam condi¢des inaliendveis ao Ministério da Educacio,
expondo cldusulas sobre: Condi¢es gerais e definicdes (artigo I);
Empréstimo (artigo II); Execucdo do projeto (artigo III); Obrigacdes
financeiras (artigo 1V); Data de efetividade e encerramento (artigo V);
Representante do tomador e enderecos (artigo VI). Dentre outras
recomendacdes, destaca-se a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da
Escola, sendo de responsabilidade do governo brasileiro a “boa” execugio
do projeto. Ainda a esse respeito, o documento aponta para a criacdo de
uma comissao responsavel por acompanhar o desenvolvimento do projeto a
cada final de ano.

Essa e outras recomendagdes que articularam as a¢des do Fundescola
ndo poderiam, para manter-se por tempo necessdrio e gerar mudangas na
pratica de professores e no cotidiano da escola, restringir-se a um periodo
curto de tempo. Para tanto, o BM, ao estabelecer as recomendacdes e as
condicionalidades, agiu de modo que, mesmo havendo troca de partidos no
governo, deveria ser garantida a continuidade das acdes. O préprio
Fundescola é emblemdtico exemplo desse engessamento, pois langado no
governo de FHC, somente em 2010, ja no final do segundo mandato do
governo Lula, foi finalmente concluido.

No artigo III (Execucdo do projeto), o documento apresenta a
obrigatoriedade do MEC em organizar um manual com conteddo que
assegure o andamento do projeto conforme as exigé€ncias do Banco.
Vejamos os itens que esse material deveria conter, segundo o contrato:
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(a) os acertos detalhados para a realizagdo global do
Projeto; (b) uma descri¢do dos 6rgdos decisérios do
Projeto, incluindo, “inter alia”, a DGP [Direcdo Geral
do Programa] COEP [Coordenadoria Executiva de
Projetos], Férum e GDE [Grupo de Desenvolvimento
Escolar], e de suas responsabilidades
correspondentes; ¢) os instrumentos e procedimentos
a serem seguidos pelos referidos 6rgdos, incluindo,
“inter alia”, o Programa Anual de Implementacdo, o
Plano Anual de Trabalho, a lista de verificagdo para a
preparacdo dos Padrdes Minimos Operacionais e da
Estrutura Légica do Projeto, incluindo mecanismos
para a mensuracdo periddica de cada um dos
indicadores de desempenho; (d) os critérios de
selecdo, procedimentos e  instrumentos de
implementagdo necessdrios a preparacdo dos Planos
de Desenvolvimento da Escola e dos Projetos de
Melhoria de Escolas correspondentes, sistemas de
rede de informacdo de microplanejamento escolar e
Programas de Acg¢do para Microrregides; (e) os
critérios para a definicdo das despesas elegiveis do
Projeto; (f) a abrangéncia geogrifica do Projeto,
incluindo  suas regides correspondentes,  as
Microrregides Participantes e os municipios; (g) os
procedimentos e critérios para o fornecimento de
Subvengdes Escolares, assisténcia técnica, avaliagdo
ambiental e medidas atenuantes correspondentes, e as
outras atividades a serem realizadas com base no
Projeto; (h) os formularios modelo dos Acordos de
Participacdo e Operagdo; (i) os procedimentos para a
preparacdo e implementagdo de um programa de
certificag@o de professores; (j) os procedimentos para
o financiamento de constru¢do de escolas novas com
base nos termos da Parte A.5 do Projeto; e (k) os
critérios e procedimentos para a realizagdo das
atividades piloto citadas na Parte F.2 do Projeto
(BRASIL, 1999, p. 4).

Como é possivel perceber, os termos expostos asseguravam o
funcionamento do Fundescola a partir de recomendagdes e
condicionalidades estabelecidas pelo BM. Desde planos anuais de trabalho,
defini¢des das microrregides abrangidas pelo projeto, até a elaboracdo de
um Plano de Desenvolvimento da Escola eram agdes previstas e
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recomendadas no documento. Por estar vinculado a um financiamento,
previa-se que o BM fizesse um acompanhamento em todas as suas
instincias: elaboracdo, implantacdo e avaliagdo das a¢des. O Fundescola foi
estruturado a partir de trés estratégias: fortalecimento da escola;
fortalecimento das secretarias de educacdo e mobilidade na alocagcdo dos
recursos (MARRA; BOF; SOBRINHO, 1999).

Tais estratégias conferiam centralidade as institui¢des escolares.
Alocagdes de recursos diretos, énfase na proposicdo de planejamentos
estratégicos, promog¢ao e incentivo de parcerias entre comunidade e escola,
sdo exemplos da énfase mencionada. Marra, Bof e Sobrinho (1999)
justificam essa &nfase na “atencdo” maior dada a ampliacdo do sistema
educacional, o que de fato aconteceu com o crescimento de alunos
frequentando o ensino fundamental. Para os autores, a falta de
acompanhamento dessa elevacdo da oferta com a respectiva qualidade
necessdria se constituiu num problema; no entanto, essa qualidade seria
garantida por meio das acoes ™ capitaneadas pelo Fundescola.

O Fundescola atendia escolas pertencentes a chamada Zona de
Atendimento Prioritario (ZAP). Para selecionar os municipios de cada ZAP,
levaram-se em consideragdo os municipios mais populosos, com maiores
dificuldades econdmicas e caréncias de recursos locais (SODRE, 2006).
Assumindo caracteristicas gerenciais e descentralizadoras, o Fundescola
apoiou iniciativas “inovadoras e criativas” das escolas quanto a arrecadacdo
de recursos financeiros. O PDE-Fundescola, ao ser criado, tinha como
objetivo implementar uma “nova” gestdo escolar, estruturada nos
pressupostos gerenciais.

O Plano de Desenvolvimento da Escola € um
processo gerencial de planejamento estratégico,
coordenado pela lideranca da escola e desenvolvido
de maneira participativa pela comunidade escolar. O
objetivo do PDE € aprimorar a gestdo da escola para
que se possa melhorar a qualidade do ensino que

2 a) Planejamento Estratégico da Secretaria (PES); b) Plano de Desenvolvimento
da Escola (PDE); c) Projeto Melhoria da Escola (PME); d) Escola Ativa; e)
Programa de Gestdo e Aprendizagem Escolar (GESTAR); ) Programa de Apoio a
Leitura e a Escrita (PRALER); g) Padroes minimos de funcionamento das escolas
(PMFE); h) Microplanejamento educacional; i) Levantamento da situagdo escolar
(LSE); j) Projeto de Adequagdo do Prédio Escolar (PAPE); k) Espaco educativo —
Constru¢do de escolas; 1) Programa de Melhoria da Qualidade do Mobilidrio e
Equipamento Escolar (PMQE); m) Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).
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oferece e garantir maior eficiéncia e eficacia nos
processos que desenvolve. Com o PDE a escola ganha
autonomia para projetar o seu futuro, definir o que
fazer e como fazer para melhorar a qualidade de seus
servicos e garantir o melhor desempenho de seus
alunos (MARRA; BOF; SOBRINHO, 1999, p. 9).

As agdes que o PDE-Escola pretendia promover, transferindo a
l6gica de gerenciamento de empresas privadas para a educacdo publica,
basearam-se no diagnéstico difundido pela maioria dos OMs de que os
problemas dos sistemas escolares de paises periféricos decorrem da md
administragdo dos recursos financeiros disponibilizados as escolas (SCAFF,
2008). Com isso, os proponentes do programa, ao organizarem O
planejamento escolar, focalizavam suas a¢des na elevacdo dos indices de
aprendizagens dos alunos. Através do planejamento estratégico, o PDE-
Escola buscava promover escolas mais eficazes e eficientes. Uma das
estratégias para se atingir tal objetivo era conferir maior autonomia e
consolidar o processo de descentralizac@o nas escolas.

Essas estratégias foram fundamentais para que a nova fase do PDE-
Escola alcangasse a ampliacdo pretendida. A comunidade escolar foi
convocada a participar da gestdo escolar justamente para conferir maior
legitimidade as iniciativas de descentralizagdo das a¢des governamentais.

Consolidado o PDE-Fundescola nas regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste, o préximo passo deveria ser sua expansido em territorio
nacional, ocorrida com o langamento, em 2007, do PDE. O PDE-Escola, e
tantas outras acdes e programas promovidos pelo governo federal,
tornaram-se motivo de intensas disputas. Apresentavam agdes na drea da
saude, da assisténcia social, até mesmo na educagdo, como incentivo ao
estabelecimento de instancias colegiadas nas escolas — iniciativa esta
diferente da proposta no governo FHC, quando foram criadas as Unidades
Executoras (UEx). Naquela ocasido, a inteng¢do era descentralizar o envio
dos recursos, remetendo-os diretamente as escolas®. O PDE-Escola foi
apresentado em 2007 como uma ferramenta gerencial capaz de contribuir
para a implantac¢do do planejamento estratégico como ferramenta de gestao
e planejamento.

Outra expressdo das disputas e contradi¢cdes envolvendo as agdes e
programas capitaneados pelo MEC pode ser observada no livro, de autoria
do ministro da Educacdo, Fernando Haddad, que expde as razdes e

* Para uma anélise critica sobre a criacdo das UEx, ver Peroni e Adrido (2007).
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principios do PDE. Embora defenda que o PDE-Escola € uma ferramenta de
planejamento estratégico, em outra passagem da publica¢do, Haddad (2008)
rechaga a perspectiva gerencialista que norteou as politicas educacionais até
a criacdo do PDE. Para o autor, a criagdo do PDE é um marco na histéria do
planejamento educacional por romper com a visdo fragmentada da
educacdo e, em seu lugar, apresentar proposicao de planejamento sist€mico.

[...] o PDE estd ancorado em uma concepcao
substantiva de educacdo que perpassa todos os niveis
e modalidades educacionais e, de outro, em
fundamentos e principios historicamente saturados,
voltados para a consecucdo dos objetivos
republicanos presentes na Constitui¢do, sobretudo no
que concerne ao que designaremos por Visdo
sisttmica da educacdo e a sua relagio com a
ordenagdo territorial e o desenvolvimento econdomico
e social. Diferentemente da visdo sistémica que pauta
o PDE, predominou no Brasil, até muito
recentemente, uma visdo fragmentada da educacio,
como se niveis, etapas e modalidades ndo fossem
momentos de um processo, cada qual com objetivo
particular, integrados numa unidade geral; como se
ndo fossem elos de uma cadeia que deveriam se
refor¢ar mutuamente. Tal visdo fragmentada partiu de
principios gerencialistas e fiscalistas, que tomaram os
investimentos em educagdo como gastos, em um
suposto contexto de restri¢do fiscal (HADDAD, 2008,
p. 6).

Mais adiante no livro, a contradicdo se evidencia na afirmacgdo de

que no PDE-Escola

a comunidade escolar € diretamente envolvida em um
plano de auto-avaliagdo que diagnostica os pontos
frageis da escola e, com base nesse diagndstico, traca
um plano estratégico orientado em quatro dimensoes:
gestdo, relacdo com a comunidade, projeto
pedagdgico e infra-estrutura. O plano estratégico
define metas e objetivos e, se for o caso, identifica a
necessidade de aporte financeiro suplementar
(HADDAD, 2008, p. 14, sem grifos no original).

Foi dessa maneira que o PDE-Escola se tornou um programa
nacional: uma ferramenta gerencial de planejamento estratégico,
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recomendada para orientar as escolas a tracar metas, objetivos e acdes
eficientes e eficazes.

Pertencendo atualmente a gama de ag¢des do PDE, o PDE-Escola
sofreu mudancas decorrentes da nova concep¢do de politica educacional
sistémica. A perspectiva sistémica foi anunciada com a promessa de
interligar os diferentes niveis de ensino, desde a educagdo infantil até o
ensino superior.

A perspectiva sistémica, de acordo com Ferreira e Fonseca (2011),
ndo gera essa articulagdo esperada; quando muito, presta-se a prover
solugdes aos problemas que dificultam o funcionamento do sistema. E
exatamente essa visdo que o PDE assume ao se constituir em um plano cuja
funcio € articular uma série de ag¢des a serem executadas.

Além da concepgao sistémica, o PDE estd sustentado em mais cinco
pilares: territorialidade, desenvolvimento, regime de colaboragdo,
responsabilizacdo e mobilizagdo social. Regulados por metas estabelecidas
através do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, esses
pilares visam, decerto, atender as demandas estabelecidas no programa que,
por sua vez, guardam relagcdes com diversas demandas e recomendacdes
dos OMs, como vimos no capitulo anterior. Além disso, o PDE-Escola deve
ser elaborado em consonincia com o Plano de Acdes Articuladas (PAR), de
responsabilidade das secretarias de educacdo, que também planejaram suas
acdes considerando as metas do Compromisso Todos Pela Educagdo
(HADDAD, 2008). Somente as secretarias que elaborarem o PAR terdo
garantidas o recebimento dos recursos voluntarios as escolas.

Ao se difundir nacionalmente, o PDE-Escola nio mais utiliza os
critérios da primeira fase, quando atendia escolas pertencentes as ZAPs. A
partir dessa segunda fase, o critério utilizado passa a ser o IDEB, sendo
selecionadas para o programa apenas aquelas escolas que ndo atingiram a
média nacional, independentemente das condi¢des econdmicas da regido
em que se encontram. A ampliacdo do PDE-Escola para todo Brasil
representou também a ampliacio de uma racionalidade de gestdo
estabelecida no planejamento estratégico.

3.1.1 PDE-Escola como ferramenta de planejamento estratégico

O PDE-Escola visa “mudar o paradigma de funcionamento da
escola” (BRASIL, 2006, p. 10), estabelecendo, para isso, novos
mecanismos que incidam sobre o processo de gestdo, tais como: escolas
suficientemente autbnomas sobre o controle dos recursos a elas destinados;
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estabelecimento de metas passiveis de mensuragdo; elei¢ao do diretor como
figura centralizadora da gestio escolar; avaliagdes do desempenho docente
e discente com regularidade e largo alcance.

O PDE [Escola] vé a escola como um todo em sua
perspectiva estratégica, ndo apenas em sua dimensdo
pedagdgica. E uma ferramenta gerencial que auxilia a
escola a definir suas prioridades estratégicas, a
converter as prioridades em metas educacionais e
outras concretas, a decidir o que fazer para alcangar as
metas de aprendizagem e outras estabelecidas, a
medir se os resultados foram atingidos e a avaliar o
préprio desempenho (BRASIL, 2006, p. 11).

Termos como critérios de eficdcia escolar, metas, planejamento
estratégico, autonomia, responsabilizacdo, expressam as concepcdes e a
racionalidade gerencialista que norteia o PDE-Escola, principalmente
quando vincula autonomia a aspectos financeiros, através de maior
participagdo de pais e da comunidade, responsabilizando, ao seu turno,
professores e comunidade escolar por resultados positivos e negativos
alcancados nas avaliacdes de desempenho®*. Para a racionalidade gerencial,
quanto mais autdnoma for a escola, mais capacidade terd para gerenciar os
recursos por ela levantados.

Articulado a politica de responsabilizacido, o PDE-Escola atende
atualmente, segundo dados do governo federal”, menos de 1% (19.095 de
25.805.192 escolas de ensino fundamental) das escolas publicas brasileiras
que, em 2009, obtiveram IDEB igual ou inferior a 4,4 para os anos iniciais
e 3,7 para os anos finais ou que ndo receberam entre 2008 e 2010 a primeira
ou segunda parcela para realizac¢do das ac¢des planejadas.

Como ferramenta gerencial de planejamento estratégico, o PDE-
Escola prioriza o atendimento de escolas em todo o Brasil que estejam com
o IDEB abaixo da média nacional Por seu largo alcance, tem sido

* Na concep¢do geral do Plano de Desenvolvimento da Educacio (HADDAD,
2008), um dos principios gerais das agdes por ele comandadas é a
responsabilizacdo. No manual (BRASIL, 2006) que orientou até 2010 as acdes do
PDE-Escola, a responsabilizacdo era um dos principais objetivos das escolas que
almejassem “tornar-se de qualidade”.

* Os dados foram extraidos do Didrio Oficial da Unido (DOU) de 22 de setembro
de 2011, que publicou os resultados preliminares do Censo Escolar 2011.
Disponivel em: <http://www.in.gov.br/autenticidade.html.>. Acesso em: 17 out.
2011.
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importante no conjunto de politicas elaboradas pelo governo federal,
chamando a atenc¢fo da sociedade para as escolas com baixo IDEB que, por
estarem nesta situacdo, sdo taxadas como institui¢des deficitdrias nas dreas
da gestdo e do ensino.

Lancado em 2007 como uma das a¢des do PDE, o IDEB serve
como indicador para as avalia¢des de resultados. Representa a combinagdo
de dois outros indicadores: a) pontuacdo média dos estudantes na Prova
Brasil, realizada ao final das séries iniciais e finais do ensino fundamental e
final do ensino médio; b) taxa média de aprovagdo dos estudantes das
correspondentes séries. As estatisticas revelam que o IDEB tem aumentado
progressivamente na maioria dos estados brasileiros. Como se pode
perceber nos mapas apresentados a seguir (Figura 2), os avancgos tém sido
maiores nas séries iniciais, destacando-se Distrito Federal, Minas Gerais,
Sdo Paulo, Santa Catarina e Parand. Nas séries finais do ensino
fundamental, a elevacdo alcangou um nimero ainda maior de estados: Acre,
Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Goias, Distrito Federal, Minas Gerais,
Espirito Santo, Sdo Paulo, Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Ja
no ensino médio, os resultados mostram que apenas Parand e Santa Catarina
elevaram seus indices do IDEB.



Figura 2 — Mapas dos indices do IDEB no Brasil (2011)
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* Os mapas estdo disponiveis do site do MEC: <www.mec.gov.br>. Acesso em: 12

jan. 2012.



120

3.2 0S TEXTOS DA POLITICA: ANALISANDO OS DOCUMENTOS
DO PDE-ESCOLA

Considerando o objetivo deste capitulo, qual seja: analisar os valores,
propdsitos, conceitos e contradi¢des expressos nos textos institucionais
relativos ao PDE-Escola, examinaremos a seguir o manual Como elaborar
o Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o desempenho da
escola por meio do planejamento eficaz (2006), que foi produzido pelo
MEC em 1998 e até 2010 era utilizado como principal referéncia, doravante
denominado Documento MEC.

3.2.1 O manual do MEC: mudar o paradigma de funcionamento da
escola

O Documento MEC (2006) estd estruturado em cinco capitulos,
como € possivel observar no sumdrio apresentado a seguir (Figura 3).



Figura 3 — Sumadrio do Documento MEC (2006)
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Capitulo 4
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Fonte: Brasil (2006, p. 13-14)

O Documento MEC (2006) foi elaborado por Antonio Carlos da
Ressurreicio Xavier e José Amaral Sobrinho®’, ambos responsaveis diretos
pelo Fundescola no governo FHC e consultores do governo Lula, atuando
inclusive na produgdo do material utilizado no treinamento sobre PDE-
Escola oferecido pelas secretarias de educacio.

* Mesmo determinada esta autoria, adotamos nesta tese a referéncia Brasil (2006).
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O referido manual traz explicacdes sobre conceitos considerados
fundamentais, além da exposi¢do sobre os procedimentos necessirios ao
preenchimento dos instrumentos, contidos em seu capitulo 3.

Logo na apresentacdo sdo anunciadas as caracteristicas necessdrias
para uma escola de qualidade:

Por escola de qualidade entende-se a que desenvolve
relagdes interpessoais que conduzem a atitudes e
expectativas positivas em relacdo aos alunos; que
coloca o aluno como foco de suas preocupagdes; que
dispde de recursos humanos com formacdo e
motivacdo adequadas e com material escolar e
diddtico necessdrio; que conta com instalacdes em
quantidade e em condi¢cdes adequadas de
funcionamento; que tem assegurada a participagdo
dos pais no acompanhamento do desempenho dos
filhos e na avaliagdo da escola. Além disso, uma
escola de qualidade é aquela que constréi um clima
escolar que favorece o processo de ensino-
aprendizagem e que define e organiza processos que
conduzem ao alcance de seus objetivos. A reunido
dessas caracteristicas se traduzirdi em bom
desempenho dos alunos (BRASIL, 2006, p. 7, sem
grifos no original).

Ao prosseguir a exposicdo, os autores destacam o que consideram
“fatores fundamentais” para que a escola alcance a almejada qualidade no
ensino:

e o diretor exerce forte lideranca: trabalha em
direcdo aos objetivos definidos para a escola,
desenvolve uma visdo estratégica, € dedicado,
enérgico e assume func¢des pedagdgicas;

® a maior parte do tempo do aluno é gasta com
atividades de aprendizagem: o calenddrio escolar e as
préticas do dia-a-dia de toda a equipe escolar ajudam
a crianca a despender o maximo de seu tempo na
escola em atividades de aprendizagem;

® a escola dispdoe de padrdes de aprendizagem: os
padrdes estdo bem definidos e articulados por série ou
ciclo e a escola sabe como atingi-los;

® a escola dispde de mecanismos e instrumentos de
avaliagdo efetivos: o monitoramento e a avaliacdo das
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préticas educativas utilizadas em sala de aula pelos
professores fazem parte da rotina didria da escola;

e ha controle freqiiente e efetivo do progresso do
aluno: diretor e professores verificam
sistematicamente se ele estd aprendendo e utilizam
essa informagdo para tornar as praticas educativas
mais efetivas;

e programas  especiais sdo  cuidadosamente
organizados: a escola contempla acdes voltadas para
as criangas com problemas de aprendizagem e outras
dificuldades, compatibilizando essas a¢cdes com outras
da escola (BRASIL, 2006, p. 8, sem grifos no
original).

Outros fatores apontados no Documento MEC sio:

e a presenca do aluno na escola é estimulada e
tomada também como responsabilidade da escola: a
equipe escolar adota medidas que combatem a
auséncia, o abandono e a evasio escolar;

® a equipe escolar tem forte expectativa positiva
quanto a aprendizagem dos alunos: o diretor e os
professores acreditam que seus alunos podem
aprender e trabalham nesse sentido;

e a escola dispde de objetivos e metas claros,
compartilhados pela equipe escolar: toda a equipe estd
voltada para a realizacdo dos objetivos e metas
prioritérios da escola;

® a escola é atrativa e segura: o pessoal técnico e
administrativo cria uma atmosfera na escola que seja
de ordem, de seriedade, de seguranga;

® 0s pais participam das atividades desenvolvidas
pela escola: acompanham e sugerem atividades que
enrique¢am o conteido e a melhoria da escola como
um todo (BRASIL, 2006, p. 8).

Acompanhando a tendéncia das atuais politicas educacionais
apresentadas no capitulo dois desta tese, o PDE-Escola define uma
educacdo de qualidade a partir de pressupostos gerencialistas, tais como:
qualidade baseada em resultados; responsabilizacdo da escola e de seus
professores; direcionamento das atividades através de metas e objetivos
mensurdveis e gerencidveis pela escola; foco na aprendizagem para
desenvolver capacidades gerencialistas, o que corresponde a formacdo de
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um cidaddo responsdvel, ou de um novo homem, como recomendam os
estudos desta area.

Abragar a idéia de que uma escola de qualidade possa
ser gerenciada como vem sendo ao longo do tempo,
burocraticamente e sem utilizar técnicas de
gerenciamento modernas, funcionando a partir de um
conjunto de normas e procedimentos definidos fora de
seus dominios, equivale a condena-la
antecipadamente ao fracasso. A criagdo de colegiados
ou conselhos escolares, mecanismos de transferéncia
de recursos diretamente para as escolas, a escolha de
diretores comprometidos com o sucesso da escola e
dos alunos, seja por elei¢do, ou por selecio, ou por
ambas, e a adogdo de mecanismos de auto-avaliagdo,
avaliagdo externa e responsabilizacdo abrem espaco
para as escolas se organizarem e se estruturarem,
redefinirem seus valores, sua visdo, sua missdo, seus
objetivos estratégicos, seus processos, suas relagdes.
Somente assim a escola terd autonomia e poder de
decisdo ampliados, construidos ndo de fora para
dentro e sim a partir do trabalho coletivo, mediante
processos criativos, gerados e gerenciados no interior
da prépria escola. Para as escolas, essas medidas
representam um novo desafio, uma oportunidade para
rever suas relacdes com alunos, familias, comunidade
e mesmo com as agéncias reguladoras, como a
Secretaria de Educacdo (BRASIL, 2006, p. 8, sem
grifos no original).

Fica evidente nesse trecho que a responsabilidade para obtencgdo de
uma educacdo de qualidade € da escola. Além disso, alguns dos principais
conceitos defendidos ao longo da exposicao do documento sdo relacionados
com uma educagdo de qualidade: defini¢do de valores, de visdo, missdo,
objetivos estratégicos, processo e relagdes, sempre em nome da
“antiburocratizagao” da gestdo. Para os elaboradores do documento, a
escola deve ser tratada como uma organiza¢do, adotando “instrumentos de
gerenciamento eficazes” (BRASIL, 2006, p. 9), devendo ser administrada
com objetivo harmonioso de atender os objetivos dos alunos, dos pais e da
sociedade.

Tendo como pressuposto geral a mudanca do paradigma de
funcionamento da escola, o PDE-Escola defende a adocdo de uma nova
gestdo com bases gerenciais; do planejamento estratégico como instrumento
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de planejamento educacional; da utilizacdo de conceitos advindos da
administragdo gerencial no interior das escolas (critérios de eficécia,
objetivos estratégicos, planejamento estratégico e metas sdo alguns
exemplos).

Mudar o paradigma de funcionamento das escolas
passou a ser a nova agenda dos sistemas educacionais.
Sdo mudangas que devem se traduzir no compromisso
irrevogavel da escola com a eficiéncia, a eficdcia e a
qualidade, com a disposi¢cdo de se avaliar e de ser
avaliada, de identificar onde se encontram e quais sao
os principais problemas, quais as estratégias para
superar as situagdes indesejadas e a disposi¢do de
prestar contas de sua atuagcdo e de seus resultados.
Essas mudancas estdo longe de serem obtidas no curto
prazo, mas ¢é inegdvel que um conjunto de medidas
pode e deve ser tomado para se reverter o quadro de
ineficiéncia e de baixa qualidade do ensino. Dentre
essas medidas, é de fundamental importancia a que
diz respeito a melhoria da gestdo das escolas e das
agéncias que a regulam (BRASIL, 2006, p. 10, sem
grifos no original).

Com foco, portanto, na mudanca da gestdo escolar, o Documento
MEC (2006) estd estruturado em cinco etapas: preparacdo, andlise
situacional, defini¢do da visdo estratégica e do plano de suporte estratégico,
execucdo, monitoramento e avaliagdo. As duas primeiras sdo condigdes
para a elaboracdo das outras duas, ou seja, para que a escola elabore a visao
estratégica e seu plano de acdes (planejamento estratégico) precisa ter
realizado a preparacdo e a andlise situacional. Na etapa de preparacdo, as
escolas devem constituir um grupo de sistematizacdo (formado por
professores, pais da comunidade escolar e o diretor da escola, que ocupa
lugar central e de centralizacdo das a¢des), indicar o coordenador do PDE-
Escola, estudar o manual e, finalmente, esclarecer a comunidade escolar
sobre as acdes desenvolvidas no PDE-Escola (BRASIL, 2006).

Na segunda etapa, as escolas devem preencher os instrumentos 1, 2 e
3, relativos ao perfil de funcionamento da escola, a andlise dos critérios de
eficdcia escolar e a avaliacdo estratégica da escola, respectivamente.

O resultado do preenchimento desses trés instrumentos, segundo o
Documento MEC, € o fortalecimento da autonomia em relacdo a gestdo
escolar, a partir de um diagndstico dos desafios de cada escola, da defini¢do
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de um plano de gestdo para melhorar seus resultados, tendo como foco a
aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2006).

Cumpre observar que, como € caracteristico dos documentos oficiais,
as mudangas sugeridas para enfrentar as mazelas do ensino ndo fazem
referéncia alguma a sociedade na qual as escolas estdo inseridas, a funcio
social da escola ou as contradi¢cdes que se acirram no atual momento do
capitalismo. Tomados de forma a-histérica, com discurso despolitizado, os
problemas escolares sdo considerados de natureza técnica, decorrentes de
uma gestio inadequada que, portanto, podem ser resolvidos com mudancas
pontuais no planejamento, lideranga e assessoria técnica.

De acordo com Laval (2004), os sofismas utilizados para as
pretensas mudancas, ora adjetivadas como modernizadoras, t&m por
principio a abstrag@o, ou seja, a desvinculag@o da suposta modernizagao aos
desafios antepostos pela prdtica social concreta. Neste sentido, como
observa o préprio ex-ministro do MARE

A ideologia tecnoburocrética é conservadora. Trata-se
de um novo tipo de conservadorismo. De um
conservadorismo  reformista. Ndo de um
conservadorismo imobilista. O tecnoburocrata sé
admite um tipo de revolugdo: a revolugdo técnica
(BRESSER PEREIRA, 1982, p. 99).

Ao enfatizar a mudanga no paradigma de funcionamento das escolas,
o documento ndo expressa claramente o que se pretende. Segundo Laval
(2004), o sentido atribuido a modernizacdo das escolas — da qual o PDE-
Escola € expressao evidente — € o antincio de uma mudanca com vistas a
aumentar a eficdcia nas escolas, elevando seus patamares de produtividade.
Nestes termos, a perspectiva gerencialista se torna pedra angular das
mudancas anunciadas, fato que acaba ofuscando seu principal objetivo:
reduzir custos do setor piblico, aumentando a produtividade.

Justamente em razdo desse objetivo, atribui-se tanto peso aos
conceitos gerenciais que assemelham a escola a uma organizacio
empresarial, tais como valores, visdo de futuro, missdo, objetivos,
estratégias, metas, desempenho, dentre outros que serdo apresentados nas
secdes seguintes desta tese. O documento, em sua introdugio, diz ndo haver
mais lugar para “uma escola sem valores, sem visdo de futuro, sem missao
e objetivos claros, sem estratégias de acdo, sem metas de desempenho”
(BRASIL, 2006, p. 9), indicando que, para as escolas realmente adotarem a
metodologia de planejamento estratégico proposta pelo PDE-Escola,
deverdo atender a esses pressupostos. Uma vez preenchidos os
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instrumentos, deve-se elaborar a visdo estratégica da escola e seu plano de
suporte estratégico, que contém os planos de acdo, como demonstrado na
Figura 4.

Figura 4 — Representacdo grafica dos componentes do PDE-Escola

— Visae
i de Futuro
is@&o -
Estratégica ____‘_l [
= Missao
Objetives
Estratégicos

PDE

Plano de
_t! ’—i! ’_1‘! Planos de
Siuparts Estratég oo = Met
Estrarégico ras Apke ’

Vale registrar que os organizadores do Documento MEC o
denominam ‘“manual”, indicando sua intencdo de orientar “passo-a-passo”
como a escola deve se planejar, tracar metas e estruturar planos para
alcancar os objetivos definidos pelo conjunto de professores que
elaboraram o PDE da escola. A seguir, sdo apresentadas essas condicdes e
seus desdobramentos, articulando-as com a defini¢cdo da “visdo estratégica”
e a elaborac@o do plano de suporte estratégico.

Fonte: Brasil (2006, p. 22)

3.2.1.1 Construindo a escola eficaz: perfil da escola e andlise dos critérios
de eficacia

Para dar inicio as atividades com o PDE-Escola deve-se definir o
grupo que serd responsavel por elaborar os trés instrumentos que compdem
a fase inicial de preparacio do planejamento estratégico.

No primeiro momento, esse grupo demandard da secretaria da
préopria escola o levantamento de alguns dados e informacdes sobre o
funcionamento das atividades escolares.

Inclui informagdes a respeito da localiza¢@o, niimero
de salas, professores, pessoal administrativo, niveis e
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modalidades de ensino oferecidos, nimero de turmas,
turno e disciplina, autonomia, relagdes da escola com
a comunidade e com a Secretaria de Educagao,
principais projetos em andamento, fontes de recursos
etc. (BRASIL, 2006, p. 40).

As informacdes solicitadas sao preenchidas na Ficha-resumo 1, junto
com os indices de reprovagdo, aprovagdo, abandono escolar, disciplinas
ditas “criticas” ou, como denominado no documento, disciplinas de “baixo
desempenho”. Isso revela que desde o inicio a escola deve encontrar os
problemas que tém afetado seu bom desempenho. Como € caracteristica das
escolas eficazes, esses problemas sdo atribuidos a md gestdo, ao ensino
ineficaz proporcionado por professores e a falta de participacdo da
comunidade escolar. Em outros termos, a andlise dos problemas fica
circunscrita apenas a escola, responsabilizando-se seus atores (docentes e
discentes, além da comunidade externa).

Dentre as opgdes para preencher esse primeiro instrumento, a
maioria destaca a responsabiliza¢@o tanto pelo baixo desempenho quanto o
levantamento dos recursos financeiros. Nas questdes 9.2, 9.3, 9.4 (ver
Figura 5) deve-se apontar o aproveitamento dos alunos, considerando
aqueles que iniciaram o ano letivo, mas abandonaram, foram transferidos,
aprovados, reprovados. Essas informacdes resultardo na taxa de aprovacio,
de reprovacdo e de abandono.

Figura 5 — Ficha-resumo 1: Funcionamento da escola

9.2 Aproveltamenio dos alunos (ano anterlor) Ano:

P Admiides | Afactades | Afecadac -
Matricuda |\, Mariula [Famronadar) Tesnde | Texade | Teomda
SERIE hidal | 45 ,_,__..: pmﬁ';’n_m e Eo= Firial RETE Aprovacho |Reprovesgin Abendens)

lﬁ

28

ke

g8

Muls-
sariads

TOTAL

Fonce:
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9.3 Aproveltamento dos alunos (ano anterior) Ano:

E Admaides | Afactades | Afzcadac
Mairisude | e Maxicula o [Renconadas] Toxe i enzde | Teomde
SERIE hiclel | 3 rr;_-r;n & L - =L Firal SRR Anrouacin|Fzoroachol Abendono)

83

ITOTAL

Fonte:

9.4 Aproveitamento dos alunos (ano anterior) PS; Progressio Simgles
Ano: PPIMA: Procpesssn com Plano Diditieo de Apoio
B PMAE: Procressin mediante Sualiacio Fapecilica

SERIE! | Muriatn | il | Alstudon | Atmtnn bl Maricii e

ETARA | il i | Asindoe &) P e P bt (&) won | e | R
Cickof
Flapa
Cickof
Flaga
Cidaf
Flapa
TOTAL
Cicda/
Flaga
Cidaf
Fapa
L/
Flaga
TOTAL
Cidkol
Frlaga

T e
FAsietens

TOTAL

Fonde:

Obs. 1 Para cakoular & lana de progressao, a esoola deve usar as mesmas omulas ullizades para o sislema seriado.

Obs. 2: Como o INFP ainda nao padronizou o formato das informagies sobre regime de ciclos € cada Sisterna de Frisino coleta
e omaniza suas informagies sobre cidos de forma dilerente, o quadro 2.4 adma ¢ apresentado como sugestio, Assim, tanto pode
ser adotdo na aute-avaliagio, como pade ser substituido por outro elasborado pela escola, ou pela Secretaria de Fducacao, O
importante ¢ que os dados melralem a situagao de aprovei lamenlo existenle na esoola,

Fonte: Brasil (2006, p. 56-57)

De posse de dados quantitativos (as taxas), busca-se observar as
disciplinas responsdveis por aumentar os indices de reprovacao, através do
item 9.5, relativo as “disciplinas criticas”.

Cabe destacar o cardter indutor de algumas perguntas. Por exemplo,
o item 13 tenta responsabilizar a escola pela oferta de servicos que fogem a
sua alcada. A pergunta a ser respondida é se a escola prové aos alunos
merenda escolar, servicos médico, oftalmolégico e odontoldgico. Da forma
em que estd colocada, a pergunta indica a escola como responsdvel pelo
provimento de tais servigos, como se fosse obrigacdo dela e ndo do Estado
atender a essas prioridades. Nesta mesma linha, os itens 11 e 12 buscam
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conhecer as fontes e a destinagdo dos recursos utilizados pela escola e,
dentre as opg¢des, indica recursos estaduais, federais e outras. Como
exemplo dessas outras alternativas, o documento cita a Associacdo de Pais e
Mestres (APM), o que mais uma vez leva os professores a repensar o papel
financeiro dessas outras instituicdes e principalmente o que a escola tem
feito para que os recursos ndo se restrinjam aos ambitos municipal, estadual
e federal, incentivando a chamada pré-atividade dos sujeitos escolares.

“Revelados” os problemas da escola, o grupo de sistematizacdo é
levado a indicar, no restante desse instrumento, o que a escola tem feito
para soluciond-los: projetos ou medidas que a escola tem desenvolvido para
resolver os problemas, como as secretarias de educagdo tem contribuido
nesse processo, qual a participacdo dos professores e dos pais para superar
as dificuldades. Isso acaba por induzir a uma resposta negativa,
considerando que os problemas s6 foram detectados no momento do
preenchimento do instrumento. Essa negatividade leva professores a
considerar necessdria e urgente a adog¢do dessas medidas, caso queiram
resolver os problemas apontados. No item 20, o MEC questiona sobre a
participacdo de outras entidades, como ONGs, empresas, sindicatos.
Novamente a pergunta € capciosa e indutora de um tipo de resposta, pois
caso a escola ndo tenha estabelecido parcerias com institui¢des dessa
natureza, “aprende” que firmando novas rela¢cdes com a iniciativa privada
poderd receber ajuda e alguns problemas serdo solucionados.

O segundo instrumento conduz a uma andlise mais “interna” dos
problemas escolares. Diz respeito aos critérios de eficdcia escolar: ensino e
aprendizagem, clima escolar, pais e comunidade, gestdo de pessoas, gestdo
de processos, infraestrutura e resultados. Indicados arbitrariamente, os
critérios de eficdcia escolar servirdo nesse momento para direcionar as
andlises dos possiveis problemas ou dificuldades encontradas pela escola.

Os critérios de eficicia escolar sdo definidos no Documento MEC da
seguinte forma:

1. Ensino e Aprendizagem: Principal processo da

N

escola, diz respeito a aquisicio de conhecimentos e
habilidades por parte dos alunos, proposta
pedagdgica, planejamento pedagdgico, método
pedagégico, estratégias de ensino, praticas
educacionais e avaliacdo da aprendizagem, material
didatico e pedagdgico em quantidade e qualidade
suficientes.
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2. Clima escolar: Atmosfera geral da escola,
lideranca, ordem,  disciplina, seguranga e
compromisso, ambiente propicio a aprendizagem.

3. Pais e Comunidade: Participacdo e cooperagio
institucional dos pais e comunidade na escola,
contribui¢do dos pais e de outros parceiros para o
sucesso académico dos alunos e para o melhor
desempenho da escola.

4. Gestao de Pessoas: Exceléncia da equipe para o
desempenho das fungdes com  profissionais
habilitados e capacitados.

5. Gestdo de Processos: Clara compreensio da
missdo da escola, objetivos claros e amplamente
difundidos, planejamento  estratégico, método
gerencial definido, gerenciamento da rotina, trabalho
em equipe, informacdes gerenciais, existéncia de
indicadores e de avaliacdo de gestao.

6. Infra-estrutura: Condigdes materiais de
funcionamento (instalagdes, equipamentos) para que
o ensino e a aprendizagem aconte¢cam de forma
adequada.

7. Resultados: Desempenho geral da escola: taxas de
aprovagdo, reprovacdo. Abandono, distor¢do idade-
série, satisfacdo dos alunos, pais, colaboradores e
sociedade, indicadores de melhoria das praticas de
gestdo, cumprimento das metas estabelecidas
(BRASIL, 2006, p. 76, grifos no original).

Para preencher o segundo instrumento, o grupo de sistematizagio
deve realizar avaliacdo de caracteristicas ja existentes no documento do
MEC. Essas caracteristicas compdem, com 0s requisitos e as evidéncias, os
sete critérios de eficdcia escolar acima descritos. A cada critério de eficdcia
escolar correspondem diversos requisitos que o grupo deve avaliar através
dos aspectos apresentados, como mostra o Quadro 5.
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Ao mesmo tempo em que o grupo faz a avaliacdo das
caracteristicas, deve indicar em quais evidéncias se baseou. Por
exemplo: no critério de eficicia escolar “ensino e aprendizagem”, ao
avaliar a caracteristica “Os professores conhecem as necessidades da
turma e ddo atencdo individual e estimulo aos alunos com dificuldades”,
a evidéncia poderia ser a ficha de acompanhamento dos alunos.

A Figura 6 é um exemplo de instrumento que o grupo de
sistematiza¢@o encontra no manual:

Figura 6 — Instrumento 2: Anélise dos critérios de eficdcia escolar

?. Resultados

REQUISITOS CARACTERISTICAS ESCAl A EVIDENCIAS
T.L. 7.1.a} Os histdricos académicos re- |1 2 3 4 5 | Ex gréficoa de
Desempenho | Centes mostram evolugio favoravel @:ﬁ"“ﬁ“’
académlca | E™ relagdo 3s médias nacionals'es- T"‘Ii‘:’ HD’;—"“
tadual’ reglonal; '
dos alunos

7.1.b} Os dadas de desempenha |1 2 3 4 5
demonstram elevagdo na taxa de
aprovacac em odas as sérles e dis-
cipiinas, e e33a [@Exa siua-se, amual-
rmente, erm patamares de exceléncla;

7.1c) Atexade abandonotem diminul- |1 2 3 4 5
dio consistenternents a cada ano:

7.1.d}) A média de aprovagio das [1 2 3 4 5
alunos, em Portugués e Matematica,
tem aumentado a cada ano e sius-
s, atualmente, em patamares de
exceléncia;

Tle) A distorgin idadesérietem di- |1 2 3 4 5
minuido consistenternents a cada ano.

Total de pontos obtldos no requisito 7.1:

7.2 7.2.a) Hé evidéncias de que todas |1 2 3 4 5
Desempenho | as metas esiabelecidas nos planas
geral de agan da escola sao integralmenta
da escola | CUTPridas:

7.2} Osresultados da escola indicam |1 2 3 4 5
tendéncia crescente no nivel de satis-
fagdo da equipe escolar, dos pals e da
comunidade em relagdo aos servigos
prestados;

7.2.c) H4 evidéncias de tendénciade |1 2 3 4 5
melharia na qualidade dos processos
de gestdo e servigos da escola.

Total de pontos obtldos no requisito 7.2:

TOTAL DE PONTOS OBTIDOS NO CRITERIO 7:

Fonte: Brasil (2006, p. 96)
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Como se pode observar, hd direcionamento também neste
instrumento, pois as escolas que nao possuem plano de acdes, ou ndo
fazem uso do planejamento estratégico, possivelmente atribuirdo
conceito um ou dois* na escala de avaliacdo, dando a impressdo, ao
final, quando forem somadas todas as notas, que um dos problemas é
exatamente a falta desse planejamento. Condicionam-se as escolas a
estruturar suas acdes como se a elas fosse conferida autonomia, mas,
como se V€, essa autonomia nao existe no preenchimento de uma matriz
pré-estabelecida com elementos préprios da racionalidade gerencial, o
que nos leva a compreender essas duas etapas iniciais como a necessaria
constru¢do de consensos sobre a necessidade de se adequar as escolas ao
modelo das escolas eficazes, que elege o planejamento estratégico como
principal ferramenta de gestéo.

Para finalizar essa primeira etapa, o grupo de sistematizacdo deve
preencher a ficha- resumo com as principais informacdes recolhidas da
avaliacdo. Conforme orientacdes do Documento MEC, o grupo deve
inicialmente preencher o quadro que sintetiza a pontuagdo geral dos
critérios (Quadro 6).

Quadro 6 — Total mdximo de pontos no critério

CRITERIOS
. Ensino e Clima Pais e Gestao de Gestac de Infra- Resultado Total
Pbrm.Lagao aprendizagem|  escalar comumidade pessoas DIOCESS0S estrutura
)
otal
o | 285 | 240 | s5 | 115 | 130 | 30 | 40 | 895
de pontos
no critério

(1)
Total de
pontos no
critério

(2) /1) x
100

Fonte: Brasil (2006, p. 98)

* No capitulo 4 apresentamos com mais detalhes a escala de avaliacdo dos
critérios de eficdcia escolar. De acordo com o manual, as escolas devem avaliar
obedecendo a seguinte pontuacio e seus respectivos significados: 1 = Nunca ou
Muito fraca; 2 = Raramente ou Fraca; 3 = As vezes ou Regular; 4 = Na maioria
das vezes ou Bom; 5 = Sempre ou Muito bom.
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Em seguida deve listar os requisitos e as caracteristicas
consideradas mais “problemdticas” para cada critério de eficicia escolar,
tomando como base a pontuacdo obtida (Quadro 7). O documento
estabelece que para cada critério devem ser listados no maximo trés
requisitos e, para cada requisito, no maximo trés caracteristicas.

Quadro 7 — Identificacio de requisitos e caracteristicas criticas

CRITERIOS DE :
EFICACIA ESCOLAR REQUISITOS CARACTERISTICAS
Ensino e .:
aprendizagern 13

2 z1

e

2 o

az

EE]

Clima escolar ¥
2 i1

22

3 i

az

a3

Gestdo de pessoas e
2 21

223

FE]

e a1

az

a3

Pais e comunidade |1 J
2 21

2

2 T

az

FE]

Gestao de processos| 1 z
z 21

FF]

2 o

az

a3

Infra-esrutura J
2 21

L

2 3

az

a3

Hesultados .:
2 T

22

3 P

az

a3

Fonte: Brasil (2006, p. 99)
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Ao final devem ser selecionados os requisitos e as caracteristicas
“que devem ser atacadas prioritariamente”. A udltima recomendagdo é
“citar no maximo tr€s Critérios de Eficdcia, ndo mais do que dois
requisitos por Critério e ndo mais do que duas caracteristicas por
requisito, lembrando-se de que, obrigatoriamente, dois Critérios devem
estar presentes: Resultados e Ensino e Aprendizagem” (BRASIL, 2006,
p. 97). Percebe-se que por trds dessas “recomendacdes” existe um claro
direcionamento para as escolas: a obrigatoriedade de indicar dois
critérios de eficicia escolar, sendo que o primeiro diz respeito a
finalidade da maioria das politicas educacionais brasileiras — melhorar
a qualidade da educa¢do via aumento dos indices alcancados nas
avaliacdes de desempenho — e o segundo, também muito atual nos
discursos politicos, é a aprendizagem dos alunos, que parece mais uma
tentativa de se construir o consenso de que uma preocupagdo efetiva
com o aprendizado dos alunos. Quem seria contrdrio a assertiva de
melhorar a aprendizagem?

3.2.1.2 Definir uma nova visdo: os processos de ensino eficazes

No primeiro capitulo, o Documento MEC destina duas pédginas
para destacar a presenca imprescindivel e fundamental do “diretor como
a grande lideranga” na escola. O manual elenca algumas caracteristicas
desejdveis:

Conhecimento e habilidades de lideranga, tomada
de decisdo, planejamento, comunicagdo e
avaliacdo; conhecimento técnico e capacidade de
trabalhar em equipe com professores, demais
colaboradores e comunidade; habilidade em
promover mudancas e construir uma visdo
compartilhada por todos (BRASIL, 2006, p. 18).

Destaca que desempenhar a lideranca é fundamental para que a
escola alcance suas metas, sempre de maneira eficiente e eficaz. Para
que essa nova visdo se instaure, o documento prevé a necessidade de
langar mao de “critérios de eficdcia escolar”’, definir a *“visdo
estratégica” e o “plano de suporte estratégico da escola”.

Os critérios de eficacia funcionam como balizadores para a escola
organizar o trabalho pedagdgico, norteiam a realizacdo de uma andlise
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situacional” da escola. A primeira vista, o manual parece um
instrumento a ser preenchido com dados da escola, mas analisado com
mais cuidado, percebe-se que os aspectos aferidos tendem a conformar,
a moldar um novo tipo de escola, voltada a eficiéncia e eficicia.

Como consta no Documento MEC, uma vez atendidos os critérios
de eficacia escolar, como o préprio nome diz, a escola podera ser
considerada mais eficaz. Na sequéncia, finalizado o diagndstico,
prescreve-se a construgdo da visdo estratégica da escola que deverd ser
composta de quatro itens: a) valores; b) visdo de futuro; c) missdo; d)
objetivos estratégicos. Na visdo do MEC, uma escola deve:

a) identificar o conjunto de valores que permeiam
todas as atividades e relagdes que ocorrem na
escola, ou seja, explicitar as crencas e convicgdes
que defende; b) definir sua visdo de futuro, isto €,
o que deseja ser no futuro, suas aspiragdes; C)
identificar sua missdo, isto &, qual o seu propdsito;
d) estabelecer seus objetivos estratégicos
(objetivos de longo prazo), ou seja, mostrar com 0O
que estd comprometida e para onde estd indo
(BRASIL, 2006, p. 131).

Numa clara op¢do pela administracdo gerencial, o PDE-Escola
define os “valores” que deverdo nortear as agdes futuras da escola.
Logo, fica evidente que os valores exemplificados no documento
pretendem balizar o trabalho a ser desenvolvido, tomando a escola como
espago gerencidvel por exceléncia.

Os valores sinalizam “o que se persegue em termos de padrio de
comportamento de toda a equipe escolar na busca de exceléncia. Para

* Segundo o manual, a anlise situacional é a “etapa do diagndstico, da auto-
avaliacdo da escola e compreende duas fases: coleta de dados e andlise de
dados” (BRASIL, 2006, p. 39). Ao definir a fase da coleta de dados, percebe-se
preocupacdo em direcionar as atengdes para o desempenho. “A fase de coleta de
dados consiste no levantamento de dados e informagdes sobre a escola e seu
desempenho” (BRASIL, 2006, p. 39). A segunda fase da andlise situacional, a
andlise de dados, ¢ o momento de definir o que a escola fard a partir do
preenchimento dos trés instrumentos. “Nesta fase, os dados e informacdes
coletados nos Instrumentos 1, 2 e 3, e resumidos nas trés fichas-resumo, sdo
analisados para se identificarem aquelas poucas coisas que a escola deve
executar bem para conseguir um bom desempenho. Essas ‘poucas coisas’ sdo
pontos fracos identificados — ou seja, oportunidades de melhoria — com base
no preenchimento e andlise dos Instrumentos 1, 2 e 3 e devem ser relacionados
aos critérios de eficacia” (BRASIL, 2006, p. 44).
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que os valores sejam fonte de orientacdo e inspiragdo no local de
trabalho, devem ser aceitos e internalizados por todos na escola”
(BRASIL, 2006, p. 133). Alguns exemplos de valores de uma escola
ficticia sdo apresentados no documento:

Exceléncia - Buscamos incessantemente a
qualidade em tudo o que fazemos em nossa
escola; Inovacdo - incentivamos a busca de
solucdes criativas e inovadoras na solucdo dos
desafios; Respeito - Respeitamos a dignidade e os
direitos de cada pessoa em nossa escola;
Participacao - Trabalhamos em equipe, com forte
senso de comprometimento e solidariedade
(BRASIL, 2006, p. 134, grifos no original).

Uma vez definidos pela equipe de professores envolvida na
elaboracdo do PDE-Escola, esses valores devem balizar as atividades
desenvolvidas pela escola, como se a definicdo desses valores
constituisse uma grande inovacfo na gestdo escolar. Segundo Laval
(2004, p. 218), introduzir uma perspectiva inovadora na escola é fazer
“crer que a inovagdo tecnoldgica ou pedagdgica é sempre uma melhora
[...], que toda reforma de estrutura, toda pratica nova € mais eficaz do
que a que ela substitui”.

A “visdo de futuro”, o segundo elemento constitutivo da visdo
estratégica, diz respeito a defini¢cdo sobre “o que a escola pretende ser
no futuro. Incorpora as ambi¢des da escola e descreve o quadro futuro
que se quer atingir. D4, assim, forma e direcdo ao futuro da escola”
(BRASIL, 2006, p. 137). O enunciado da visdao de futuro deve ficar a
cargo do lider, evidenciando o peso do diretor na hierarquia escolar.

Na primeira reunidio da lideranca da escola, o
Grupo de Sistematizacdo elabora a visdo de
futuro, que deve refletir os valores compartilhados
pela escola. O enunciado deve ser claro e objetivo,
positivo e inspirador, desafiador [...] O enunciado
da visdo de futuro é de responsabilidade da
lideranga (BRASIL, 2006, p. 137).

Fica evidente que o objetivo com o estabelecimento de tal visdo é
conquistar o envolvimento do corpo de professores e funciondrios da
escola em torno de uma perspectiva compartilhada, capaz de promover a
coesdo de todos em torno de objetivos e valores pré-estabelecidos.

A visdo de futuro identifica as aspiragbes da
escola, criando um clima de envolvimento e
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comprometimento com seu futuro. A definicao de
onde se pretende chegar permite entender com
clareza o que € preciso mudar na escola ou como
ela precisa mudar para que a vVvisdo seja
concretizada. Uma visdo compartilhada une as
pessoas e impulsiona-as a buscar seus objetivos
apesar de todas as dificuldades (BRASIL, 2006, p.
137, sem grifos no original).

A visdo de futuro, por fim, deve considerar as particularidades da
escola, demonstrando a exceléncia das praticas eficazes, tornando o
trabalho participativo, eficiente, criativo e inovador. Ao final das
explicitacdes sobre “o que €”, “para que serve” e “como fazer” a visdo
de futuro, o Documento MEC apresenta alguns exemplos considerados
modelos para as escolas pautarem a elaboragdo da sua visao de futuro.

O primeiro exemplo € o da escola ficticia Anisio Teixeira:
“Seremos uma escola reconhecida em todo o territério nacional pela
exceléncia de nossas praticas educativas, pelo trabalho participativo,
comprometido, criativo e inovador de nossa equipe, e pelo respeito
dispensado aos nossos alunos, pais e colaboradores”. E segue com
outros exemplos:

Seremos uma escola de referéncia no pafs pela
qualidade do ensino que ministramos, pela
maneira como atendemos nossos alunos e pela
competéncia profissional de nossa equipe; Nossa
escola serd reconhecida em nosso estado pela
qualidade do ensino ministrado, pelo respeito e
valorizacdo dos nossos alunos e colaboradores e
pela nossa responsabilidade social; Realizaremos
nosso trabalho de maneira eficaz, segura e
responsdvel, respeitando nossos alunos, palis,
colaboradores, comunidade e o interesse publico;
Seremos reconhecidos em nossa regido pela
qualidade do ensino que oferecemos e pela unido
e criatividade de nossa equipe; Seremos uma
escola voltada para a qualidade no atendimento a
todos os que necessitem de nossos servicos
(BRASIL, 2006, p. 138).

z

A “missdo” € o terceiro componente da visdo estratégica proposta
no manual. Inspirada na administracdo gerencial, a missdo desempenha
papel decisivo na sedimentag@o dos valores anteriormente estabelecidos.
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A missdo € uma declaracéo sobre o que a escola é,
sua razdo de ser, seus clientes e os servigos que
presta. A missdo define o que é a escola hoje, seu
propdsito e como pretende atuar no dia-a-dia.
Enquanto a visao de futuro sinaliza o que a escola

z

pretende ser, a missdo aponta para o que ela é
(BRASIL, 2006, p. 141).

De acordko com o MEC, a missao cria um clima de
comprometimento, o que entendemos como a consolidacdo dos
consensos necessdrios para que a proposta ganhe adeptos. “A definicio
da missdo serve de critério geral para orientar a tomada de decisdes,
para definir objetivos e auxiliar na escolha das decisdes estratégicas”
(BRASIL, 2006, p. 141).

A missao deve refletir os valores definidos e compartilhados pela
escola, levando-se em conta: as necessidades que a escola deve
satisfazer, os servicos que deve oferecer, os beneficidrios que deve
atender e a maneira pela qual deve atender seus beneficidrios (BRASIL,
2006).

As missdes “sugeridas” no documento vdo desde assumir o
melhoramento da qualidade da escola, colabora¢do dos beneficidrios
para construir um ambiente criativo e agraddavel, até garantir a
participacdo da comunidade escolar e a responsabilidade social. A
escola Anisio Teixeira, considerada modelo por recorrer ao Documento
MEC sempre que uma divida atrapalne o desenvolvimento das
atividades, assim definiu sua missao:

Nossa escola tem por missdo contribuir para a
constante melhoria das condi¢des educacionais da
sociedade, visando assegurar uma educacdo de
qualidade aos nossos alunos, num ambiente de
responsabilizacio social e individual,
participativo, criativo, inovador e de respeito ao
proéximo (BRASIL, 2006, p. 142).

O manual prossegue, colocando exemplos de “escolas’:

a) Somos uma escola que tem grande orgulho e
compromisso pelo trabalho que desenvolve, e cujo
objetivo principal é o de oferecer um ensino de
qualidade para que o aluno tenha atuacdo critica e
participativa na sociedade, motivado pelos mais
altos ideais de altruismo e solidariedade ao
préximo; b) Nossa missdo é fornecer servicos
educacionais da mais alta qualidade, excedendo as
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expectativas de nossos alunos, proporcionando a
todos os nossos beneficidrios a possibilidade de
cooperarem conosco num ambiente de intensa
criatividade e respeito pelo préximo (BRASIL,
2006, p. 142).

E outros mais sdo apresentados:

c) Nossa escola tem por missdo assegurar um
ensino de qualidade, garantindo o acesso e a
permanéncia dos alunos na escola, formando
cidadaos criticos capazes de agir na transformacao
da sociedade; d) Nossa missdo € contribuir para a
melhoria das condicdes educacionais da
populacdo, asseguradas a universalidade e
eqiiidade na prestacdo dos servigos, visando a
busca constante da exceléncia nos servicos
prestados; e) Nossa escola tem por missdo
assegurar aos nossos beneficidrios o mais alto
grau de satisfagdo, num ambiente de autonomia
administrativa e financeira, garantindo agilidade e
eficiéncia no nosso desempenho; f) Nossa missao
€ contribuir para a formagdo de cidaddos criticos e
conscientes, preparados para o exercicio da vida
profissional e para os desafios do mundo
moderno; g) Nossa missdo é oferecer um ensino
de qualidade, garantindo a participacdo ativa da
comunidade escolar, contribuindo para a formagao
integral dos alunos, para que eles possam agir
construtivamente na transformacio do seu meio
(BRASIL, 2006, p. 142).

Finalmente, os “objetivos estratégicos” encerram os componentes
da visdo estratégica. Recomenda-se a busca de consensos, a construciao
de um posicionamento favordvel as mudangas propostas no
funcionamento da escola, evitando, assim, processos ditos “ineficazes”,
como, por exemplo, insatisfacdo com as medidas implementadas na

escola.

Os objetivos estratégicos sdo os alvos a serem
alcangados ou as situacdes que a escola pretende
atingir num dado periodo de tempo (2 a 5 anos).
Refletem aquelas poucas prioridades estratégicas,
em geral ndo mais do que trés ou quatro, ligadas a
visdo de futuro e a missdo, que direcionardo o
trabalho da escola, galvanizando o compromisso
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da equipe e determinando, assim, para onde a
escola deve prioritariamente dirigir os seus
esfor¢os (BRASIL, 2006, p. 145).

Para finalizar essa etapa, o PDE-Escola destaca a importancia dos
objetivos estratégicos na concentracdo de esforgcos para alcangar um
“desempenho de exceléncia”. Sugere que estes sejam estabelecidos
somente quando a escola ja tenha definido seus valores, sua visdo de
futuro, missdo, concretizando-se, portanto, no momento de focalizar
areas a serem “‘melhoradas” segundo critérios de eficacia.

Os objetivos estratégicos, de acordo com o Documento MEC,
devem indicar as dreas nas quais a escola pode concentrar esforcos e
atingir “um desempenho de exceléncia” (BRASIL, 2006, p. 145). Para
tracar os objetivos estratégicos, a escola necessita ja ter preenchido os
instrumentos 1, 2 e 3, focalizando a atencdo nas dreas definidas pelos
critérios de eficdcia escolar.

Assim, primeiro, identificam-se os pontos fracos,
as oportunidades de melhoria, os desafios a serem
enfrentados pela escola, utilizando-se para tanto
os instrumentos 1, 2 e 3. Entre os desafios podem
estar a escassez de recursos financeiros, o pouco
envolvimento dos pais e da comunidade, a baixa
qualificagdo técnico-gerencial dos colaboradores
da escola, a resisténcia dos professores as
mudangas, a alta taxa de reprovacgdo dos alunos, a
alta taxa de abandono etc. Em seguida,
determinam-se os objetivos estratégicos (ndo mais
que trés ou quatro), ou seja, aquelas dareas
prioritarias de atuacdo que devem ser focalizadas
pela escola. Esses objetivos serdo, posteriormente,
desdobrados em estratégias, estas em metas que se
desdobrardo em planos de agfo especificos para
dar suporte estratégico a visdo e a missdo da
escola (BRASIL, 2006, p. 146).

Os exemplos citam a melhoria do desempenho, das praticas e do
gerenciamento como dreas que necessitam de mudancas. Para a escola
Anisio Teixeira foram definidos os seguintes objetivos estratégicos: “I.
Elevar o desempenho académico dos alunos (Resultados); 2. Melhorar
as praticas pedagégicas da escola (Ensino Aprendizagem) e; 3. Melhorar
o gerenciamento da escola (Gestdo de processos)” (BRASIL, 2006, p.
146).
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Outros exemplos percorrem a mesma logica de responsabilizar as
escolas, inculcar uma cultura de avaliagdo por desempenhoso, incentivar
a “inovacgdo” da gestdo (gestdo compartilhada em lugar da democratica)
e aumentar os indices gerais das escolas.

Melhorar o relacionamento com alunos, pais e a
comunidade (Pais e comunidade); Aumentar o
indice geral de aprovacio dos alunos
(Resultados); Promover a qualificacdo dos
professores e demais colaboradores da escola
(Gestdo de pessoas); Assegurar um desempenho
de exceléncia (Resultados); Fortalecer a
integracao escola-comunidade (Pais e
comunidade); Elevar o padrdao de desempenho da
escola (Resultados); Garantir uma gestdo
participativa (Gestdo de processos); Aprimorar a
gestdo da escola (Gestdo de processos); Melhorar
o relacionamento da comunidade escolar (Pais e
comunidade); Valorizar os profissionais da escola
(Gestao de pessoas) (BRASIL, 2006, p. 147).

Termos como “caminho sem turbuléncia”, “clima de ordem e
disciplina”, “bom relacionamento”, indicam que o PDE-Escola reproduz
o discurso da eficacia e eficiéncia. Semelhante aos das escolas eficazes,
0s objetivos estratégicos sugeridos demonstram o compromisso do
programa com agdes vinculadas a racionalidade gerencialista. Nestes
termos, os autores do Documento MEC definem que a escola eficaz,
bem-sucedida e com qualidade deve possuir uma visdo estratégica
definida nos termos aqui colocados. Uma das mudangas consideradas de
maior importancia para que a eficdcia seja alcangada estd na gestdo da
escola. Isso porque, a partir das mudangas na gestdo, a escola podera ter
caminhos abertos para a implementacdo da nova racionalidade gerencial
e o planejamento estratégico poderd até mesmo ser substituido pelo
Projeto Politico Pedagégico na definicdo das agdes e nas dreas a serem
trabalhadas no dia-a-dia escolar.

% 0 Banco Mundial lancou em 2005 um documento intitulado Education sector
strategy update: achieving education for all, broadening our perspective,
maximizing our effectiveness. Nele, o BM recomenda aos sistemas educacionais
a ado¢do de um sistema de avaliagdo que reconduza os objetivos e orientagdes
educacionais.
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3.2.1.3 Tomar para si a responsabilidade por seu desenvolvimento: o
plano de suporte estratégico como expressao de contradigdes

Para concluir as a¢des referentes a implementagdo de um ensino
“eficaz”, o documento PDE-Escola apresenta o “plano de suporte
estratégico”, composto por trés elementos: estratégias, metas e planos de
acdo. Esta etapa é o momento de concretizacdo das acdes definidas pela
lideranca da escola. O préprio documento aponta para isso, ao definir
plano estratégico como guia das operagdes e decisdes cotidianas da
escola, promovendo e transformando ideias em agdes concretas. “A
construgdo do plano de suporte estratégico inicia-se com uma reflexao
sobre como tornar efetivos a visdo de futuro, a missdo e os objetivos
estratégicos da escola” (BRASIL, 2006, p. 150).

A Figura 7 representa o fluxograma proposto:

Figura 7 — Fluxograma da estrutura do plano de suporte estratégico

Flano de Suporte

Estrategico Flanos de
1 Estratégias % Metas % acéo

Fonte: Brasil (2006, p. 151)

Neste esquema, as estratégias devem emanar dos objetivos
estratégicos e delas decorrem a defini¢do de metas. Em outras palavras,
€ preciso retornar aos objetivos estratégicos — momento de se pensar
como concretizar as agdes —, definir as estratégias para tal, bem como
as metas a serem atingidas. As informacdes referentes a esses itens
devem ser registradas nessa ordem (Quadro 8).



Quadro 8 — Objetivos estratégicos, estratégias e metas
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OBJETIVOS
ESTRATEGICOS

OBJETIVO

ESTRATEGIAS
ESTRATEGIA 01

METAS

META 1.1
META 1.2
META 1.3

ESTRATEGIA 02

META 2.1
META 2.2
META 2.3

ESTRATEGIA 03

META 3.1
METHA 3.2
META 3.3

Fonte: Brasil (2006, p. 160)

Segundo Thomas (apud ABU-DUHOU, 2002), um planejamento
de desenvolvimento escolar deve ser realizado com vistas a evitar

gastos.

O planejamento do desenvolvimento da escola
prioridades e exposicdo
justificada de gastos € afetado pela delegacdo de
recursos financeiros. [...] J4 que a escola domina
de agora em diante suas finangas, € inevitdvel que
ela queira efetivar uma politica de ensino através
de meios mais rentdveis (p. 125).

que se baseia nas

Nessa perspectiva, os elementos expostos no esquema (Figura 7)
deverdo priorizar o objetivo maior do PDE-Escola: melhorar os
resultados, modificando o funcionamento da escola, tornando-a mais
eficiente e eficaz; em outros termos, melhorar o desempenho das
escolas, sem que isso implique aumento de gastos com educagdo por
parte do Estado, como defenderam os reformadores do Estado brasileiro

nos anos 1990.
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De forma esquemadtica, pode-se resumir o plano de suporte
estratégico em cinco etapas:

1*) Destaque dos pontos fracos, oportunidades de melhoria,
desafios;

2%) Definicdo dos objetivos estratégicos (ndo mais de quatro)
que devem ser focalizados pela escola;

3*) Desdobramento dos objetivos estratégicos em estratégias;

4%) Desdobramento das estratégias em metas;

5%) Desdobramento das metas em planos de acdo.

Na linguagem do manual ha forte apelo para que as escolas
tenham maior autonomia, mas, a0 mesmo tempo em que esta &
oportunizada, criam-se estratégias de controle objetivo e subjetivo e uma
das principais € a avaliagdo por desempenho, objetivo maximo de todo
trabalho realizado pela escola na elaboracdo do plano de suporte
estratégico. O propésito é que o desempenho da escola seja monitorado
por avaliacdes. Contraditoriamente, essas avaliagdes constroem
ativamente o consenso de que a autonomia fica restrita a participacdo e a
responsabilizacio dos sujeitos envolvidos no processo escolar geral.

Como ficou evidenciado na exposicdo das duas primeiras etapas
de preenchimento dos instrumentos para o PDE-Escola, o
direcionamento das respostas, até mesmo pela falta de opgdes de nova
inser¢do de critérios ou de caracteristicas (considerados os problemas
que as escolas devem enfrentar depois de finalizado o plano de agdes),
acaba conferindo uma autonomia bastante limitada. Por consequéncia,
como o plano de suporte estratégico é elaborado com base nas duas
etapas anteriores, hd flagrante reducionismo dos problemas a ma gestio
e ao mau desempenho docente em suas atividades. Exatamente por
associar as dificuldades das escolas a problemas de gestdo e de
governabilidade, o PDE-Escola reduz as mazelas da escola a entraves
técnicos que incidiriam diretamente sobre a qualidade da educagao.

O plano de suporte estratégico representa o
compromisso da escola com a implementacdo dos
seus objetivos estratégicos. Guia as operacdes e as
decisdoes cotidianas da escola, transformando
gradualmente o pensamento estratégico em agdes
concretas. Compromete a dire¢do e a equipe
escolar em termos do que pretendem fazer para
tornar concreta a visdo estratégica da escola
(BRASIL, 2006, p. 150).
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Portanto, o plano de suporte estratégico ndo estd intimamente
vinculado ao principio da autogovernabilidade da escola. Os exemplos
colocados demonstram isso, pois, além de apresentarem objetivos
estratégicos muito verticalizados, dizem respeito essencialmente a
necessidades técnicas.

No primeiro exemplo dado, a escola ficticia Anisio Teixeira
pretende elevar o desempenho académico dos estudantes. Para tanto,
trés estratégias sdo adotadas: a primeira é aumentar a taxa de aprovagdo
das disciplinas e séries criticas; a segunda, reduzir o abandono escolar; a
terceira, promover a capacitacdo dos professores das disciplinas criticas.
Uma apds outra as estratégias responsabilizam a escola, especialmente
os professores, pelos baixos resultados. Nao é diferente com os outros
dois objetivos estratégicos, cuja preocupacdo é melhorar as praticas
pedagdgicas da escola e seu gerenciamento. O resultado deveria ser
traduzido em metas que levassem a escola a adog¢do de formas
diferenciadas, inovadoras e criativas de ensino.

A defini¢do das estratégias, de acordo com o Documento MEC, é
o momento de a escola avaliar e decidir os caminhos que permitirdo a
ela atingir os objetivos estratégicos que

sdo os alvos a serem alcancados ou as situagdes
que a escola pretende atingir num dado periodo de
tempo (2 a 5 anos). Refletem aquelas poucas
prioridades estratégicas, em geral ndo mais do que
trés ou quatro, ligadas a visdo de futuro e a
missdo, que direcionardo o trabalho da escola,
galvanizando o compromisso da equipe e
determinando, assim, para onde a escola deve
prioritariamente dirigir os seus esforcos (BRASIL,
2006, p. 145).

Ainda sobre os objetivos estratégicos, consta que deverdo indicar
poucas dreas em que a escola concentrard esforgos, direcionando suas
prioridades. Neste direcionamento, indica-se que o0s objetivos
estratégicos, quando desdobrados em metas, considerem tais
prioridades, definindo-as em contetidos que possam ser mensurados.

Toda meta deve ter um conteido quantitativo e
mensurdvel e deve ser enunciada focalizando
exatamente o resultado que se espera alcancar. A
meta deve focalizar quantitativamente o que a
escola pretende fazer para que seus clientes
(alunos, pais, comunidade, equipe da escola)
tenham satisfagcdo aumentada com os servigos
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prestados. As melhores definicdes de meta sdo
orientadas para o resultado, enfatizando o que a
escola espera obter apds a implementacdo de cada
plano de acdo (BRASIL, 2006, p. 154).

Além de compreender a educacdo como um ‘“‘servigo prestado a
comunidade”, este trecho do Documento MEC indica o motivo pelo
qual as metas devem ser quantificadas: adequacdo a avaliagdo por
resultados. Ao final, quando sugere que os resultados dependerdo das
acoes planejadas, o texto destaca a importancia que o plano, como
ferramenta gerencial de planejamento estratégico, representa na
concretizacdo de todo trabalho envolvido, desde a preparagcdo até sua
conclusao.

O “plano de agdes” se caracteriza como sintese do planejamento
realizado para a implementacio do PDE-Escola. A cada meta
corresponde um plano de acdes. O Documento MEC orienta que, caso
um objetivo estratégico apresente duas metas, dois planos de agdo
deverdo ser elaborados. Ainda segundo o texto, para que o plano de
acoes seja “efetivo”, alguns pontos devem ser observados: a) identificar
corretamente o problema e a causa a ele associada; b) identificar as
causas dos problemas a fim de impedi-las, desde que sejam de
governabilidade da escola; ¢) desenvolver solugdes para os problemas;
d) detalhar o plano de acdes; €) monitorar e avaliar o progresso das
acoes; f) concluir o plano e realizar um balanco de tudo que foi
planejado para verificar se as agdes estdo realmente sob controle da
escola (BRASIL, 2006).

Nas instrugdes para o preenchimento dos planos de acdo (Quadro
9), sete recomendagdes “orientam” as escolas na melhor forma de se
proceder: 1) as a¢des devem ser enunciadas com verbos no infinitivo e
“ter expressdo quantitativa”; 2) o periodo de realizacdo deve ser
informado a cada agfo; 3) para cada acdo um responsdvel deve ser
destacado; 4) informar quantitativamente os resultados esperados; 5)
informar a medida utilizada para verificar o cumprimento de cada agao.
O “resultado” dessa agdo poderia ser um “percentual”; 6) informar o
custo de cada acdo; 7) informar quem ird financiar as acdes, se a escola,
as secretarias, o Ministério da Educag@o ou outras institui¢des do setor
privado ou de organizacdes ndo-governamentais.
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Quadro 9 — Desdobramento das metas em planos de agdes

e ACOES PRI T A LA aEmn M
Inicia Téming | Hesporesined | Resllad Feperada hdicadkr Copital | Casdedn | FINANCIA

Fonte: Brasil (2006, p. 165)

A terceira etapa, como as outras, é finalizada com o exemplo da
escola ficticia Anisio Teixeira (Quadro 10). Nele estdo sintetizadas as
trés etapas do processo de elaboragdo do PDE-Escola, incluindo os
objetivos estratégicos, as metas e o plano de acdes. Vale destacar que os
exemplos apresentados destacam a melhoria do desempenho da escola, a
elevacdo da taxa de aprovacdo e as metas expressas em ndmeros. As
acdes, em sua maioria, estdo voltadas ao corpo docente e as avaliagdes
dos resultados sdo colocadas como estratégia para mensurar a qualidade
da educag@o. Enfim, novamente o direcionamento na forma de exemplo
pode ser observado.
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As duas ultimas etapas propostas no Documento MEC sio
apresentadas conjuntamente: execucio, monitoramento e avaliagdo. “A
execugdo, monitoramento e avaliagdo ocorrem quando a elaborag@o do
PDE [Escola] ja estd totalmente concluida e seus planos de ag@do
comecam a ser implementados” (BRASIL, 2006, p. 171).

A recomendacdo feita aos professores é que tenham clareza de
suas a¢des dentro do PDE. Isso significa assumir a gestdo compartilhada
entre todos, mas ndo em sua totalidade. Cada um deve realizar a parte
que lhe cabe e, dessa maneira, o todo se constituird. O MEC sugere

que cada um saiba qual o seu objetivo; ndo
confundir objetivo — resultado desejado a ser
alcancado —, com tarefas que devem ser
executadas — atividades realizadas para se atingir
o objetivo; conhecendo o seu objetivo, cada
membro da equipe terd melhores condigdes de
procurar os meios para alcangd-lo; que cada um
prepare um plano pessoal para realizar o trabalho
exigido. Sem plano ndo hd controle; isso vale
tanto para o individuo como para os projetos em
geral; que cada um possua as habilidades
necessdrias para a realizacdo do trabalho e
disponha dos meios necessdrios. A necessidade de
recursos dispensa comentarios e, em alguns casos,
para a realizacdo do trabalho serd necessdrio
capacitar os membros da equipe (BRASIL, 2006,
p- 171-172).

Dessa forma, o processo de gerenciamento promovido com a
execugdo do planejamento estratégico poderia ser monitorado e avaliado
entre os proprios professores. “Deve-se também montar uma estrutura
para a execugdo e o monitoramento dos planos de acgdo, envolvendo o
Comité Estratégico, o coordenador do PDE, os lideres de objetivos, os
gerentes de planos de acdo e os membros das equipes dos planos de
acdo” (BRASIL, 2006, p. 172).

Para que a avaliag@o e, principalmente, 0 monitoramento sejam
realizados na perspectiva gerencialista é preciso traduzir as a¢des em
nimeros que sejam conferidos de tempos em tempos.

Ao finalizar o documento, sdo indicadas estratégias de divulgacao
e prestacdo de contas do PDE-Escola a toda a comunidade escolar:

[...] produzir exemplares impressos da defini¢do
da visdo estratégica, contendo valores, visao de
futuro, missdo e objetivos estratégicos; escrever
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pequenos textos sobre a definicdo da visdo
estratégica para divulgar interna e externamente;
reunir-se  periodicamente com os diversos
segmentos da escola, falando-lhes da visdo da
escola e do andamento do plano de suporte
estratégico; enviar copia da definicdo da visdo
estratégica e do plano de suporte estratégico para
toda a comunidade escolar (BRASIL, 2006, p.
179).

Outras estratégias mencionadas sio:

[...] falar do PDE em toda reunido publica da
escola; enviar copia impressa da visdo estratégica
da escola para outras escolas e Secretaria da
Educacdo; procurar discutir os assuntos de rotina
da escola no contexto de sua importancia para o
PDE; elaborar relatérios de progresso de cada
plano de acdo, mostrando graficamente, se
possivel, 0s avancos obtidos; reunir
periodicamente a comunidade escolar para
apresentar o progresso da execu¢do do PDE
(BRASIL, 2006, p. 179).

Duas questdes chamam a atengdo nessas recomendacdes: a
primeira é o estimulo a produgdo ativa do consenso entre os professores
e a comunidade escolar, necessiario para o andamento das agdes
planejadas e, especialmente, para que a nova metodologia de
planejamento tenha o efeito esperado. A segunda é a divisao do
trabalho, chamada de gestdo compartilhada que o PDE-Escola busca
promover. Como poucos participam da elaboragdo do planejamento
estratégico — apenas os membros do comité estratégico’” —, é preciso,
para que as agdes efetivamente acontecam, que os demais professores e
a comunidade escolar ndo participantes tomem como seus os problemas,
as solugdes propostas, as a¢des indicadas no papel.

Este capitulo demonstrou através das andlises dos documentos do
PDE-Escola sua vinculagdo com os pressupostos das escolas eficazes. O
quadro a seguir pretende evidenciar, através da comparagdo de excertos
de autores defensores das escolas eficazes com trechos retirados do
Documento MEC (2006), suas relacdes com os pilares sustentadores
das escolas eficazes, apresentados no capitulo dois desta tese.

' O Comité Estratégico deve ser formado pelo Grupo de Sistematizacio e
Colegiado escolar.



156

Quadro 11 — Comparativo entre os textos sobre escolas eficazes e o
Documento do PDE-Escola

Pilares Textos sobre Escolas Documento do PDE-Escola
Eficazes
Participagdo “Uma escola eficaz, sem | “Por escola de qualidade

divida, é uma escola
participativa. Uma escola
onde alunos, pais, maes,
docentes e a comunidade em
seu conjunto participam de
forma ativa nas atividades,

envolvidos em seu
funcionamento e
organizagdo,  contribuindo

para a tomada de decisdes. E
uma escola onde os docentes
e a direcdo valorizam a
participacao da
comunidade e onde existem
canais institucionalizados
para que tal participagdo
ocorra. A relagio em o
entorno € um elemento
muito importante [...]
(MURILLO, 2008, p. 40,
tradugdo nossa).

(6] Plano de
Desenvolvimento da Escola
é um processo gerencial de
planejamento  estratégico,
coordenado pela lideranca
da escola e desenvolvido de
maneira participativa pela
comunidade escolar. O
objetivo do PDE ¢
aprimorar a gestdo da escola
para que se possa melhorar a
qualidade do ensino que
oferece e garantir maior
eficiéncia e eficicia nos
processos que desenvolve.
Com o PDE a escola ganha
autonomia para projetar o
seu futuro, definir o que
fazer e como fazer para
melhorar a qualidade de seus
servicos e garantir o melhor
desempenho de seus alunos.

entende-se a que [..] tem
assegurada a participacao dos
pais no acompanhamento do
desempenho dos filhos e na
avaliagdo da escola” (BRASIL,
2006, p. 7).

“A comunidade contribui
voluntariamente com a escola,
para garantir a manutengdo e
melhoria das condicdes de
atendimento aos alunos e
funcionarios” (BRASIL, 2006,
p- 88).

“.. a comunidade escolar ¢
diretamente envolvida em um
plano de auto-valiagio que
diagnostica os pontos frageis da
escola e, com base nesse
diagnéstico, traca um plano
estratégico orientado em quatro
dimensdes: gestdo, relacdo com a
comunidade, projeto pedagdgico
e infra-estrutura. O plano
estratégico define metas e
objetivos e, se for o caso,
identifica a necessidade de aporte
financeiro suplementar”
(BRASIL, 2007, p. 25).




(MARRA, BOF e
SOBRINHO, 1999, p. 09)
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Lideranga

“O que se percebe na
literatura é que uma
lideranca eficiente, tanto
em suas fungdes
administrativas quanto em
suas fungdes pedagdgicas,
deve buscar um
relacionamento proximo e
tranqiiilo com a equipe de
trabalho, sendo capaz de
mobilizar os supervisores e
os professores para o
cumprimento dos objetivos
educacionais estabelecidos
na escola” (SOARES, 2002,

p-17)

“Cabe aos lideres criar um
senso de propoésito no local de
trabalho para que as pessoas
fiquem motivadas a dar o
melhor de si; manter as
pessoas informadas e
envolvidas, mostrando como
elas fazem parte e sdo
importantes no quadro mais
amplo da escola; promover a
comunicacao e o
desenvolvimento das pessoas
para que cada individuo possa
fazer melhor no seu trabalho;
delegar responsabilidades e
autoridade para que as pessoas
nao apenas facam o que lhes é
dito para fazer, mas tomem
iniciativas e busquem
constantemente fazer melhor o
seu trabalho” (BRASIL, 2006,
p. 17).

Gestdo
compartilhada

(...) as escolas s3o mais
eficazes quando os membros
da equipe chegam a um
consenso a respeito dos
objetivos e valores da
escola, e quando eles
colocam isso em prética,
através de maneiras
consistentes e colaborativas
de trabalhar e de tomar
decisdes [...] A maioria dos
estudos de organizacdes
eficazes enfatiza a
importancia de uma visao
compartilhada para elevar
aspiragcdes e promover um
objetivo comum [...] Tanto
as pesquisas em eficicia
escolar quanto as avaliagdes
dos programas de
melhoramento escolar
mostram que O Cconsenso
sobre os valores e objetivos
da escola estd associado a
melhora de resultados

“Para [a gestdao escolar] ser
efetiva, a lideranca na escola
deve estar fundamentada num
processo democratico em que 0s
lideres compartilham decisdes
com os professores, alunos, pais
e comunidade, visando atingir
um nivel superior de
desempenho da escola”
(BRASIL, 2006, p. 17-18).

Melhorar o relacionamento
com alunos, pais e a
comunidade (Pais e
comunidade); Aumentar o
indice geral de aprovacdo dos
alunos (Resultados); Promover
a qualificacdo dos professores
e demais colaboradores da
escola (Gestdo de pessoas);
Assegurar um desempenho de

exceléncia (Resultados);
Fortalecer a integragdo escola-
comunidade (Pais e

comunidade); Elevar o padrio
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educacionais”
(SAMMONS, 2008, p. 355-
356)

de desempenho da escola
(Resultados); Garantir uma
gestdo participativa (Gestdo de
processos); Aprimorar a gestao
da escola (Gestaio de
processos); Melhorar 0
relacionamento da comunidade
escolar (Pais e comunidade);
Valorizar os profissionais da
escola (Gestdo de pessoas).
(BRASIL, 2006, p. 147)

Planejamento
Estratégico

Planejamento estratégico ¢é
uma “ferramenta gerencial
utilizada com o propdsito de
auxiliar uma organizacdo a
realizar melhor o seu trabalho:
focalizar sua energia,
assegurar que seus membros
estejam trabalhando visando
aos mesmos objetivos, avaliar
e adequar sua direcdo em
resposta a um ambiente em
constante mudanga”
(XAVIER, 2005, p. 07)

“O PDE ¢ uma ferramenta
gerencial utilizada com o
proposito de auxiliar a escola a
realizar melhor o seu trabalho:
focalizar sua energia, assegurar
que a sua equipe esteja
trabalhando para atingir os
mesmos objetivos, avaliar e
adequar sua dire¢do em resposta
a um ambiente em constante
mudanga [...] O PDE pode ser
considerado, assim, como um
processo de planejamento
estratégico que a escola
desenvolve para a melhoria da
qualidade do ensino” (BRASIL,
2006, p. 20)

Foco
aprendizagem

na

“Espera-se da escola,
embora nao apenas dela, que
contribua para a qualificagdo
dessa cidadania, que vai
além da reivindicacdo da
igualdade  formal, para
exercer de forma
responsavel a defesa de seus
interesses.  Aquisicdo de
conhecimentos,

compreensdo de idéias e
valores, formag@o de hébitos
de convivéncia num mundo
cambiante e plural sdo
entendidas como condicdo
para que essas formas de
exercicio da cidadania ndo
produzam novas
segmentagdes, mas
contribuam para tornar a

sociedade mais justa,

“Além disso, uma escola de
qualidade é aquela que constréi
um clima escolar que favorece
o processo de  ensino-
aprendizagem e que define e
organiza processos que
conduzem ao alcance de seus
objetivos” (BRASIL, 2006, p.
7




solidaria e integrada”
(MELLO, 1991, p. 11)
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Responsabilizacdo

“A logica de estabelecer
uma associagdo entre as
atividades e os resultados da
escola € clara: se os
membros profissionais da
comunidade escolar podem
ser considerados
responsaveis pela qualidade
da experiéncia educativa sob
seu controle direto, e se 0s
resultados dessa experiéncia
podem ser medidos
objetivamente, entio a
avaliacdo do desempenho
do aluno pode se tornar parte
de um  sistema de
responsabilizacio que visa
estimular a melhoria
mediante a divulgacdo dos
resultados da escola”
(BROOKE, 2006, p. 398)

“Os colaboradores sd0
valorizados por meio de
mecanismos de
profissionalizacao e
responsabilizacdo” (BRASIL,
2006, p. 89)

Instrumentos
avaliacdo

de

“E  preciso  desenvolver
procedimentos de avaliagdo
dos alunos, das politicas
educacionais e da propria
gestio escolar, com o
objetivo de identificar os
problemas, suas causas e a
nao-qualidade do sistema;
sem medida
adequadamente realizada
do processo educacional
torna-se impossivel
identificar corretamente o0s
problemas e suas causas”
(XAVIER, 1996, p. 12)

“Os processos criticos da escola
sdo gerenciados com auxilio de
indicadores de desempenho
com vistas a realizacdo de
melhorias” (BRASIL, 2006, p.
93)

Fonte: Elaborado a partir de Xavier (1996); Brooke (2006); Mello (1991); Liick
(2000); Liick (2006); Sammons (2008); Brasil (2006)

Essas estratégias, somadas as demais apresentadas no manual,
bem como a estrutura tedrico-metodolégica que sustentou o PDE-
Escola, foram amplamente divulgadas e recebidas de diferentes
maneiras, inclusive com criticas e resisténcia por parte de alguns estados
e escolas. No Parand, a implantacdo desta politica se deu com
importantes particularidades, como o papel de mediacio da SEED-PR
que, discordando veementemente da perspectiva gerencialista do PDE-
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Escola, promoveu um movimento de rearticulacdo da proposta que se
manteve restrita ao texto.

3.2.2 Versao SIMEC: mecanismo de acompanhamento do PDE-
Escola e a panaceia da informatizacao

A partir de 2009, o Documento MEC (2006) sofreu alteracoes e
uma nova versdo foi lancada pelo MEC, agora sem o aparato conceitual
que exemplificava como as escolas deveriam proceder. O manual ficou
muito mais instrumental e enxuto, apenas com os instrumentos e poucas
orientagdes para preenché-los. A principal novidade é a insercdo dos
instrumentos em uma versdo digital, disponivel na rede mundial de
computadores e acessada no site do Sistema Integrado de
Monitoramento Execucdo e Controle (SIMEC). Nela, o Instrumento 3,
sobre avaliagdo estratégica da escola, foi suprimido sem explicacdes.

O SIMEC foi criado pelo governo federal como ferramenta
online para monitor suas principais a¢des, como o PDE-Escola e o Plano
de Acdes Articuladas (PAR). As escolas continuam preenchendo
questiondrios sobre evasdo, distribuicdo de recursos, prioridades,
planejamento estratégico, dentre tantos outros aspectos que configuram
a materialidade das politicas educacionais, mas agora com mais rapidez.

O SIMEC constitui importante ferramenta gerencial e de controle
das politicas educacionais, como evidencia um relatério do Programa
das Nagodes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD):

O MEC ao longo dos udltimos anos vem investindo
no aprimoramento das  ferramentas de
acompanhamento e controle dos resultados das
politicas implementadas pelo Ministério, como
demonstra a ampla utilizacdo do SIMEC pelas
vdrias instancias do Ministério. Essa iniciativa
vem atender simultaneamente ao imperativo
gerencial de eficiéncia e eficdcia das politicas,
bem como a uma reiterada demanda por parte dos
orgdos de controle de disponibilizagdo, por parte
do Ministério, de indicadores e demais dados que
permitam melhor aferir o desempenho do 6rgéo.
A construcdo do sistema de monitoramento dos
programas da SEB [Secretaria de Educacdo
Baésica] se insere neste contexto, uma vez que
permitird dispor, com maior rapidez e precisdo, de
dados oriundos de bases de dados de vadrias
instancias parceiras e, além de permitir a emissao
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de relatérios gerenciais periddicos, capazes de
apontar eventuais obstdculos a implementacdo das
politicas, e a necessdria intervencdo da SEB, em
tempo habil, de modo a ampliar as chances de
sucesso dos programas (PNUD, 2004, p. 2).

A capacidade de coleta, sistematizacdo e andlise de dados
consistentes sobre a execucdo dos objetos pactuados é colocado, no
documento do PNUD, como

condi¢do para o sucesso das politicas do
Ministério, notadamente dos programas afetos ao
PDE, e conseqiientemente para o efetivo alcance
das metas de qualidade definidas para esse plano.
No momento, o monitoramento da execugdo tanto
orcamentdria quanto fisica dos programas da SEB
vem sendo realizado de forma manual, por meio
de consulta a inimeras bases de informagao,
monitoramento  esse incompativel com a
abrangéncia e complexidade das politicas da
Secretaria, razdo pela qual a construgdo deste
sistema de monitoramento € prioritdria para a
Secretaria (PNUD, 2004, p. 2).

Configura-se, portanto, um mecanismo sofisticado de “controle a
distncia”. O objetivo do MEC ¢ estabelecer um canal de comunicagao
direto com as escolas, sem depender da intermediacdo das secretarias
estaduais e municipais para obter informacdes ou oferecer treinamento
— como o destinado a formar agentes multiplicadores. A proposta é
fazer isso por meio de um tutorial, colocado no préprio site do SIMEC,
que permite a professores e diretores preencher o documento do PDE-
Escola sozinhos, sem intervencdo de institui¢cdes intermedidrias como as
secretarias ou nicleos de educacdo. Um dos responsdveis da SEED/PR
pelo PDE-Escola participou de reunido no MEC, cuja pauta foi
justamente o aprimoramento do tutorial que logo seria disponibilizado
para as escolas.

Na Versdo SIMEC, o PDE-Escola passa a ser denominado PDE-
Escola Interativo. Outra novidade € a intencdo de tornar o PDE-Escola
uma ferramenta de planejamento estratégico que ndo esteja vinculada
exclusivamente a recursos financeiros. Isso mostra que os recursos
foram utilizados como um chamariz para que as escolas aderissem ao
programa e incorporassem a pratica do planejamento estratégico. Depois
dessa incorpora¢do, o chamariz poderia ser dispensado se a cultura
escolar ja estivesse embebida de principios gerenciais.
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Aspecto interessante e fundamental do SIMEC € sua funcao.
Assim como o discurso dos anos 1990 defendia a superacdo da
burocracia da miquina estatal, o SIMEC surge como ferramenta para
estreitar relacdes entre escola e governo federal, supostamente
burocratizada pela intervencdo de secretarias e pelo preenchimento
“desnecessdrio” de papéis.

A escola, quando termina o preenchimento de todos os
instrumentos, envia para a Secretaria de Educacio, que passa a avaliar a
proposta. Em seguida o plano retorna a escola para corregcdes e depois é
novamente remetido a SEED. Esta, por sua vez, faz nova andlise e envia
ao MEC, caso esteja de acordo com o contetdo reelaborado pela escola.
O MEC faz a andlise do plano e encaminha para a Secretaria, que envia
para a escola. Todas as etapas novamente s3o necessdrias para que
finalmente seja encerrada essa primeira fase e a escola receba os
recursos para executar o planejamento realizado.

Com a insercdo do SIMEC, novos instrumentos e novas etapas
foram incluidos no PDE-Escola. Um novo instrumento criado para
condicionar o recebimento de recursos complementares, denominado
“parcela complementar”, foi criado e atrelado a condicionalidades ainda
maiores. Com o recebimento de uma parcela principal e outra
complementar, as escolas foram obrigadas, para receber a segunda
parcela, a preencher um novo plano de suporte estratégico com objetivos
estratégicos, estratégias, metas e acdes. Para a parcela complementar,
todos os elementos que constituem o plano de suporte estratégico foram
definidos pelo MEC e aparecem na plataforma do SIMEC como op¢des
a serem selecionadas pelas escolas, sem qualquer possibilidade de
alterac@o. A escola deve escolher entre dois objetivos, duas estratégias,
quatro metas e 14 acdes, todas definidas pelo MEC, como mostra o
Quadro 12.
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O Quadro 12 sistematiza as tnicas opc¢des dadas as escolas em
2010 para prever suas agdes com uma parcela complementar do mesmo
valor que a parcela principal, diferentemente do que antes estava
proposto pelo MEC™: ganhariam a parcela apenas as escolas que
melhorassem seu IDEB e para isso receberiam metade do valor recebido
na parcela principal.

A escola que ndo preenchesse o instrumento de autoavaliagdo
também ndo receberia os recursos do aditivo. Este instrumento é
composto de duas partes: avaliacdo geral do programa e autoavaliacio
da instituicdo escolar. Na primeira sdo mencionados quatro itens:
formacdes, apoio institucional, SIMEC e eficicia da metodologia do
PDE-Escola. No item formacdes, o instrumento busca coletar
informagdes sobre como foram repassadas as informacdes aos demais
professores, se o tempo foi suficiente e se haveria necessidade de uma
nova formagao.

Com relagdo ao apoio institucional, o instrumento levanta dados
sobre a agilidade da equipe do MEC as respostas solicitadas pelas
escolas, se as equipes das secretarias atuaram ativamente no
acompanhamento das escolas e se o comité estratégico é 4gil e atendeu a
todas as expectativas da escola.

Quanto ao SIMEC, chama a atencdo que todos os subitens
apontam as facilidades que tal ferramenta supostamente tenha trazido
aos professores e escolas. Perguntas sobre agilidade no preenchimento,
sua autossuficiéncia em relacio a Secretaria de Educacdo sdo exemplos
dessa facilidade que o SIMEC teria trazido ao PDE-Escola.

Finalmente, o item sobre a eficicia da metodologia demonstra a
preocupacdo do MEC com a utilizacdo do PDE-Escola como ferramenta
continua e independente de recursos. As perguntas sobre a continuidade
do programa, independentemente do recebimento dos recursos,
exemplifica isso. Outro destaque a este item € a inducdo presente na
forma com que se realizam as perguntas. Utilizam-se advérbios como
“realmente ajuda a definir objetivos”, “o PDE-Escola é realmente uma
metodologia de planejamento facil de utilizar”. Esses termos induzem a
respostas positivas, mesmo que nas escolas tenha ocorrido de outra
forma. Um exemplo é a auséncia de formacdo das escolas para
trabalharem com o SIMEC. O fato € que o MEC néo forneceu nenhum

52 .~ e .
A previsdo inicial do programa PDE-Escola era repassar a parcela

complementar apenas aquelas escolas que atingissem a meta estabelecida
nacionalmente. O recurso ndo seria integral, como atualmente; ele
compreenderia 50% da parcela principal.
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tipo de formac@o para os professores das escolas publicas lidarem com o
sistema.

Na segunda parte do instrumento, relativa a autoavaliagdo, as
escolas devem responder a quatro itens: participacdo democratica,
coeréncia do plano, execugdo fisica e financeira e resultados parciais.

No quesito participacdo da escola no planejamento das a¢des do
PDE-Escola, as questdes mostram que, apesar do titulo “participacéo
democratica”, novamente a €nfase recai sobre a gestdo compartilhada,
na qual o diretor deveria ocupar um papel de lideranca e as tarefas
deveriam ser executadas separadamente, sob fiscalizacdo de um
professor destacado. Além disso, o instrumento busca identificar se a
escola utiliza o PDE-Escola para o planejamento anual, mostrando
preocupagdo com os efeitos que o planejamento pode desencadear nas
escolas envolvidas com o programa.

Buscando avaliar a coeréncia do plano, indaga-se se as estratégias
e metas condizem com as possibilidades de governabilidade da escola,
se ha relacdo entre as acdes do PDE-Escola com as previstas no Projeto
Politico Pedagégico das escolas. Em pesquisa realizada por Fonseca e
Oliveira (2003), 50% das escolas estudadas ndo compreendiam a relacio
entre 0 PDE-Escola e o PPP. Nao entendiam, segundo os autores, por
que a escola ndo tem clareza sobre os objetivos do PPP e sobre o que ele
representa para a organizacdo do trabalho pedagdgico.

Quanto ao preenchimento do item sobre execucgdo fisica e
financeira, as escolas devem indicar se as compras foram realizadas
dentro da normalidade legal, com utilizacdo de notas fiscais, realizacio
de pelo menos trés orcamentos antes da compra do produto e assim por
diante. Nos resultados parciais, as proposicdes de avaliacdo
correspondem ainda mais as propostas de ensino das escolas eficazes.
Constituem os subitens ou questdes deste item:

Aumentar a participacdo dos pais nas atividades
da escola e no acompanhamento dos filhos;
Melhorar a aprendizagem dos alunos; Auxiliar no
monitoramento dos dados sobre o rendimento dos
alunos; Reduzir os indices de reprovacio e evasio
dos alunos; Motivar os professores em sala de
aula; Implementar rotinas e processos mais
eficazes; Ampliar a comunicac@o da escola com a
comunidade escolar e a Secretaria de Educacio;
Melhorar as condi¢cdes de acessibilidade e
informatizacdo nas escolas; Viabilizar parcerias
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com outras entidades e empresas locais (SIMEC,
2001, s/p).

Pode-se perceber a utilizagdo de termos como processos mais
eficazes, participagdo da comunidade, reducdo dos indices de
reprovagdo, motivacdo de professores em sala de aula, todos idénticos
ou muito proximos aos termos usados nas escolas eficazes.
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4 PDE-ESCOLA: O PROPOSTO E O REALIZADO

A indiferenca atua poderosamente na histéria.
Atua passivamente, mas atua. E a fatalidade; é
aquilo com que ndo se pode contar; € aquilo que
confunde os programas, que destréi os planos,
mesmo 0s mais bem construidos; € a matéria bruta
que se revolta contra a inteligéncia e a sufoca. O
que acontece, o mal que se abate sobre todos, o
possivel bem que um ato herdico (de valor
universal) pode gerar, ndo se fica a dever tanto a
iniciativa dos poucos que atuam quanto a
indiferenga, ao absentismo dos outros que sdo
muitos. O que acontece, ndo acontece tanto
porque alguns querem que aconte¢a quanto
porque a massa dos homens abdica da sua
vontade, deixa fazer, deixa enrolar os nds que,
depois, s6 a espada pode desfazer, deixa
promulgar leis que depois s6 a revolta fard anular,
deixa subir ao poder homens que, depois, s6 uma
sublevacdo poderd derrubar.

Gramsci (2004)

Considerando a relevincia de se estudar a acdo dos sujeitos da
politica (BOWE; BALL; GOLD, 1992), para compreender o PDE-
Escola, fomos além das andlises dos documentos, ampliando o estudo
para o contexto da prdtica. Buscando pesquisar os efeitos de sua
implantacdo em escolas publicas paranaenses, adotamos as seguintes
questdes norteadoras: Como a politica do PDE-Escola chegou, tem sido
recebida e implantada nas escolas paranaenses? Como professores,
diretores e equipe pedagdgica interpretam o texto que serviu de base
para o PDE-Escola? Como foi a relagdo dos envolvidos diretamente
com a implementacdo da proposta e os demais professores das escolas?
Que tipo de relacdo as escolas estabeleceram com a SEED/PR para
elaborar e implementar o PDE-Escola? Que contradigdes podem ser
percebidas entre as interpretacdes expressas pelos profissionais das
escolas e as recomendacdes dos documentos do PDE-Escola? Quais as
dificuldades identificadas pelos professores das escolas para
implementar o PDE-Escola?

Segundo Mainardes (2006), o contexto da pritica é onde a
politica estd sujeita a mudangas e interpretagdes que vao além das
prescritas no texto da politica. E no contexto da pratica que se produzem
efeitos capazes de alterar a proposta original. Segundo Bowe, Ball e
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Gold (1992), os sujeitos receptores da politica ndo a interpretam
ingenuamente, contando com suas experiéncias, suas histérias, com
certo grau de consciéncia de suas implicacdes.

4.1 PDE-ESCOLA NO ESTADO DO PARANA: CONTINUIDADES E
RESISTENCIAS

Equidade, participacdo e autonomia — conceitos-chave para a
politica educacional brasileira da atualidade —, comecaram a ganhar
destaque nas politicas educacionais paranaenses nos anos 1990.

A andlise de Michelon, Zanardini e Rosa (2007) sobre
documentos elaborados pela Secretaria de Estado da Educagdo do
Parand entre 1980 e 2006 indica ter havido preocupagdo, ao menos
aparente, com a cria¢do de uma concepgdo de gestdo escolar voltada a
participacdo ampla e democrética.

Alids, é preciso considerar que a andlise dos
documentos revela a fertilidade de estratégias de
participacgdo, descentralizacio, autonomia e énfase
na gestdo de recursos escolares, que vigoram no
decorrer dos governos posteriores, que numa
sociedade ja ‘“‘democratizada”, implementam os
pressupostos do neoliberalismo (MICHELON;
ZANARDINI; ROSA, 2007, p. 7, grifos no
original).

. 54 .

Esses autores acentuam que a democracia’ referida pelos

governos estaduais se baseou na descentralizacdo e esteve voltada a
transferir a responsabilidade financeira as escolas.

> Governos de Nei Braga (1979-1982 — ARENA), José de Novais/governador
substituto (1980-1983 — ARENA), José Richa (1983-1986 — PMDB), José
Elisio de Campos/governador substituto (1986 — PMDB), Alvaro Dias (1987-
1990 - PMDB), Roberto Requido (1991-1994 - PMDB), Mirio
Pereira/governador substituto (1994 — PMDB), Jaime Lerner (1995-2002 —
PFL), Roberto Requido (2003-2010)

> Opostos a concepgdo de democracia participativa, especialmente vinculada ao
direito de votar e ao cumprimento de direitos e deveres — conceito que implica
acdes praticas —, nesta tese defendemos a democracia com base na “apreensio
da sociedade civil como esfera de vitalizacio e renovacdo” (MONTANO,
DURIGUETTO, 2008, p. 86) da luta politica, como instrumento potencializador
das experiéncias e manifestagdes sociais em prol da sociedade autorregulada.
Neste sentido, a democracia se constréi e se consolida a partir dos espacos de
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[...] a participacdo, a descentralizacdo e a
autonomia, propaladas na década de 1980,
permanecem evidentes, mas agora, digamos que
“despidas”, de seu “cardter popular e de esquerda”
como se propalava a época, e “trajadas” com as
cores da moderna administragdo publica gerencial,
capaz de superar a rigidez e a centralizagdo da
administracio publica burocrética e
“democratizar/descentralizar” para construir o
consenso necessdrio a sobrevivéncia do capital
(MICHELON; ZANARDI; ROSA, 2007, p. 8,
grifos no original).

As influéncias de governos estaduais anteriores, principalmente
do governo de Jaime Lerner (1995-2002), que priorizou politicas
“adequadas” a nova forma de administracdo gerencial inspirada na
reforma do Estado, manifestam-se ainda hoje na elaboracdo de politicas
educacionais no Parand. Segundo integrantes da SEED/PR, continua
sendo um grande desafio superar, entre boa parte dos professores das
escolas paranaenses, a perspectiva gerencial predominante nos anos
1990.

A gente sabe que por mais que nds tenhamos oito
anos de governo tentando trabalhar uma
concepgdo, nds sabemos que o governo anterior
foi muito forte no Parand, e que existem questdes
gerenciais, empresariais e até de esvaziamento da
escola e determinadas questdes que cunham para
uma gestdo que ndo € de fato democrética em seus
principios e entdo assim, muitas das questdes
conceituais que nds nos embasamos, diretores nao
acham que seja certo, entdo eu ndo posso dizer
que isso € um consenso entre as escolas, porque
nao é (Técnica Pedagdgica da SEED/PR).

Nos anos 1990, o Estado do Parand foi uma espécie de “baldo de
ensaio” para a implantagdo de proposi¢cdes educacionais neoliberais. O
depoimento acima revela que, embora se tenha realizado, em alguns
setores da SEED/PR, um trabalho de desconstrucdo desses pressupostos,
entre os anos 2002 e 2009, durante o governo Requido (PMDB), tais
préiticas gerencialistas permaneceram nas atividades escolares. Essa

luta, da formagdo de uma vontade coletiva, da constru¢do de uma contra-
hegemonia das classes subalternas.
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permanéncia se deu possivelmente por ndo haver um projeto unitario na
SEED/PR quanto aos objetivos da educagio.

Em meados da década de 1990, o Parana era citado como modelo
na implanta¢do de reformas necessdrias para consolidar a reforma do
Estado brasileiro. Um estudo realizado naquela época por Xavier e
Marques (1994) mostrou a queda tendencial dos gastos publicos com
educacdo, defendendo que essa reducdo representava a consolidacdo de
uma educacdo mais eficiente e eficaz. O estudo revelou o crescimento
dos gastos do Estado paranaense com educagdo e cultura, de US$ 488,8
milhdes em 1988 para US$ 500,9 milhdes em 1989. No entanto, nos
anos 1990, os gastos com educagdo cairam ano a ano, chegando a US$
423,77 milhdes em 1992, como pode ser observado no Gréfico 1.

Griafico 3 — Tendéncias das despesas por fungdes do Estado do Parand
(1988-1992)
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Fonte: Xavier e Marques (1994, s/p)

Esses dados expressam os resultados da introduc¢do de um “novo”
modelo de gestdo publica, nos anos de 1990.

A politica educacional do Parand no governo de
Jaime Lerner (1995-2002) foi marcada por um
modelo de gestdo piblica que reformou todo o
aparato do Estado no sentido de torné-lo enxuto,
fragmentado, mas centralizado em um nicleo
pequeno de tecnocratas oriundos do setor privado
da economia. Os principios da administracido
privada foram assimilados em todas as institui¢des
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estatais de cardter econémico ou social (SILVA,
2007, p. 7).

A exemplo da reforma do Estado, o governo Lerner — o
governador foi eleito pelo Partido da Frente Liberal (PFL) — conferiu a
gestdo um lugar de destaque nas politicas educacionais. A proposta de
uma nova racionalidade para a gestdo ficou conhecida como “gestio
compartilhada”.

Foi instaurado o modelo de gestdo compartilhada
nas escolas estaduais. Este consistia em associar:
1) racionalizagdo técnica e financeira, 2) promessa
de melhoria da qualidade do ensino mesmo com
escassez de recursos, 3) centraliza¢do das decisdes
(de forma velada) combinada com a
descentralizacio  financeira e de tarefas
preestabelecidas, 4) estimulo a privatizacdo das
escolas  publicas, 5) ressignificacdo  de
pressupostos advindos das camadas populares
num contexto de redemocratiza¢do da sociedade,
tais como democracia, gestdo democritica,
participacdo, autonomia e descentralizacio,
adaptados a dinamica do mercado, como
estratégia para obter a hegemonia neoliberal

(SILVA, 2007, p. 8, grifos no original).

As propostas langcadas nos anos 1990 para a gestdo escolar
consideraram a eficiéncia e a eficicia como eixos norteadores dos
trabalhos realizados nas escolas (ZANARDINI, 2006). Evidencia-se
uma gestdo ocupada com a eficiéncia da escola, responsabilizando os
sujeitos por resultados alcancados pela instituicdo escolar. Como é
possivel perceber, a partir das consideragdes realizadas por Silva (2007),
o Parand seguiu a risca as recomendagdes da reforma do Estado,
especialmente a responsabilizacdo pelos resultados e a adocdo de
medidas para tornar as escolas mais eficientes e eficazes.

O trabalho realizado nos anos 1990 junto aos professores os
estimulou a compartilhar da nova proposta de gestdo, como se deles
tivesse partido tal concepgdo. Lenarddo (2001), ao pesquisar os
discursos dos organismos multilaterais e suas influéncias sobre a gestio
e a autonomia escolares no Estado do Parand, destacou a importancia
que os cursos de capacitacdo de professores tiveram para que ocorresse
ampla aceitacdo dos novos paradigmas propostos. Para ele,

isso ocorre, no caso dos cursos de capacitagdo,
quando se insiste no convencimento daqueles [0s
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professores], sobre como devem pensar € o que
devem fazer para se adaptarem aos novos
paradigmas, gestados no interior das agéncias
multilaterais com participagdo dos intelectuais
com elas comprometidos (LENARDAO, 2001, p-
243).

Pode-se afirmar que esse trabalho de convencimento foi
ostensivamente realizado no governo Jaime Lerner com a criacdo do
Centro de Capacitagdo da Universidade do Professor no municipio de
Faxinal do Céu, logo no primeiro ano de seu mandato como governador
do estado. Periodicamente, professores de todas as dreas do
conhecimento que compunham a grade curricular do Estado, se dirigiam
para esse local a fim de participar das formacdes oferecidas. Lenarddo
(2001) indica vérios eventos ocorridos em 2001, chamando a atengdo
para dois deles: um voltado para gestores escolares e outro para gestores
do Sistema.

a) Gestores escolares: a formagdo oferecida
pretendeu  [..] catalisar inovagdes com
repercussdo no ambiente escolar; desenvolver
técnicas de gerenciamento de recursos materiais e
financeiros; desenvolver técnicas de gestdo de
pessoas e equipes; desenvolver iniciativas quanto
a tomada de decisdes compartilhadas.

b) Gestores do Sistema: os contetidos trabalhados
nesta formacdo foram: compreensdo e
atendimento as necessidades dos usudrios;
defini¢do, identificagdo, selecdo e wuso de
indicadores educacionais; gestdo de pessoas e
equipes; gerenciamento de recursos materiais e
financeiros; identificacdo e andlise de tensdes e
conflitos; racionalizacdo da triade
custo/tempo/beneficio, para alcangar os objetivos
propostos; reducio de tensdes e disputas, internas
e externas, geradas por situagdes econdmicas,
politicas e técnicas; vivéncia de situagbes de
tensdo, sem perder a objetividade e sem alteracio
fisica e emocional (LENARDAO, 2001, p. 242-
243).

Essas formacdes lograram éxito se observada a permanéncia de
préticas gerencialistas, mesmo com a mudanca do governo estadual, e a
alterac@o da concepg¢ao epistemoldgica norteadora.
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42 COMO O PDE-ESCOLA CHEGOU AS ESCOLAS
PARANAENSES

O PDE-Escola comecou a ser implantado nas escolas paranaenses
ao final de 2007, sem que a equipe da Coordenagdo de Gestdo Escolar
(CGE) da SEED-PR tomasse conhecimento do envio do Documento
MEC as escolas paranaenses de baixo IDEB. A CGE/SEED-PR teve o
primeiro contato com o programa depois das escolas, quando foi
realizada uma reunido, em fevereiro de 2008, em que o entdo secretdrio
de Estado da Educacdo, Mauricio Requido, assinou o termo de adesdo
ao Compromisso Todos Pela Educacdo, tornando vidvel, assim, a
aderéncia aos diversos programas do MEC, dentre eles o PDE-Escola,
como uma ferramenta de planejamento. Cumpre destacar que apenas um
dos integrantes da CGE participou dessa reunido, sendo o tnico,
portanto, a ter conhecimento do programa logo que o termo de adesdo
foi assinado. O restante da equipe tomou ciéncia ao receber o
comunicado de que seria aquele departamento o responsdvel por
coordenar as acdes do programa no Estado do Paran4.

Cada um de nds aqui vai ter um contato inicial
com esse programa, o meu eu te digo que foi antes
de chegar o PDE na escola, ou até mesmo antes de
meus colegas da Secretaria. Foi em uma reunido
denominada “simbdlica”, quando o secretdrio
Mauricio Requido assinou o termo de
compromisso Todos pela Educagdo. Neste evento,
ele anunciou as acdes e O0s respectivos
departamentos da SEED que seriam indicados
como responsdveis por seu monitoramento e
execucao (Téc. SEED 1, 2009).

Com o propésito de verificar como eram promovidas a
apresentacdo do programa e a formacdo dos sujeitos escolares para
trabalhar com o PDE-Escola, realizamos observagdo participante do
treinamento oferecido em marco de 2008 pelo MEC, em parceria com o
Banco Mundial, aos gestores e diretores das escolas municipais de Sdo
Paulo. O mesmo curso havia sido desenvolvido para a SEED/PR no
inicio de fevereiro de 2008 em Curitiba, mas nesse periodo ainda nio
haviamos iniciado a pesquisa.

Em seguida nos dirigimos & SEED/PR a fim de obter permissao
para observar as formagdes com os NREs e com as escolas municipais.
Em dezembro de 2008 acompanhamos os trés dias de orientacdes da
SEED/PR sobre o preenchimento dos instrumentos do PDE-Escola.
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Finalizada essa segunda etapa formativa, foi o momento de
acompanhar as formacdes oferecidas pelos nicleos para os diretores das
escolas estaduais participantes do PDE-Escola. Observamos o NRE de
Londrina, onde uma das escolas pesquisadas se encontrava. Esse
treinamento teve duragdo de meio dia.

4.2.1 Treinamento para fazer o PDE-Escola: do Banco Mundial
para as secretarias de educacao

As fontes de pesquisa utilizadas para elaborar este topico foram
as anotagOes realizadas durante as observagdes dos treinamentos e os
instrumentos do PDE-Escola, disponibilizados pelo MEC para que os
participantes pudessem preenché-los de forma simulada durante a
formacao.

O primeiro treinamento foi oferecido em dezembro de 2008, no
governo Requido, por técnicos pedagdgicos da SEED/PR aos técnicos
pedagbgicos dos NREs, aos representantes da superintendéncia de
educacio e aos diretores das escolas™ selecionadas para participar do
PDE-Escola em fungdo do baixo IDEB. O contetido, organizado por
técnicos do MEC e do Banco Mundial, seguiu um padrdo em todos os
estados e teve como objetivo demonstrar, aos gestores e diretores de
escolas participantes do programa, os procedimentos para preencher os
instrumentos.

Além desse objetivo evidente, a capacitagdo de gestores e
diretores pretendia atingir a subjetividade dos envolvidos. Ao assistirem
a videos de autoajuda, professores, diretores e gestores eram levados a
acreditar que, para melhorar a qualidade da educagdo, o fator decisivo
seria a participacdo de cada um.

Vinculadas a esses pressupostos de adaptacdo e conformacgdo ao
projeto hegemonico, as formacgdes para o PDE-Escola se embasam nas
mesmas premissas tedrico-metodoldgicas utilizadas nos anos 1990 pelo
PDE-Fundescola. Em pesquisa que procurou detectar as mudancgas

» As formacdes oferecidas a estados e municipios deveriam contemplar
prioritariamente os diretores das escolas selecionadas pelo programa. No
Parand, decidiu-se que os participantes seriam os gestores da Secretaria,
técnicos do NRE de Curitiba e apenas alguns diretores. A justificativa para tal
escolha era a funcdo que a SEED/PR deveria ter nesse momento, mediando as
discussdes entre escola e governo federal, uma vez que a politica adotada pelo
Estado do Parand algumas vezes ndo condizia com a adotada no governo
federal.
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causadas na escola pela nova forma de gestdo publica, Fernandes (2004)
constatou que o conteido do atual treinamento oferecido para escolas
reproduz tracos daquele desenvolvido pelo PDE-Fundescola de 1999.

Os trabalhos, no decorrer da capacitacdo, foram
intercalados por apresentagdes de filmes cujos
conteidos mostram a importdncia das idéias
inovadoras, do trabalho em equipe, da mudanca
de paradigmas. Enfim, eram filmes com
propdsitos  “motivadores”, para despertar nos
participantes a pré-disposicio as mudancas em
suas respectivas escolas (FERNANDES, 2004, p.
7, grifo no original).

Durante cinco dias de observacdio ndo houve qualquer
esclarecimento sobre a concepgdo tedrica do PDE-Escola. O que se pode
observar foi uma capacitagdo eminentemente técnica, direcionado ao
treinamento detalhado sobre como preencher adequadamente os
instrumentos que compdem o manual do PDE-Escola.
Aproximadamente 50 professores eram separados em grupos, na
tentativa de representar o grupo de sistematizacdo do PDE-Escola de
escolas hipotéticas. Cada grupo deveria passar por todas as etapas de
preenchimento dos instrumentos.

Enquanto os professores trabalhavam, o técnico do Banco
Mundial passava em cada grupo, indicando problemas, dando dicas para
melhorar metas, objetivos e estratégias. Via de regra, suas orientacdes
sugeriam formas de mensuracdo das metas estabelecidas, isso porque,
segundo o que ele dizia, ndo se poderia fazer planejamento estratégico
sem que houvesse previsibilidade de mensuracdo das ag¢des. A previsdo,
portanto, era garantida através de niimeros e dados que, ao longo de
determinado periodo, pudessem indicar melhorias. Os exemplos dados
eram invariavelmente da aprovacdo e reprovacdo dos alunos.
Recomendava-se que as escolas ficticias indicassem o percentual de
elevacdo da aprovacgdo a ser alcancado ou o percentual de diminui¢do da
distorcao idade/série.

Outra preocupagdo do MEC e do BM evidenciada no treinamento
foi com os recursos financeiros, ou melhor, com os mecanismos de
levantamento destes. Em diversos momentos, recomendou-se as escolas
que comegassem a convocar a comunidade escolar para complementar
os recursos financeiros faltantes. Na etapa para o preenchimento dos
instrumentos, uma tabela era disponibilizada para que cada participante
indicasse valores, percentuais e origem dos recursos levantados pela
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escola. O técnico do BM considerava uma escola de sucesso aquela que
conseguisse equilibrar os recursos, entre aqueles advindos do poder
publico e os provindos de outros segmentos sociais que nao fossem do
setor publico.

O Quadro 13, apresentado a seguir, ¢ um exemplo do Instrumento
1, que lida com fontes e destinagdo de recursos hipotéticos da escola.
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Ao observar que praticamente metade dos recursos levantados
pela escola ficticia provinha de campanhas e contribuicdes, os
professores participantes lancaram, em seus formuldrios, percentuais
indicando a escola como principal responsdvel por captar recursos
financeiros.

Ao longo de todo o treinamento foram preenchidos seis
instrumentos™® relativos as seguintes categorias, nesta ordem: 1) perfil e
funcionamento da escola; 2) andlise dos critérios de eficacia escolar; 3)
avaliacdo estratégica da escola; 4) sintese da autoavaliacdo; 5) visdo
estratégica; 6) plano de suporte estratégico.

Por meio do Instrumento 1, conforme mencionado, professores e
gestores deveriam tracar o perfil de funcionamento da escola, apontando
os principais problemas e metas para resolvé-los. O segundo
instrumento (Quadro 14), a exemplo do primeiro, foi entregue ja
preenchido aos professores.

Chama a atencdo como os exemplos responsabilizam os
professores, a escola e a comunidade pelo sucesso ou fracasso escolar.
Constata-se isso pela quantidade de avaliagées57 2 (raramente ou fraca) e
3 (as vezes ou regular) mostradas no exemplo.

% Os instrumentos usados nas oficinas ndo possuem autoria, nem mesmo do
préprio MEC. Perguntamos ao técnico responsdvel pela formac¢do quem havia
formulado os instrumentos e sua resposta foi que eram os mesmos elaboradores
do manual do PDE-Escola. Vale destacar que Ant6nio Carlos da Ressurrei¢do
Xavier e José Amaral Sobrinho foram os principais responsdveis pelo PDE-
Fundescola nas gestdes de Fernando Henrique Cardoso e que na oportunidade
da formacdo prestavam consultoria ao MEC, governo Lula da Silva, para
continuidade das acdes do PDE-Escola. Essa informacdo revela um paradoxo
importante, pois, a0 mesmo tempo em que o MEC anunciava a “nova versao”
do PDE-Escola, ou melhor, divulgava-o como um novo plano do governo Lula,
foi possivel perceber que os intelectuais organicos do capital, representando a
continuidade da visdo gerencialista apresentada nos governos FHC,
demonstraram nado se tratar de uma novidade tdo grande assim; ao contrério,
tratava-se de uma continuidade dessa perspectiva de gestio.

7 Esta escala estd assim classificada no manual do PDE-Escola: 1 — Nunca ou
Muito fraca; 2 — Raramente ou Fraca; 3 — As vezes ou Regular; 4 — Na maioria
das vezes ou Bom; 5 — Sempre ou Muito bom (BRASIL, 2006, p. 75).
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Ficou evidente que o objetivo era apresentar a situacdo de uma
escola com desempenho regular, sempre atingindo avaliacdes entre dois
e trés, na escala estipulada entre um a cinco, com muitos fatores a
melhorar (especialmente aqueles relacionados a gestdo e a avaliacdo).
Mais uma vez esses exemplos conduziram a discussdo dos professores
que, nessa etapa, responsabilizaram a si préprios e a escola pelos
problemas apontados, sem relaciond-los as politicas, ao Estado ou ao
modo de produgio capitalista.

No Instrumento 3, de avaliacdo estratégica da escola, além dos
exemplos de gestdo de sucesso repassados aos professores, hd mencdo
de forgas, fraquezas, oportunidades e ameagas as escolas. A inexisténcia
de um sistema de avaliacdo da equipe escolar é apontada como fraqueza
e principal ameaca a ocorréncia de greves (como é possivel acompanhar
no Quadro 15), ou seja, aos professores é difundida a ideia de que
precisam evitar as greves, pois estas constituem ameaga ao bom
desempenho da escola e dos professores, que devem ser avaliados
periodicamente.

Destacam-se nos exemplos para o Instrumento 3, além da
“ameaca” de greve, indicagdes de oportunidades para as escolas,
pautadas numa visdo linear e pouco dialética que aponta a resolugio dos
problemas de maneira imediata, como se fossem dificuldades técnicas
de gerenciamento exclusivamente. Apds preenchido o instrumento, o
grupo de sistematizacdo deveria sinalizar apenas as interagdes
consideradas fortes, indicando as medidas que deveriam ser tomadas
para melhorar os aspectos considerados problemdticos e reforcar os
positivos.
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As reunides regulares entre professores e equipe pedagdgica sdo
consideradas “forca” para oportunizar parcerias com empresas vizinhas
a escola. Neste exemplo, em especial, ndo fica evidenciada a correlacio
que se pretende estabelecer entre as potencialidades das reunides com o
desenvolvimento de projetos sociais desenvolvidos por empresas. O que
fica evidente, no entanto, é certa inducdo para considerar as empresas
como parceiras na realizacdo de agcGes planejadas pelas escolas.

Nessa etapa, reconhecidas as forcas e fraquezas de uma escola
ficticia, os participantes do treinamento deveriam preencher outro
formulario (Quadro 16), classificando entre fraco, médio e forte as
relagdes entre oportunidades/forgas e ameacas/fraquezas.
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Este quadro é o resultado do preenchimento de um dos grupos
que observamos. A avaliacdo foi positiva quando analisadas as relagdes
entre imagem da escola perante a comunidade e o estabelecimento de
parcerias com empresas vizinhas para desenvolverem projetos de
responsabilidade social. Este item mostra mais uma vez a inten¢do do
PDE-Escola em estimular a pratica de participacio e responsabilizacéo
financeira das escolas e a assimilagdo desses principios por parte dos
professores. Por outro lado, os participantes também avaliaram
positivamente a implanta¢do de plano de carreira para profissionais do
magistério, demonstrando consciéncia das necessidades mais prementes
do grupo de professores.

O formuldrio correspondente ao Quadro 17 foi aplicado para
verificar supostas fraquezas da escola e seus impactos sobre temas
considerados ameacas ao desenvolvimento das atividades escolares.
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Interessante  notar que embora o quadro destaque,
tendenciosamente, a inexisténcia de avaliacdo da equipe como motivo
para a realizacdo de greves, os professores participantes do treinamento
indicaram o contrdrio, disseram que ¢ fraca a correlacio entre avaliagdes
e greve. Numa evidente relacdo com um dos pressupostos da reforma do
Estado brasileiro, a suposta necessidade de se acabar com a estabilidade
do funcionalismo publico e, em seu lugar, instaurar-se a meritocracia,
este instrumento reforca que as greves acontecem porque ndao hd uma
politica que impossibilite aos professores manifestarem-se
democraticamente através das greves. Com essas relagdes, o documento
propde a necessidade de um sistema de avaliagdo que pressione o grupo
de professores a ndo realizar greves, renunciando a uma prética que lhes
¢ de direito.

Com outro formulério (Quadro 18), o objetivo era avaliar em que
medida as forcas apontadas poderiam contribuir para diminuir o impacto
das ameagas. Novamente a greve foi colocada na coluna das ameacas e a
avaliacdo dos professores rechacou a indicacdo da greve como uma
ameaca.
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No formulario seguinte (Quadro 19), novamente o
desenvolvimento de projetos de responsabilidade social das empresas
vizinhas € apresentado como uma boa oportunidade para as escolas. Da
mesma maneira, percebe-se a insisténcia em fazer os professores
avaliarem a inexisténcia de um sistema de avaliacdo como fraqueza.
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Ao analisarmos a estrutura geral do Instrumento 3 é possivel
percebé-lo como ferramenta de planejamento estratégico, direcionando
aquilo considerado pouco eficaz e o que é preciso melhorar nas escolas,
ou o que é considerado eficaz e, portanto, deve permanecer como pratica
cotidiana da escola.

Ao prosseguir com o treinamento, apresentando o quarto
instrumento, sobre a autoavaliacdo, o técnico do BM prop0s a revisdo de
todos os instrumentos trabalhados até aquele momento. Um dos grupos
observados discutiu os principais problemas da escola, suas provdveis
causas e principais agcdes para sua resolucdo. Apresentam-se a seguir, no
Quadro 20, as consideragdes sistematizadas pelo referido grupo.
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Observa-se, nos problemas citados pelo grupo de professores, a
confirmag¢do das ameacas e fraquezas apontadas nos instrumentos,
como, por exemplo: gestdio de recursos, praticas ineficazes,
desempenho, taxas de reprovacdo e distorcdo idade/série como
problemas das disciplinas de portugués e matemdtica, ambas avaliadas
pela Prova Brasil, que é um dos elementos considerados no IDEB.

No Quadro 21 os grupos deveriam indicar os problemas, as
causas e as acdes. Vale destacar que a metodologia proposta neste
instrumento expressa o direcionamento, a tdnica do PDE-Escola como
ferramenta de planejamento estratégico das agdes que a escola deve
avaliar e propor desenvolvimento.
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Como nio houve possibilidades nem abertura para discussoes
sobre outras questdes que poderiam ser mais urgentes nas escolas
participantes do treinamento, os problemas apontados, suas causas e as
acdes a serem desenvolvidas envolveram apenas aquilo jd indicado nos
exemplos dos instrumentos. Neste sentido, problemas como reprovacio
nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica foram indicados
como causa do baixo desempenho das escolas, reforcando o carater
direcionador do documento. O mau gerenciamento dos recursos foi
considerado uma dificuldade causada pela inexperiéncia dos
professores, sugerindo a responsabilizacido que os professores colocaram
sobre si — mais uma vez um dos pressupostos evidenciados ao longo
dos instrumentos e da capacita¢do. Para reafirmar a responsabilizacio
docente, os professores indicaram o problema da falta de eficicia da
pritica pedagdgica, considerando a falta de estratégias de ensino
diferenciadas e a falta de recursos diddticos como motivos provdveis dos
problemas.

No Instrumento 5, sobre visdo estratégica, os professores
deveriam listar os valores, visdo de futuro, missao da escola e objetivos
estratégicos. Os participantes do grupo destacaram: a) valores:
participagdo, ética e inovagdo; b) visdo de futuro: realizaremos nosso
trabalho de forma ética, com a participacdo de toda a comunidade
escolar, incentivando prdticas inovadoras; ¢) missdo: nossa escola tem
por missdo garantir a participacdo ativa da comunidade, oportunizando o
ensino de qualidade, partindo de agdes inovadoras e de um trabalho
ético; d) objetivos estratégicos: ndo listaram.

Finalmente, no sexto instrumento, referente ao plano de suporte
estratégico, volta-se a enfatizar a importancia de se quantificarem as
metas estabelecidas em cada uma das escolas.

A quantifica¢do das metas permite a sua medigao,
o seu acompanhamento. Possibilita que a escola
acompanhe a efetividade de cada plano de ag@o
(que sdo relativos as metas), percebendo com
antecedéncia  eventuais necessidades de
acrescentar ou eliminar acdes, assegurando que a
meta seja cumprida (BRASIL, 2008e, s/p).

Cada grupo, antes de iniciar o preenchimento do ultimo
instrumento, deveria ler atentamente trés questdes:

1) Qual é a relagdo existente entre as Causas
(Sintese da Auto-Avaliacdo) e as Estratégias
(Plano de Suporte Estratégico)? 2) Qual a
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associa¢do que vocé€s fariam entre os Problemas
(Sintese da Auto-Avaliag@o) e as Metas (Plano de
Suporte Estratégico)? 3) As Metas definem os
resultados que devem ser atingidos para que os
Objetivos Estratégicos possam ser alcangados.
Descrevem as acgdes especificas quantificadas que
irdo apoiar as estratégias mais amplas.
Desdobram-se em planos de a¢do — planos de
curto prazo — sujeitos a avaliagdes continuas.
Qual € a importancia de se quantificar uma meta?
(BRASIL, 2008e, s/p).

Os grupos, compostos de 50 professores, tiveram pouco tempo,
cerca de 40 minutos, para discutir cada uma dessas questdes. Logo
depois foi solicitado que escolhessem um objetivo estratégico e duas
causas mais importantes para este objetivo, transformando-as em
estratégias. Finalizando essa etapa, o grupo deveria redigir metas que
orientassem a escola na solu¢do do problema apontado. O resultado do
grupo que acompanhamos estd registrado no Quadro 22.
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O treinamento oferecido pelo MEC e pelo BM serviu para
instrumentalizar metodologicamente como os diretores deveriam
orientar suas escolas a preencher os instrumentos. Mesmo que fosse
apenas isso, ja faltariam elementos tedricos que levassem os professores
a compreender as origens e objetivos do programa. No entanto, mais que
isso, a capacitacdo para o PDE-Escola, promovida pelo MEC e
ministrada por um técnico do BM, procurou mostrar que os problemas
escolares sdo de ordem técnica, dependendo, para serem resolvidos,
Unica e exclusivamente da incorporacdo de uma nova racionalidade de
gestdo que todos deverdo assumir caso queiram colocar suas escolas em
patamares de exceléncia.

4.2.2 Questionando as concep¢oes do MEC/BM: o treinamento
ofertado pelo MEC para a SEED/PR

Para elaboracdo deste tdpico foram utilizadas como fonte de
pesquisa as entrevistas e observacdes realizadas com professores e
equipe pedagogica das escolas de Londrina e Curitiba.

A adesdo da SEED/PR ao programa ocorreu em 2007, a partir da
assinatura do termo de adesdo ao Compromisso Todos Pela Educagdo e,
consequentemente, ao seu Plano de Metas. A adesdo foi considerada
voluntdria pelo governo federal, mas foi colocada como condi¢do para o
recebimento de recursos, 0 que a tornou obrigatéria. Assim, todas as
secretarias de educag@o tiveram que assinar O termo, mesmo que
tardiamente, como foi o caso de Sdo Paulo, que, por motivos politico-
partidarios, recusou-se, até 2009, a participar desses programas. Como
se ndo bastasse a adesdo (in)voluntdria, as secretarias de educacdo
somente receberiam os recursos caso elaborassem o Plano de Acgdes
Articuladas® (PAR) e, em seu interior, contemplassem as a¢des do
PDE. Foi assim que o PDE-Escola chegou ao Estado do Parand em
2008, um ano depois da primeira avaliacdo realizada pelo IDEB.

O processo de treinamento e implantacio do PDE-Escola no
Parana foi, inicialmente, similar ao dos demais estados. Em 2007 o
MEC enviou, diretamente as escolas, o manual que as orientaria sobre
os procedimentos para preencher os instrumentos que constituiriam
posteriormente o conteddo da formagdo. No entanto, as semelhangas

> O PAR é um planejamento que as secretarias de educacdo devem realizar,
comprometendo-se a desenvolver ag¢es relacionadas as metas estabelecidas
pelo Compromisso Todos Pela Educagdo e pelo IDEB (ADRIAO; GARCIA,
2008).
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pararam ai. Ao tomar conhecimento desse material, os técnicos
pedagdgicos da Coordenacdo de Gestdo Escolar (CGE), responsdveis
pela gestdo escolar da SEED/PR, iniciaram discussdo, constatando
tratar-se de uma proposta contrdria aos pressupostos defendidos e
trabalhados por aquele departamento junto aos professores da rede
publica.

Na verdade o documento primeiro foi mandado as
escolas, ndés ndo tinhamos ciéncia. Algumas
escolas e alguns nicleos entraram em contato com
a gente para falar do teor daquele caderninho
amarelo, entdo foi com carta para indicacdo e foi
mandado pelo MEC direto as escolas. A gente
pediu uma via do caderno e fomos na verdade
analisar o que de fato estava sendo pedido.
Entramos em contato com o MEC para saber as
propostas, como se dava o programa, e ai como
coordenacdo de gestdo escolar, as concepgdes de
gestdo ali e até fun¢do social da escola publica nos
assustaram um tanto quanto. Na verdade ndo
assustaram porque vdrios outros documentos ja
davam tais indicativos, mas nio era uma questdo
que as propostas que estavam sendo feitas pela
Secretaria de Educagcdo do Parand viessem ao
encontro disso (Téc. SEED 3, 2010).

Ao estabelecer contato com o MEC, os técnicos da CGE foram
avisados de uma reuniio que esclareceria as dividas existentes e, ao
mesmo tempo, funcionaria como treinamento para os membros da
SEED/PR. Para esse encontro foi solicitado que a Secretaria chamasse
todos os diretores das escolas envolvidas nessa etapa do projeto, além
dos proprios técnicos pedagdgicos que comporiam o comité estratégico
da Secretaria. Entretanto, a SEED/PR preferiu ndo chamar os diretores,
contando apenas com seus técnicos pedagdgicos, responsdveis pela
gestdo escolar nos NREs.

O treinamento, ocorrido em marco de 2008, foi ministrado por
um técnico do MEC, seguindo a mesma metodologia descrita para Sdo
Paulo, onde pudemos acompanhar presencialmente.

Era manual, era uma simulacdo de preenchimento
dos instrumentos ndo houve uma discussdo nem
pedagdgica nem assim conceitual sobre o PDE
Escola, era mais focado na metodologia mesmo e
como preencher corretamente os instrumentos,
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tanto que s6 o primeiro dia, sé a primeira manha
do treinamento, que fizeram um panorama geral
dos programas do MEC porque af a gente também
tem que entender o contexto do PDE Nacional,
porque o PDE Nacional acabara entio de ser
formulado e lancado no final de 2007, entdo eles
deram esse contexto na primeira parte do
treinamento do PDE Nacional e das agdes, mas o
foco do treinamento foi no preenchimento dos
instrumentos, e nessa orientacdo dos técnicos das
secretarias estaduais e dos diretores (Téc. SEED
2,2010).

No segundo dia essa metodologia de treinamento foi contestada
pelos participantes, especialmente os representantes da CGE. Eles
relataram nas entrevistas que os formadores eram evasivos quando
indagados sobre qual concepg¢do tedrica dava sustentacdo a proposi¢ao.
Invariavelmente, quando perguntados, respondiam que tais
consideracdes nao faziam parte da capacitagdo, ja que o mais importante
seria debater os meios para se resolver os problemas escolares.

Em determinado ponto do evento, as discussdes conduziram a um
novo encaminhamento do técnico responsivel. Como ndo conseguia
avancar no preenchimento dos instrumentos, acabou recorrendo a
coordena¢do do PDE-Escola no MEC que, no dia seguinte, foi a
Curitiba especialmente para tentar resolver os impasses criados. Os
membros da Secretaria relataram que a proposi¢cdo apresentada a eles
destoava da proposta de gestdo adotada no estado. Diziam tratar-se de
uma perspectiva neoliberal e que, portanto, enquanto estivessem a frente
da Coordenacdo de Gestdo, o programa ndo chegaria as escolas com
aquela concepgdo. Para implantar o PDE-Escola no Parand, o MEC teve
que ceder a uma importante exigéncia da SEED/PR: autorizar a
modificacdo do documento.

Na verdade, com a chegada do programa nds nao
tivemos, o problema € que nds participamos do
treinamento e questionamos a concepgdo do
documento e nos propomos, levamos essa
proposta a superintendéncia, para reformular o
instrumento que levou até o MEC. Mas o que foi
visto, foi uma desresponsabilizagdo da
superintendéncia, alguém tinha que assumir, e
como a gente estava envolvido, acabamos
assumindo meio que de gaiatos assim, em nenhum
momento foi dito “este programa o CGE que vai
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cuidar”, mas a gente foi se envolvendo, a gente
estava compondo a equipe, estava envolvido e
conhecia o programa, acabamos assumindo isso.
Naio € totalmente incoerente uma coordenagdo de
dire¢do assumir um programa que se propde a
melhorar a gestdo da escola, ndo € incoerente mas
a falha que ficou ai, foi muito pouca gente
envolvida com o programa, com a propor¢do do
programa, mas por outro lado a gente sé tinha 112
escolas, a gente s6 foi sentir esse impacto, no ano
seguinte quando a gente tinha que trabalhar com
549 escolas no programa, entdo af a gente sentiu o
impacto de estar com pouca gente trabalhando
(Téc. SEED 2, 2010).

Nessa reformulacio, os técnicos da SEED/PR buscaram combater
uma visdo gerencialista veiculada pelo documento e isso demandou um
trabalho intenso que, a0 mesmo tempo, apresentou possibilidades e
dificuldades.

4.2.2.1 “Quem ndo se movimenta ndo sente as correntes que o
59
prendem”

As possibilidades alcadas com a movimentagdo da SEED/PR
indicavam ser possivel resistir & implantacdo de uma politica ndo
condizente com 0s pressupostos praticos e tedricos trabalhados por
quase oito anos com os professores da rede estadual paranaense.
Entretanto, essa movimentag¢do se manteve restrita ao grupo de técnicos
pedagdgicos de uma coordenagdo apenas, ndo sendo o posicionamento
hegemodnico da SEED/PR. A falta de unidade nas proposi¢des politicas
da SEED/PR se mostrou um problema instransponivel para que as

mudancas nao se limitassem ao papel.

[...] se a gente discute tanto, faz o treinamento de
diretores, dos pedagogos, alerta sobre as ilusdes,
digamos assim, de uma gestdo compartilhada e ai
o documento traz isso. A gente estd o tempo todo
discutindo, hd oito anos, a questdo de uma visdo
simplesmente gerencial, de administracdo do
diretor, e ai vem um documento do MEC dizendo
que é assim que tem que ser feito, entdo na

¥ LUXEMBURGO, Rosa de. Reforma ou revolucao? Sio Paulo: Global
Editora, 1986.
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verdade os nucleos, talvez até pelo treinamento
das pessoas que estdo nas equipes e pelas
discussdes e formagdes feitas elas tinham essa
visdo da necessidade de reelaboracdo (Téc. SEED
2,2010).

Para os integrantes dessa reformulag@o, o principal problema do
Documento MEC estava nos conceitos difundidos, vistos como afiliados
aos pressupostos gerencialistas de gestdo publica.

Assim sendo, a SEED/PR e suas instincias
descentralizadas, os Nucleos Regionais de
Educacdo (NREs), optaram por remodelar os
instrumentos do Programa PDE-Escola, que ora
apresenta-se as escolas estaduais integrantes do
rol de prioridades do PDE Nacional. Tal
remodelacdo, elaborada em conjunto pela
Coordenagdo de Planejamento e Avaliagdao (CPA),
Pela Coordenacdo de Gestao Escolar, em estreita
colaboragdo com profissionais dos NREs, visa
adequar a metodologia dos instrumentos do PDE
Escola aos principios elementares de gestdo
democrdtica da educacdo que vém sendo
defendidos e, coletivamente, implementados na
rede estadual ao longo dos cinco anos (PARANA,
2008, p. 6).

As tentativas em mudar os conceitos enfrentaram dificuldades
justamente porque o principal problema, em nosso entendimento, ndo
foi enfrentado: a racionalidade e a metodologia do PDE-Escola, bem
como sua funcdo de servir como ferramenta gerencial por meio do
planejamento estratégico. Mudar a metodologia implicaria um embate
ainda maior com o MEC — iniciativa que logo foi rechacada pelo

governo federal.

A gente, na verdade, contrapds o instrumento 2, o
mais que a gente mudou foi o instrumento 2,
discutindo ali o instrumento 2 e alterando o texto
no sentido de incorporar as nossas politicas no
texto do instrumento 2, mas a metodologia de
trabalho, a gente marcava encontro, reunido, nem
sempre todo mundo participou, a gente viu que no
decorrer algumas pessoas ndo puderam,
principalmente os nicleos, acabou no final quem
fez o instrumento 2 mesmo fomos eu, € mais dois
técnicos. A apresentacdo foi a V. junto com a E.
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que escreveram, contextualizando o porqué de
fazer essa contraposi¢io na apresentacdo no
documento da SEED, mas ndo foi totalmente
articulado, era um consenso a contrapor aquela
concepgdo de gestdao, agora na hora de se reunir,
vocé sabe como € que €, na hora de reunir o
pessoal, a gente ndo conseguiu, € porque também,
porque tinha prazo para fazer isso, porque apds o
treinamento do MEC as escolas j4 tinham que
elaborar seus documentos, entdo como a gente
tinha ainda que passar por uma avaliacdo do
MEC, esse instrumento e o MEC teria que aceitar
isso, entdo a gente tinha prazo e ndo pode ficar se
estendendo esse prazo, foi assim rapidinho que a
gente conseguiu, fez o que pode, depois, a gente
pensando de repente poderia ter feito de outra
maneira, mas também ndo teria passado pelo
MEC, porque a gente podia mexer no texto mas
ndo na metodologia, ndo podia su&)rimir nenhum
instrumento (Téc. SEED 2, 2010).6

Mesmo que a elaboracdio da Versio SEED/PR ndo tenha
representado todo o conjunto de profissionais da Secretaria de Educacio
paranaense, € preciso destacar o envolvimento politico do grupo de
professores e pesquisadores da CGE. Tanto a chefe da CGE da
SEED/PR quanto os técnicos pedagdgicos possuiam mestrado em
politica educacional, participavam de sindicatos, grupos de estudos
sobre politica e sobre o materialismo histérico-dialético. Essas
especificidades foram decisivas para que, naquela coordenacio (2002-
2010, governo Roberto Requiao/PMDB), um movimento contrdrio a
politica do PDE-Escola fosse iniciado.

Entendendo que o Documento MEC se constitufa em ferramenta
de divulgacdo de conceitos e preceitos gerencialistas de educacdo, os
membros da CGE consideraram urgente operar mudangas no texto
original, especialmente nos conceitos ndo condizentes a proposta de
gestdo democrdtica por eles defendida.

As criticas mais contundentes expostas na apresentagdo da
Versdo SEED/PR sdo desferidas ao papel do Estado, a proliferacido de

 Grifamos em itdlico, nas transcrigdes de falas dos entrevistados, expressoes e
trechos que enfatizam aspectos relevantes para nossa andlise. Para assegurar o
sigilo das fontes, usamos apenas a letra inicial dos nomes de pessoas citadas
pelos entrevistados.
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politicas que visam a meritocracia, ao papel do diretor, a conceitos como
autonomia, participacio e autonomia:

<

e estimulo a competitividade, expresso na
proliferacdo de prémios, rankings e avaliagdes
meritocraticas, tanto nas unidades escolares,
quanto no interior das redes;

e centralidade da figura e da autoridade do
diretor da escola, com a diminuicio da
importancia do papel das equipes pedagdgicas;

¢ disseminagdo de conceito dibio de autonomia
da escola, baseado em forte centralizagdo das
decisdes acerca da politica educacional e na
descentralizacio das a¢des nas unidades escolares;
e aplicacdo de terminologia (gerente, cliente,
qualidade total, individualismo, competi¢do,
produtividade, exceléncia, eficdcia, eficiéncia,
competéncia gerencial, competéncia cognitiva,
governabilidade, governanga  etc...) nos
documentos, projetos e discursos educacionais, e
nos métodos derivados do mundo empresarial e
mercadolégico, apropriados diretamente dos
programas de qualidade de produtos e melhora do
desempenho das pessoas e organizacdes;

e forte presenca da iniciativa privada no
ambiente escolar publico, desobrigando o Estado
do cumprimento de suas obrigagdes sociais,
expressa pelo incentivo as parcerias setoriais e as
iniciativas de voluntarios; pelo apelo ao
“protagonismo” das escolas e suas Associac,;c”)es(’1
e, finalmente, pela disseminagdo da importincia
da “resolucido local” dos problemas, quase sempre
de natureza social, que atingem as escolas
(PARANA, 2008, p. 4-5).

Ao tecer suas criticas a concepgdo gerencialista de gestdo
assumida com as politicas dos anos 1990, os técnicos pedagdgicos da
CGE langaram alguns principios que orientaram a elaboragdo da versio.

Ao longo da adequag@o dos instrumentos originais
[Documento MEC], teve-se em mente os alicerces
de uma educacdo publica, cuja qualidade reside

61 .y L . .
Refere-se aqui as associa¢des de pais, mestres, funciondrios e
similares.
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entre outras caracteristicas na, ja reiterada,
democratizacdo da gestdo, mediante os processos
coletivos de planejamento e execucdo do trabalho
administrativo, gestor, pedagdgico e docente; no
respeito as peculiaridades individuais, étnicas e
culturais; na valorizacdo dos profissionais da
educac@o e na defesa do cardter gratuito e laico da
educagio piblica (PARANA, 2008, p. 6-7).

Foi considerando esses principios orientadores que a Versdo
SEED/PR foi elaborada, como mostra o sumdrio do manual (Figura 8).

Figura 8 — Sumadrio Versdo SEED/PR (2008)

INSTRUMENTO 2

APRESENTAGAD corevesevrseemmssssssssssesssssssssesssesssssossssssesssssosss ssse s sssssssessessse 04
ORIENTAGOES GERAIS...oococevevrssessssessssssssssssssmsssssssssssssssossssssssssssssssssses 08
INSTRUMENTO 1 cormssvssmmssssssmssssssssssnssssss s sassssssssssssss sassmssssssssssssssssiassssssssraens "
PERFIL E FUNCIONAMENTO DA ESCOLA. ..o 12
FICHA-RESUMO 1 - FUNCIONAMENTO DA ESCOLA ..o 40

ANALISE DOS CRITERIOS DE QUALIDADE ESCOLAR ...cocooovvvsescereceeecnins 44

Ensino e Aprendizagem ...

Gestio & Administracdo Escolar: organizacio do trabalno ... 43
Gestio e Administracio Escolar: pais & COMUNIGATE .......ocoorerrcerersennsisrerecssesss b2
Gestdo Administrativa: profissionais da BSC0IE ..eeeecvvis s 53
Gestdo e Administracio ESColar processos BSCOIAMES . mrmmmreremeeereres 55
Gestdo e Administracio Escolar iNfAESIUIUTE ... ereressenerers 56
RESURATOS e 57
FICHA-RESUMO 2 - ANALISE DOS CRITERIOS DE QUALIDADE ESCOLAR ........... 58
SINTESE DA AUTO-AVALIAGAD .ocvsnmsmssssssssmassssssssssnss o sasssessassassssasss 63
PLANO DE SUPORTE ESTRATEGICO ovsnssmusssssmssssssssmnssssssssssssss sssssos e 67
PLANO DE ACOES FINANCIAVEIS DO PDE-ESCOLA...mmmmmmmmssssssiss sassssnnss 70
FORMULARIOS

Fonte: Parand (2008, p. 3)

As proposi¢des de mudancas acabaram modificando o texto do
Documento MEC, mas ndo as agdes que ele desencadeou. Sio
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recorrentes na Versdo SEED/PR sugestdes de alteracdo de conceitos.
Por exemplo, sugere-se a alteracdo do termo “critério de eficdcia
escolar” para “critério de qualidade escolar”. No entanto, nos principios
gerencialistas, em especial em relacdo a logica do planejamento
estratégico, pouco foi alterado na versdo proposta pela SEED-PR. A
metodologia de planejamento estratégico foi mantida junto com a l6gica
do PDE-Escola, qual seja: priorizar metas, objetivos, ndo propiciar
amplo e profundo debate sobre os problemas reais da escola. Dentre os
motivos que podem explicar os determinantes da manuten¢do dos
principios do planejamento estratégico, como a priorizagcdo de objetivos
e metas pouco condizentes com as necessidades da escola, é a defesa,
por parte da SEED/PR, da importancia do PDE-Escola como ferramenta
de planejamento.

Importante frisar que a positividade do PDE
Escola reside, além dos recursos que este
disponibiliza as escolas, na contribui¢do para o
desenvolvimento da prdtica cotidiana do
planejamento escolar. Esta pritica, que deve
envolver todos os sujeitos da escola, aliada a
elaboracdo e revisdo constante do Projeto Politico
Pedagdgico, em muito auxilia a escola a definir e
reorientar sua atuacdo, considerando sua
autonomia e especificidades, mas, também, seus
limites, enquanto parte de um contexto
institucional e social mais amplo (PARANA,
2008, p. 6).

Se por um lado pode ser compreensivel a preocupacdo de uma
coordenagdo de gestdo com o planejamento escolar, isso ndo justifica a
complacéncia com a metodologia proposta pelo PDE-Escola. O
planejamento estratégico, como vimos anteriormente, € uma ferramenta
gerencial, portanto inadequada, em seu contetido e forma, aos principios
democraticos e participativos apresentados na citagdo acima.

Mesmo alterando termos que denunciavam o PDE-Escola como
proposta gerencialista, como a mudanca de “critério de eficcia escolar”
para “critério de qualidade escolar”, essa medida ndo garantiu a
participagdo dos professores no planejamento das ac¢des promovidas
pelo PDE-Escola, ndo havendo oportunidade para que eles decidissem
os critérios mais adequados as suas realidades.

O esforco para propor mudancas no conteido, de alguma maneira
avanca, mas esbarra, dentre outras dificuldades, em pouco tempo para
readequar a proposta, no fato de a mudanga da concepg¢ao ser invidvel se
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considerada a esséncia do PDE-Escola de ser uma ferramenta de
planejamento estratégico, na pressdo exercida pela diretoria da
SEED/PR para que os prazos fossem cumpridos e também na pressio
exercida pelo MEC para que as adequagdes ndo modificassem a
metodologia proposta.

Quando a SEED/PR decidiu modificar o documento, ainda no
treinamento ocorrido em marco de 2008, o tempo era um dos principais
fatores negativos, ja que teria menos de dois meses para preparar nova
versdo, apresentd-la as escolas, que teriam aproximadamente um més
para assimild-la, e concluir a etapa de elabora¢do dos instrumentos.
Além disso, o MEC informou que na nova estrutura proposta para o ano
seguinte, por meio da implantacdo dos instrumentos na rede mundial de
computadores via Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e
Controle do MEC, o SIMEC, ndo seria permitida a alteracdo da
metodologia, sob pena de exclusdo do estado do programa. Como se
esses impeditivos ndo bastassem para que a Versdo da SEED/PR nio
viesse a se confirmar efetivamente como uma proposta alternativa, a
falta de uma comunicacio mais proxima com os professores foi
determinante.

Ao avaliar os avancos e contradicdes presentes na Versido
SEED/PR (2008), evidencia-se o esfor¢co para alterar a proposta
gerencialista de gestdo, elaborando outra mais voltada a participagio
efetiva da comunidade escolar. Exemplo desse esforco pode ser
percebido na sugestdo de troca do termo “clima escolar”, presente no
Documento MEC, para “gestdo e administra¢do escolar: organizacido do
trabalho”, presente na Versdao SEED/PR.

Além de modificar o nome dado aos critérios de eficacia escolar,
a sugestdo para mudar as caracteristicas que cada escola deveria avaliar
ao preencher o Instrumento 2, sobre andlise dos critérios de eficacia
escolar, expressa a intencdo da SEED/PR, como podemos observar
confrontando os dois quadros (23 e 24) a seguir.
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Quadro 23 — Documento MEC

Requisitos

Caracteristicas

2.1L) O dirster e os professorss sdg
capazes de citar 25 metss e o3 objetivos
curriculares da escola para pais de shmes g
demais pessoas da comumidade escolar;

21g) O dietor e o3 professorss
comunicam  zos  Zunes 2 metzs  de
sprendizagem & de  comportamentol
estabelecidas;

21d) Os zlumos com dificuldadss ds
aprendizagem recebem auxilie, estimule s
apoio para atingir o nivel de aprendizagem
esperado]]

21gl O diretor e o3 professores
monitoram  regularments o desempenhol
dos azlunos, sazbendo quaiz estio eml
dificuldades em cada discipling;

2.1.
Estabelecimento def

alto padries de

218 O distor zcompmmhz coml

freqiifncia. o desempenho dos professores
e o desenvolvimente de seus programas
curriculares;

ensino.

2.1.g) A escola dispde de parimetros s
mstrumentes que parmitem zcompanhzr o
desempenho de professores e 2lunoes;

2.1}) Os padries que definem o sucessol
académico sdo clares e comhecides por
todos os professores e shmes;

entre o5 objetives de aprendizagem, =s
atividades de ensimo e 2 avaliagio dos
zlumos;

2.14) A escola estsbelece relacdo darT

2.1]) A equipe escolar defme padries de
desempenhe parz zvalizr os zlunmes, com)

base nos parimetros curriculzres adotzdos;

Fonte: Brasil (2006, p. 83)

Quadro 24 — Versao SEED/PR
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Requisitos Caracteristicas

2.1k} A eguipe escolar tem clarezz do
Projeto  Politico-Pedagogico, Proposts
Pedzgogica Curriculzr = Regimento
[Eszcolar pata  discutr mto 3
Comunidade Ezcolar;

2.1g) Os  zunes participam  dg
construge celetiva do PPP e Regimenty

[Ezcolar;
2.1.d) Oz almoz com dificuldades d4
zprendizagem recebem

zcompanhzmente & encaminhamentos

i.i.;} A escola acompanha regularments
o desempenho dos alunes, sabendo quais
zlunos estio em dificuldades em cadg

dizciplina;
2.1.f) A diregio e eguipe pedagogicd
3.1 zcompanhz, com  freglifncia, 2 praticg

: dos professores de acorde com o PPP
cisr:‘agﬁl‘;?é:‘g:t[;PPC & Plano de Trabalhe Docents;
ensino. 2.1.g) A escola dispde de mstrumentos
que permitem acompanhar 0
desempenho de professores  slunes;

2.1h) Os ocritérios de avaliagSo dg
desempenhe dos professores s3g
conhecidos por todos eles e pelg
Conselhe Escelar, mstincia responsavel
por esta avaliagio;

211} A escola estzbelace relacdo clarg
entr= 03 cont=ides, objetives  dy
eprendizagem. 23 atividades de ensine 4
2 avaliagio dos zlunos;

2.1]) A equipe escolar defme critériog
de desempenhc para avaliar oz alunos
com base na Proposta Pedapopics
Curricular;

2.1.1) A escola prové apoio e crisntagio
mz implementzcic do PPP, PPC = Plang
de Trabalhe Docents;

Fonte: Parand (2008, p. 50)

Nos requisitos do Quadro 24 se observa a preocupagdo com a
aplicacdo dos preceitos da gestdo democrdtica, especialmente nos
requisitos 2.1.b; 2.1.c; 2.1.e; 2.1.f e na inser¢do do requisito 2.1.1. As
alteracdes implicam participacdo da equipe pedagdgica, ao invés
somente do diretor, participagdo dos alunos na construgdo coletiva do



212

PPP®, fundamentacdo das ac¢des tendo como base o PPP e a Proposta
Pedagdgica Curricular, ambos os documentos elaborados pela escola.

Embora algumas alteracdes denotem avangos sobre uma nova
concepcdo, adversa a proposta pelo PDE-Escola, em outros casos o que
se percebe € a mudanga apenas formal dos termos, sem mudar em quase
nada o contetdo e suas implicagdes sobre a pratica escolar (Quadro 25).
As andlises realizadas na Versdao SEED/PR mostram que a preocupacio
da equipe técnica responsdvel pelas modifica¢cdes no documento esteve
voltada & mudanga na concepgdo de gestdo proposta pelo PDE-Escola
que, como analisado anteriormente, estd pautada no gerencialismo.
Entretanto, essas mudancas ndo foram suficientes para alterar a
metodologia do PDE-Escola. Em outras palavras, o PDE-Escola
continuou como ferramenta de planejamento estratégico, determinando
objetivos e metas que as escolas deveriam seguir.

62 .

Em momento algum os professores entrevistados, de ambas as escolas
pesquisadas, referiram-se ao PDE-Escola como um substitutivo do Projeto
Politico Pedagégico.
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Ao propor reelaboracdo dos critérios, a troca de alguns
conceitos/expressoes/termos ndo garante a mudanca da perspectiva. No
primeiro critério, por exemplo, a inser¢do do termo ‘“qualidade de
ensino” o torna ainda mais complexo porque passa a tratar de um
conceito amplamente discutido e em disputa, como é o caso da
qualidade da educacdo. Desprovida de defini¢des e referéncias
epistemoldgicas, a expressdo “qualidade da educacdo” pode ser
perfeitamente conjugada a concepgdo gerencialista, relacionada aos
indices das avalia¢des de desempenho. No segundo critério, a SEED/PR
praticamente ndo fez alteracdes, exceto pela supressdo da palavra “alto”,
do inicio do critério. A mesma mudanca apenas da forma é percebida
nos critérios trés e cinco. Em outros casos os critérios se mantiveram os
mesmos (critérios seis, oito e nove) do Documento MEC.

Além da mudanca dos critérios, a SEED-PR alterou os requisitos
que cada escola deveria observar ao se avaliar. Como dissemos, o fato
de a SEED/PR modificar esses requisitos ndo implicou mudanca da
metodologia de planejamento estratégico, apenas em aspectos da gestdo.
Isso porque, ainda que tais requisitos estejam relacionados a uma visao
contrdria a proposta gerencialista, as escolas continuam obrigadas a
escolher apenas dentre eles, sem a alternativa de optar por outros que
digam respeito as suas realidades e necessidades.

No critério “ensino e aprendizagem”, logo no primeiro requisito
sobre “curriculo”, o Documento MEC propde que a equipe responsdvel
avalie se a escola possui e utiliza os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs): “A escola tem objetivos e metas definidos na Proposta
Pedagogica, para cada série ou ciclo e disciplina, de acordo com os
parAmetros curriculares adotados” (BRASIL, 2006, p. 77). Por
considerar os PCNs um documento que desvaloriza o conhecimento
através da ado¢do dos temas transversais, prioriza a treinamento por
competéncias ao invés dos conhecimentos tradicionais e cientificos
proprios de cada disciplina, a SEED/PR sugere a alteracio da
caracteristica a ser avaliada, inserindo as Diretrizes Curriculares
Estaduais do Parand, documento que declaradamente € contrdrio aos
principios orientadores dos PCNs, especialmente a secundarizagéo
proposta aos conteidos curriculares disciplinares: “A escola tem
objetivos definidos na Proposta Pedagdgica Curricular, para cada série
ou ciclo e disciplina, de acordo com as Diretrizes Curriculares
Estaduais” (PARANA, 2008, p. 44).

Nao somente na metodologia do programa, mas também na
metodologia expositiva dos documentos, a Versio SEED/PR perde a
oportunidade de expressar suas posicdes contrarias ao MEC, expor as
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divergéncias e explicar as alternativas propostas. O Documento MEC
(2006) ¢ muito rico em exemplos, apresenta 0s conceitos mais
importantes de cada instrumento. A Versdo SEED/PR (2008) tanto nédo
oferece esse aprofundamento quanto ndo estabelece exemplos que
ajudem o professor a entender melhor os contrapontos expressos na
reconceitualizagdo proposta. O professor que 1€ a Versdo SEED/PR, sem
se ater na carta inicial, que faz criticas amplas sobre o gerencialismo,
nio compreende os motivos das alteracdes e nem mesmo as mudangas
realizadas, os principais conceitos e os objetivos de cada um dos
instrumentos que serdo preenchidos.

Os exemplos colocados repetidamente no Documento MEC, por
um lado auxiliam a reafirmar os preceitos apontados e, por outro,
ajudam a produzir o consenso necessdrio. Quando o Documento MEC
trata dos objetivos estratégicos, exemplificando o que seriam
considerados “bons” objetivos, fica evidente que professores e
comunidade escolar irdo considerd-los ao elaborar os seus. Por outro
lado, se ndo hd explicacdes sobre o significado de critérios de qualidade
escolar — o que sdo, para que servem, a quem servem, quais seus
objetivos —, todo trabalho de mudanga e reelabora¢do acaba muito
prejudicado. Enquanto o Documento MEC apresenta um a um os
elementos que o constituem, a Versdo SEED/PR se limita a descrever os
caminhos que a escola deverd trilhar para preencher os instrumentos.
Como os professores das escolas ndo participaram do processo de
reformulacdo, torna-se dificil reconhecerem as mudancas. A forma de
exposicdo adotada pela SEED/PR certamente sofreu influéncia da
Versdo SIMEC, que também expde os instrumentos e d4 &nfase aos
procedimentos para preenché-los.

4.2.3 Reproducio apesar das criticas: o treinamento ofertado pela
SEED/PR para os NREs e municipios

Apés a elaboracdo da Versdao SEED/PR, passou-se a uma nova
etapa da implantacdo do PDE-Escola na rede publica de educacdo do
Parana, através do treinamento dos 32 NREs e das secretarias
municipais de educa¢do paranaenses que possuissem escolas
participando do programa.

Na verdade a gente recebeu uma comunicagdo de
secretaria de que seria um programa do MEC e
que algumas escolas do nicleo de Londrina ja
estavam indicadas para participar do PDE. Nesse
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momento em que tinha que constituir uma
comissdo com alguns representantes, do setor
pedagdgico, do financeiro, e alguém que
respondesse pelas instancias colegiadas do nicleo
na ouvidoria, e se encaminharam para Curitiba,
participaram das reunides, trouxeram todas as
informagdes. Foi assim que tivemos conhecimento
do PDE, em que consistia etc.. Nesse primeiro
momento acho que era a L. mesmo e a M. e a L.
que deram as orientagdes para a escola e como
que eles deveriam proceder, daquela reunido de
2008 (Téc. SEED 6, 2010).

Esse treinamento ocorreu em dezembro de 2008 e teve duracdo
de trés dias em turno integral (manha e tarde). A SEED/PR foi
responsavel por desenvolver a capacitacio, inclusive para os diretores de
escolas municipais incluidas no PDE-Escola, que tiveram contato com o
material do treinamento pela primeira vez apenas naquela ocasido. Os
encontros foram realizados em um auditério da Universidade Federal do
Paran4, na cidade de Curitiba, com aproximadamente 400 pessoas.

Embora os entrevistados da SEED/PR tivessem criticas ao
treinamento oferecido pelo MEC, por ter se restringido ao
preenchimento dos instrumentos, a mesma metodologia foi empregada
quando foi a vez de a SEED/PR orientou os NREs e municipios. Em
momento algum houve explicacdo dos formadores ao publico sobre os
motivos que levaram a Secretaria e alguns nicleos proximos a Curitiba a
inserir alteracdes no documento original do MEC (2006). Apenas no
primeiro dia houve uma contextualizacio do PDE-Escola, referindo-o
como uma das a¢des do PDE, nada mais que isso. Os outros dois dias
foram destinados a orientacdo para o preenchimento dos instrumentos e
algumas consideragdes sobre o Plano de A¢des Financidveis (PAF).

No decorrer das atividades percebemos que os diretores das
escolas municipais faziam perguntas que demonstravam total
desconhecimento do que era o PDE-Escola, de onde surgiu, quais seus
objetivos, a que escolas se destina, o motivo de sua escola estar
contemplada no plano.

Os momentos mais ricos das formacgdes observadas foram as
discussdes em pequenos grupos63. Em cada grupo foi destacado um

% As formagdes oferecidas pela SEED/PR aos diretores e técnicos pedagdgicos
dos NREs ocorreram em duas etapas: na primeira todos ficaram em um
auditdrio; na segunda foram divididos em grupos de até 45 professores.
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técnico pedagdgico da SEED/PR, responsdvel por conduzir os trabalhos.
Essa metodologia possibilitou maior interacdo entre os diretores,
técnicos pedagdgicos e professores participantes, porém, o contetido do
treinamento se manteve o mesmo: preenchimento dos instrumentos.

Outra situacdo paradoxal verificada foi a utilizago, por parte dos
formadores/técnicos pedagdgicos da SEED/PR, dos instrumentos
disponibilizados pelo MEC e ndo daqueles reelaborados pela SEED/PR.
Como o tempo era insuficiente para a adequagdo do material, a
SEED/PR resolveu utilizar o enviado pelo MEC, embora discordasse de
seu conteddo e de seus pressupostos. Isso causou certa dificuldade de
comunicacdo com o publico porque os formadores, quando se
reportavam ao material impresso, liam, por exemplo, “critérios de
qualidade escolar” ao invés “de eficdcia escolar”’, como estava escrito
nos instrumentos entregues aos participantes. Era comum observar
professores confusos ao procurar os termos mencionados pelos
formadores, porém inexistentes no texto que tinham em méaos. O mesmo
acontecia quando falavam em “qualidade escolar” em lugar de “critério
de eficicia escolar”, “trabalho efetivo” do diretor em lugar de “presenca
efetiva” do diretor.

4.2.4 Multiplicando o treinamento: dos NREs para as escolas
estaduais paranaenses

Tao logo o treinamento oferecido pelos técnicos da SEED/PR aos
técnicos pedagdgicos dos NREs foi finalizado, nova etapa da
disseminacdo do PDE-Escola foi iniciada. Agora os formadores eram os
técnicos pedagdgicos dos NREs e os participantes, os diretores das
escolas com baixo IDEB. Uma das grandes diferencas das formagdes
anteriores (MEC — SEED/PR; SEED/PR — NREs) foi o tempo
destinado a esta dltima: apenas um dia, enquanto o primeiro treinamento
teve duragdo de cinco dias e o segundo, trés dias. Em Londrina, o evento
dirigido aos diretores das escolas durou somente meio dia. Isso porque,
no outro periodo, eles discutiram outros assuntos. J4 na escola estadual
de Curitiba, o tempo foi maior: a formacio durou dois dias.

O tempo foi insuficiente para “repassar” as informacdes as
escolas, especialmente devido a dificuldade em compreender os
instrumentos e os objetivos que cada um pretendia atingir. Isso acarretou
grandes dificuldades as escolas, como poderd ser acompanhado nas
secdes seguintes desta tese, para cumprir com as atividades, além de
abordar os instrumentos de forma bastante pragmdtica e com poucas
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informacdes que proporcionassem reflexdes mais aprofundadas sobre o
PDE-Escola e suas relagdes com as politicas mais amplas.

Em Londrina, o treinamento oferecido aos diretores, se
comparado aos demais, foi extremamente aligeirado e ndo seguiu a
metodologia utilizada anteriormente. Os responsdveis pelo PDE-Escola
nos nucleos regionais apresentaram o programa afirmando se tratar de
atividades que, se bem desenvolvidas, trariam recursos a escola. Essa
informag@o causou, entre os diretores, inimeras indagacdes sobre os
procedimentos para que realmente isso fosse possivel. Os técnicos
pedagdgicos dos NREs ndo explicaram questdes fundamentais como:
natureza do programa, seus objetivos, consequéncias, 0s motivos que
levaram a SEED/PR a alterar o documento, por que as acdes visavam a
gestdo, como deveriam proceder ao iniciar as atividades, a quem
recorrer em caso de dividas, como deveriam ser preenchidos os
instrumentos e para que eles serviriam. Nas escolas, a informag¢do mais
marcante que chegou sobre o PDE-Escola é que se tratava de um
programa que destinaria recursos financeiros as escolas que cumprissem
as orientagdes expressas no documento.

Bom, primeiro nos foi comunicado da existéncia
deste plano e que seria interessante o colégio
participar, mesmo que ndo tenha sido explicado
detalhadamente os objetivos e tal, o que eu ja acho
uma falha. A coisa tem que ser explicada com
muita calma, tem que ser chamada uma reunido
especifica para tratar do assunto e foi passado
assim como nivel de recado, no meio de outros
informes foi passada esta situacdo essa questao do
plano. Entdo foi sugerida a organizacdo de um
grupo de professores que inicialmente ja fazia
parte do conselho escolar, ou que ji tinha feito
parte do conselho escolar e aqueles que se
disponibilizaram também. Foi montado entdo um
grupo para analisar e ver o que seria necessario
responder no questiondrio e tal. Isso foi passado
na semana pedagdgica do comeco do ano, em
fevereiro, mas com o inicio das aulas e a correria
do dia a dia, as horas/atividades ndo batem entre
os professores, o que dificulta o encontro, a troca
de ideias de planejamentos, enfim decidiu-se
centralizar em um ou dois professores e os demais
professores continuariam colaborando com ideias
e sugestdes para o debate ampliado.
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Periodicamente, a gente abria essas questdes com
os demais professores, para que eles tivessem
no¢do de como estavam as questdes, de como
estava o andamento dos trabalhos. Mas
essencialmente, a parte escrita, de escrever e
sistematizar ficou concentrada em uma professora,
e nds estdvamos ali apenas dando um suporte a ela
no debate das questdes (Prof. 2L, 2010).

As consideracdes realizadas pelos entrevistados sobre as
formagdes oferecidas as escolas apresentam as inconsisténcias entre o
planejamento das acdes do PDE-Escola e sua aplicabilidade no interior
das escolas. Entre os objetivos propostos nos instrumentos do PDE-
Escola, as formagdes oferecidas e o que e como tudo chega as escolas,
hd um caminho complexo. O percurso para a implantacio de uma
politica é longo e requer andlises detalhadas sobre suas media¢des. A
falta de tempo, as discordancias dos professores e equipe pedagdgica
sobre a concepc¢do geral que orienta as acdes do PDE-Escola, as
recomendagdes atendidas e ndo atendidas, seguidas ou ndo, estdo
envolvidas na andlise do contexto da pritica. Muito embora as
formagdes dadas as escolas tenham sido insuficientes para se
compreender a complexidade do PDE-Escola, ndo se pode afirmar que
isso impediu reflexdes sobre os significados e objetivos do Plano por
parte dos professores, como € possivel perceber no relato de uma
professora entrevistada:

A medida que eu fui lendo fui me inteirando o que
era o PDE, ndo em seu todo né? Acho que até
agora eu ndo sei tudo direito. Eu vejo o PDE
assim, por um lado uma coisa boa, pra ajudar no
processo educacional, por outro ruim, porque
significa que a escola estd muito ruim entendeu?
O ideal pra mim é que a escola ndo precisasse
disso dai, que ela estivesse bem o suficiente, se
garantindo. E quando eu fui detectando problemas
ai [...] na verdade eu sou muito critica com 0s
problemas da escola, com as questdes
pedagdgicas, dai eu vi que a gente tava mal
mesmo. Entdo se eu falar pra vocé: eu sei sobre o
PDE em seu todo? Eu acho que ainda ndo! A
questdo politica disso dai, acho que ainda ndo sei
sabe? Eu ndo tive tempo de saber né? A unica
preocupacdo da escola, eu como subordinada aqui,
a unica preocupagdo que eu percebi foi com o
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dinheiro que vinha! E eu fui me decepcionando,
porque eu nio via o dinheiro como a coisa mais
importante, eu via que aqueles questionamentos
poderiam abrir cabegas. Eu queria que as pessoas
olhassem para os problemas e mudassem a
postura, o comportamento, o olhar e eu fui me
decepcionando porque vi que uma coisa € o papel,
outra é o pensamento né? Outra coisa é o que
faremos com esse dinheiro, que € uma grande
quantia! Eu fui me decepcionando, fiz
logicamente, eu fiz sim, era um trabalho que eu
tinha que fazer para a escola, me deram esse cargo
e eu fiz da melhor maneira possivel (Prof. 7L,
2010).

Este trecho reafirma a importancia do posicionamento e das agdes
dos sujeitos para a implantacdo e realizacdo das politicas (BOWE;
BALL; GOLD, 1992). Cabe ressaltar uma contradi¢do. Mesmo com as
condi¢des adversas para se dedicarem a proposta, os professores se
mostraram preocupados com sua realiza¢do, ndo somente pelo recurso
financeiro, mas pelas possibilidades que conseguiram enxergar nos
instrumentos. Por outro lado, essas oportunidades percebidas ndo se
desdobraram em contestagcdo a metodologia empregada pelo PDE-
Escola. Esse panorama esteve presente em todo o processo de
desenvolvimento do PDE-Escola. Ao mesmo tempo em que se
perceberam avancgos sobre as andlises do PDE-Escola, constatou-se
também resignagdo, quase sempre imposta pelas dificuldades que os
professores encontraram para que a proposta fosse desenvolvida com o
tempo e a atencao devida.

A seguir, faremos uma incursdo mais detalhada nas duas escolas
estaduais pesquisadas, uma em Londrina e outra em Curitiba, expondo
como o PDE-Escola foi apresentado aos professores nas unidades
escolares, como estes interpretaram esta politica, que mudangas
causaram no trabalho da escola, que acdes priorizaram, com quais
objetivos, que ressignificacdes foram feitas para adequagdo as
exigéncias daquela politica.

4.2.4.1 Escola Londrina
A Escola Londrina esté localizada na cidade de mesmo nome, no

norte do Parand, ofertando educacdo bdsica nas etapas de ensino
fundamental e médio. Londrina € a segunda maior cidade do estado,
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com 506.701 habitantes (IBGE, 2010). Mesmo considerado um dos
municipios paranaenses mais importantes e ativos economicamente,
12,35% da popula¢do vive na linha de probreza64, segundo dados do
Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social
(IPARDES, 2011).

Londrina possui 72 escolas estaduais com 55.175 alunos
regularmente matriculados na educacio bdsica. Destas, 24 estiveram na
lista de escolas com IDEB abaixo da média nacional em 2007% (ano de
referéncia para esta pesquisa). Esse ntimero é elevado quando
comparado a outras cidades paranaenses de mesmo porte. O municipio
escolhido apresentava interessante paradoxo: possuia a escola com
maior IDEB (6,8) dentre as escolas estaduais paranaenses e a escola com
menor indice (1,7). Nessas circunstincias, as 24 escolas sclecionadas
para o PDE-Escola iniciaram, em sua maioria, o processo de
implementagdo do programa entre o final de 2008 e o inicio de 2009.

O bairro em que se encontra a escola pesquisada é uma expressao
de desigualdades. Situada préximo ao centro da cidade, ao lado de um
importante centro econdmico, a unidade escolar estd incrustada em uma
regido extremamente pobre, sendo reconhecida como uma das mais
violentas da cidade. Atende prioritariamente aos alunos dessa regido.
Possuia 676 alunos matriculados no ensino regular em 2011, segundo
dados levantados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP)66

A falta de uma formagédo adequada, que ao menos reproduzisse a
metodologia e os contetidos trabalhados nos treinamentos anteriores,
resultou no desconhecimento da proposta pela maioria dos professores
da Escola Londrina.

A gente ndo entendeu exatamente o que era [o
plano], entendeu a parte principal é que tinha uma

% Pessoas em situagdo de pobreza compdem a populagdo calculada em fungdo
da renda familiar per capita de até 1/2 saldrio minimo. Os dados referentes a
situacdo de pobreza sdo provenientes dos microdados do Censo Demogrifico
(IBGE, 2010) e das tabulagdes especiais feitas pelo IPARDES. Dados
disponiveis em:
<http://www.ipardes.gov.br/perfil_municipal/MontaPerfil.php?Municipio=8600
0&bt0k-ok> Acesso em: 25 mar. 2011.
% Em 2007, a média nacional do IDEB projetada para o pafs era 3,9.

06 Dados disponiveis em:
<http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/>. Acesso em: 25
mar. 2011.
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parte financeira envolvida ai, da escola receber
um aporte financeiro, mas sem entender
exatamente qual a finalidade. Durante o processo,
com algumas conversas e alguns esclarecimentos,
com o nucleo comegou a clarear um pouco mais
quais eram os objetivos e as consequéncias desse
PDE né? A cobranga que viria né? (Prof. 1L,
2011).

A cobranga para o cumprimento dos prazos estipulados fez com
que a Escola Londrina utilizasse o espaco destinado a formacdo
continuada de seus professores do inicio do ano para apresentar o
programa e realizar o preenchimento dos instrumentos.

A gente sacrificou a primeira semana pedagégica.
Momento que estava destinado para discutirmos
questdes sobre o curriculo, varios preparativos
para as aulas que iriam iniciar, mas também tinha
que dar conta disso daqui. Entdo a gente fez o
que: pediu que os professores realizassem seus
planejamentos em casa, que era para serem feitos
na semana pedagdgica, olha professor leve esse
planejamento faga fora daqui porque € importante
para suas aulas. Mas eles diziam: mas como
vamos fazer? Depois vamos negociar com hora-
atividade sua, a gente ndo tinha hordrio préprio,
vamos negociar, porque hora-atividade pode ser
algo mais maledvel 14 na frente, faca o
planejamento em casa. Tiramos dois dias do
planegjamento da semana pedagdgica para
conversar sobre o PDE-Escola (Prof. 6L, 2011).

Dos cinco dias reservados 2 semana pedagdgica®, dois foram
destinados ao trabalho com o programa, reunindo todos os professores.
O inicio foi muito confuso, pois os professores ndo sabiam ao certo
como deveriam proceder. A principal motivacdo de professores e
funciondrios ao iniciar o preenchimento dos instrumentos foi a
possibilidade anunciada de receberem recursos, R$ 31.000,00, divididos
em R$ 12.400,00 para capital e R$ 18.600,00 para custeio (conforme a
Tabela 1), caso todos os procedimentos fossem seguidos corretamente.

67 ‘o P .

A semana pedagdgica nesta escola € realizada duas vezes ao ano, sempre no
inicio dos semestres. Na Escola Londrina realizamos observagdo na reunido
realizada em fevereiro de 2009.
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Tabela 1 — Recursos para o financiamento das a¢des planejadas para

cada escola

Faixa de alunos nas | Valor do repasse Distribuicao dos custos
escolas

Capital (40%) Custeio

(60%)
Até 99 alunos R$ 10.000,00 R$ 4.000,00 R$ 6.000,00
100 a 499 R$ 16.000,00 RS$ 6.400,00 R$ 9.600,00
500 a 999 R$ 31.000,00 R$ 12.400,00 | R$ 18.600,00
1000 a 1999 R$ 43.000,00 R$ 17.200,00 | R$ 25.800,00
2000 a 2999 R$ 53.000,00 R$ 21.200,00 | R$ 31.800,00
3000 a 3999 R$ 65.000,00 R$ 26.000,00 | R$ 39.000,00
Acima de 4000 R$ 75.000,00 R$ 30.000,00 | R$ 45.000,00

Fonte: Parand (2008, p. 74)

Com menos de um més para preencherem os instrumentos,
professores e diretor definiram uma estratégia de trabalho. Durante os

dois primeiros dias da

semana pedagdgica o processo envolveu a

participacdo de todos os professores, porém, num segundo momento,
contou apenas com dois profissionais destacados pelo diretor para dar

prosseguimento a tarefa.

A partir da apresentacdo do diretor sobre o que era
o PDE a gente foi percebendo varias caréncias da
escola e essa é uma oportunidade boa, e af a gente
acatou a necessidade de se fazer a reunido,
fizemos a reunido né? Comecamos a discutir, mas
foi dado um tempo muito curto para a gente poder
fazer o projeto, mas como vimos que era uma boa
oportunidade pra escola melhorar fizemos tudo
rapidinho, muito rdpido porque o tempo era
exigido. N6s recebemos a noticia com bons olhos,
fizemos a reunido porque isso € importante pra
noés. Teve participagdo dos professores apesar do
pouco tempo e das horas/atividade do professor
serem pequenas e o professor ter muitas
atividades pra ele fazer na sua hora-atividade
(prova para corrigir, preparar aula), mas mesmo
assim a gente conseguiu agrupar um nudmero
maior possivel, a gente conseguiu agrupar um
grande numero de professores para conhecer o
projeto, para participar de suas acdes, entio a
participagdo dos professores foi boa, mas o tempo
foi realmente muito pequeno e o professor nao
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teve tempo, trabalha aqui, trabalha ali e isso
dificulta também, mas mesmo assim a gente
conseguiu criar o tempo para participagdo (Prof.

12L, 2011).

A percepcdo do professor 12L foi de que, embora o tempo tenha
sido muito curto, os trabalhos foram realizados coletivamente, havendo
participacdo de todo o grupo. De fato, nas duas primeiras reunides da
semana pedagdgica todos os professores participaram, mas depois disso
apenas o grupo de sistematizacdo — composto pelo diretor, pela
coordenadora do PDE-Escola, pelo vice-diretor e um professor —
assumiu a continuidade dos trabalhos. Um dos integrantes do grupo de
sistematizacdo teve interpretacdo distinta quanto a participagdo do
coletivo de docentes. Para ele, houve um tempo muito pequeno que
impactou sobre o envolvimento do restante dos professores na
elaboracdo do PDE-Escola.

Entdo, foi um tempo relativamente pequeno, eu
penso que teria que ter sido até mais ainda, e no
final das contas, por que a gente fala que a coisa
concentrou um pouco mais em uma professora?
Porque na verdade, para evitar maiores
transtornos ela acabou concentrando um pouco
mais ali, e a discuss@o ficou meio fragmentada,
ndo era exatamente o coletivo, entdo quando a
professora ia construindo ali, a gente consultava
periodicamente ela ali em algum problema, era so,
“essa questdo aqui”, “ndo entdo tudo bem, senta
aqui”, e resolve aquela questdo mais pontual, e
continuava dando aula, e ai nds saimos correndo
para dar aula e ela nos hordrios ali de hora-
atividade, etc., etc. Entdo a gente fazia assim,
usava as horas-atividade que a gente tinha, e as
horas-atividade que batiam com as delas a gente
sentava junto e construia ali, mas assim, dois de
cada vez, trés de cada vez no maximo, niao um
espago coletivo mesmo, como deveria ser (Prof.
7L, 2011).

O tempo se mostrou eficaz para a manutencdo dos objetivos de
implementacdo do planejamento estratégico nas escolas, servindo para
que os professores interpretassem o PDE-Escola como uma “atividade
burocratica” a ser cumprida. Como alertamos no capitulo 1 desta tese,
tomada como fator de regulacdo das atividades planejadas e
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desenvolvidas nas escolas, a gestdo do tempo tem se tornado um dos
mecanismos mais utilizados nas politicas publicas para assegurar o
cumprimento das metas e dos objetivos propostos. Da-se pouco tempo
para a elaboragdo dos projetos e menos ainda para sua realiza¢do. O
gerenciamento a distdncia opera pela gestdo do tempo dos docentes:
tempo para planejar, executar, avaliar. Professores, gestores, equipes
pedagdgicas relataram que a falta de tempo é um dos principais
problemas para executarem as acdes recomendadas pelos governos
federal e estadual.

A metodologia prevista pelo PDE-Escola pode provocar
mudancas de atitudes e comportamentos e, logo, outro modo de gestdo
da escola. No entanto, a forma como € proposta a escola, com tempo
infimo reservado para discussdes, estd inviabilizando a apropria¢do da
politica pelo coletivo de professores. Além de o fator tempo ser
determinante para a realizacdo do PDE-Escola, sua filiagdo as politicas
gerencialistas e aos organismos multilaterais também foram
mencionadas pelo grupo de professores entrevistados.

A principio nos foi apresentado como algo do
MEC, mas a gente tem a desconfianca, assim, que
isso venha dinheiro do exterior, do Banco
Mundial para a educacdo né? Seria uma verba a
mais do orcamento nacional para a educag@o, seria
alguma coisa do Banco Mundial. Eu acho isso
bom e ruim, porque se ndo vem € muito ruim
porque a gente estd vendo a qualidade da
educagdo deixando a desejar e se ndo vem
dinheiro para acudir é muito ruim. Por outro lado
vem uma coisa direcionada né? Porque a gente
percebeu que o questiondrio do PDE vai
direcionando. Primeiro ele vai questionar
perguntas bem amplas e depois a gente vai ter que
ir definindo, definindo, reduzir as agdes e ele nio
vai resolver todos os problemas, ele vai
afunilando e a gente vai priorizando algumas
acdes e depois a gente vai lancar metas possiveis
de serem alcancadas. Por exemplo: melhorar em
4% tal coisa, e uma delas é a aprovagdo e a gente
langcou a meta pra receber o dinheiro, para
aprovar aluno, entdo, se ndo tomar cuidado acaba,
a gente acaba sendo induzido a aprovar para
melhorar o niimero, questao de estatistica e fica
duvidoso a questdo da qualidade, né? Entdo tem
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que tomar cuidado porque a coisa é conduzida.
Numa escola tdo carente, qualquer dinheiro que
venha pra melhorar um pouco a educagdo, para
alunos tdo carentes, uma estrutura carente como ¢
a nossa € bem vinda. Af a questdo da ideologia, a
questdo de onde vem o dinheiro e pra que vem
esse dinheiro, também tem que ser conversado
sobre isso, mas a principio o dinheiro que vem
para a gente € melhor do que estar 14 né, no bolso
de algum politico para fazer arma ou alguma coisa
do tipo (Prof. 4L).

Cumpre destacar, entretanto, que tais preocupagdes ndo partiram
do conjunto de professores, até porque eles ndo estavam acompanhando
os trabalhos mais detidamente. As indagacdes sobre os objetivos do
programa emergiram do grupo de sistematiza¢do da escola, representado
por dois professores entrevistados, indicados pelo diretor da unidade. Na
fala do entrevistado, chamamos a atencdo para a consciéncia dos
professores sobre o lancamento de metas que dificilmente seriam
alcancadas.

A ideia de “aderir a politica, ndo aderindo” se revela nessa
passagem das entrevistas. Visando receber recursos, os professores
elaboraram os instrumentos de acordo com as exigéncias do MEC,
atendendo aos principios gerencialistas de estabelecer objetivos e metas
mensuraveis que lhes direcionariam as a¢des. Outra questdo que merece
destaque no mesmo trecho da entrevista € a percep¢do que os
entrevistados possuem sobre as limitacdes que o PDE-Escola apresenta
quando conduz as escolas a escolher a¢des que ndo sdo aquelas mais
urgentes para sua realidade.

Outro professor explica que, em determinado momento, a escola
se percebeu em uma espécie de encruzilhada:

Temos um recurso, provavelmente se trate de
recurso do Banco Mundial, mas por se tratar de
uma quantia razodvel, por estarmos em grandes
dificuldades financeiras precisdvamos decidir, em
seguir adiante, e receber os recursos, ou parar ali e
ter que explicar para toda a comunidade que
escolhemos ndo receber R$ 18 mil reais. [...] A
gente ndo sabia a origem dele ao certo, a
impressdo que dava era essa. Mas vinha um rotulo
assim: olha um programa do governo federal pra
ajudar a escola que estd com dificuldade, veio
dessa forma, o pacote veio dessa forma, foi
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assimilado dessa forma e o pessoal ndo debateu
essa vertente ndo, nao foi amadurecida essa ideia
de onde veio, ndo foi! O que a gente percebeu que
era uma verba que ou vocé faz alguma coisa ou se
mantém na situagdo precdria aqui (Prof. 2L,

2011).

Este depoimento evidencia um dos pilares das escolas eficazes
presente, também, nos documentos das escolas pesquisadas: a
responsabilizacdo. Aliada a gestdo do tempo, fortaleceu-se a ideia de
que a culpa pela md administra¢do dos recursos seria dos professores, da
escola. Ha recursos disponiveis, independentemente do tempo para
gastd-lo, portanto, o problema passa a ser da escola e nao mais do
Estado. As escolas passaram a se sentir responsdveis pelo programa,
especialmente com as pressdes exercidas pela SEED/PR, que justificava
sua atitude em nome dos recursos que supostamente as escolas estariam
desperdicando. Aquelas que desistissem, ou melhor, que decidissem nio
assumir o PDE-Escola, deveriam justificar os motivos para a
comunidade escolar.

Indmeras vezes os professores do grupo de sistematizacdo
relataram que o desconhecimento, a falta de informagdes e de tempo
para elaborarem o planejamento os obrigaram a levar atividades para
casa: instrumentos que deveriam ser preenchidos com urgéncia e que na
escola, devido ao acimulo de atividades, ndo era possivel. Contaram
que, além de atividades realizadas em casa, eram comumente
convocados no meio de uma aula para complementar dados faltantes nos
instrumentos preenchidos. Essas informag¢des revelam duas contradicdes
fundamentais do PDE-Escola: 1) por detrds da fachada do planejamento
reside um grande improviso; 2) para se construir um plano que
teoricamente melhoraria a qualidade da educag@o, retira-se o professor
da sala de aula e se subtrai dele o tempo de descanso, de estudo.
Planejamento pressupde envolvimento, tempo, reflexdes, projecdo de
acoes. Quando a falta de tempo e de conhecimento sobre o que estd em
causa transforma essa atividade em algo improvisado, ela deixa de se
caracterizar como um planejamento. O improviso € a antitese do ato de
planejar. Levar atividades para casa, para serem preparadas nos tempos
que “sobram” — tarefa entendida como sobrecarga de trabalho —, ndo
pode resultar em um planejamento sério.
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Diante do improviso e das atividades adicionais com o inicio do
. ~ . . e~ 68
ano letivo, a solugdo encontrada foi a divisdo de tarefas™ entre os
professores, contrariando o principio da discussdo e elaboragdo coletiva.

Nossa funcdo [do grupo de sistematizacdo] era
trabalharmos juntos, ai eu vi o questiondrio e
percebi que terfamos que discutir os problemas da
escola né? Propor alguma solu¢do. E minha
funcdo seria que todos deveriam trabalhar juntos,
todos encontrar os problemas da escola. Mas nés
temos o problema do tempo né? E como eu disse
pra vocé né, eu pra fazer isso foram tomadas todas
as minhas horas-atividades, algumas coisas eu
levei pra casa, e eu nunca pude pensar em sala de
aula porque ndo d4 mesmo né, pra fazer isso dai.
Eu dei todas as aulas durante este periodo, entdo
um professor assim teria que ser dispensado.
Entao ndo batia as horas-atividades, entao
algumas vezes no inicio, nés tivemos, quando
batia a hora-atividade, o professor tava junto aqui.
O professor que nio batia a hora-atividade ndo
participou, apenas ficou com o nome, mas
algumas coisas a gente conversava Ssim, nos
bastidores como dizem, pra pegar alguma ideia.
Entdo minha funcdo foi fazer isso dai [risos] do
comego ao fim (Prof. 7L, 2011).

O resultado desses esfor¢os foi a finaliza¢do do plano de acdes da
Escola Londrina em margo de 2009. Neste documento encontram-se as
sinteses de todas as discussdes, prioridades e a¢des que deveriam ser
desenvolvidas no prazo de um ano. Seu contetido serd discutido a seguir.

4.2.4.1.1 O Plano de agées da Escola Londrina
O plano de ag¢des é o documento que apresenta as metas, oS

objetivos e as acdes propostas pela Escola Londrina. Ele contém os
resultados do trabalho do grupo de sistematizacdo. Como apontam dois

% Vale destacar que a gestdo compartilhada, almejada para que as escolas se
tornem eficientes e eficazes, € anunciada no manual do PDE-Escola como
possibilidade de se dividirem tarefas. Destacar lider de objetivos, ter o diretor
como a lideranga principal da escola, destacar professores que se tornem
gerentes de metas sdo exemplos desta gestdo que pretende de fato estabelecer

uma divisdo do trabalho escolar.
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professores envolvidos na etapa de elaboragdo desse documento, muitas
vezes foi possivel perceber direcionamento para o que deveria ser

colocado nesse plano.

O formato do questiondrio do PDE era assim:
questdes gerais, depois vocé enumerava, por
exemplo, vocé fazia uma contagem. E a questdo
da gestdo da escola teve nota, era um problema
maior e ai os problemas maiores eles passavam
para a segunda etapa para vocé debater aquilo e
um monte de probleminha que vocé elencou no
questiondrio geral eles foram ficando para trds e
vocé foi pegando aquilo que vocé valorizou como
prioridade e ai entdo foi deixando um monte de
questdes que também eram importantes foram
ficando para trds e ai o questiondrio na etapa
seguinte pedia assim: “pegue tal questdo que vocé
pontuou como insatisfatéria, por exemplo, af
quando falava insatisfatdria era nimero 5, alguma
coisa assim, tinha um peso e ai vocé deixava de
falar de vdrios itens que aconteciam na escola e
comegava a falar s6 daqueles que vocé colocou
como insatisfatério, dd uma impressao que ele faz
vocé olhar sé para a prioridade que vocé precisa
mudar e as vezes as pessoas pode ser que se a
gente fosse discutir mais, pode ser que “olha eu
sei que isso aqui estd feio na escola, mas o que a
gente quer talvez seria essa questdo de menor
valor”. Mas eu percebi que dava aquela angiistia
“tanta coisa que falei ficou para trds e ndo é isso
que vai resolver, mas ndo é isso que vai resolver
entdo sobrou isso, entdo vamos discutir isso”.
Entdo, o questiondrio levava vocé a eliminar um
monte de coisa que era problema também mas ele
fazia vocé eliminar e selecionar somente aquilo
que naquela discussdo deu impressio que era
prioridade, naquela discussdo o professor falou:
“de 1 a 5, satisfatdrio ou insatisfatorio quais vocés
acham?” Af na votagdo “tal coisa tem pouco 57 e
ai o questiondrio fazia uma etapa seguinte que
vocé s falava aquilo e esquecia os outros pontos
que foram discutidos também, por isso que eu
digo que vai afunilando, vai selecionando e
quando vocé chega no fim do questionério vocé s6
tem alguns itens para conversar € aqui para trds
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tem um monte de coisa que foi debatido também
que tem importancia e ficou para trds (Prof. 8L).

Mas eu lembro que deu essa certa angustia quando
a gente via que um monte de coisa ficou para trds
e a gente tinha que elencar alguns elementos que o
questiondrio nos levava a elencar por pontuagao.
O questiondrio ia afunilando e chegava em uma
pequena parte da discussdo e a angustia foi assim:
“poxa, tem tanta coisa aqui para trds” todo
mundo debatendo e tal o que era importante, mas
o questiondrio fez a gente deixar para trds, fez a
gente sé focar nisso e isso ai da uma certa
angustia. Entdo acho que o PDE ndo € tdo bom
assim porque ele fez a gente discutir tantas coisas,
mas ao final ficamos somente com algumas
questdes, s6 com uma questdo, ndo me lembro
agora mas parece que s uma questdo da gestdo,
s0 uma questdo pedagogica. Nao vou me recordar
exatamente do formato, mas lembro que fazia
vocé escolher s6 uma questdo e acho que s6 uma
ndo resolve e isso me deu uma certa tristeza. Em
todo o momento pensava, quando o questiondrio
me fazia debater um monte de questdo: “ele vai
caminhar em direcdo a tudo isso” e ai vem 14 no
final e vocé tem que resolver isso. E mais ou
menos a gente dentro de um supermercado que na
prateleira tem um monte de opcédo de coisas, ai de
repente vocé€ ndo mais pode escolher isso, vocé s6
pode escolher isso e isso, s6 umas coisinhas e af
decepcionou nesse sentido. Sem didvida o
questiondrio levava a isso, entdo nesse sentido
faltou autonomia e eu acho que o resultado do
plano de a¢des ndo seria assim, sé aqueles temas,
ou de repente ndo falar da gestdo so falar da
pedagdgica, concentrar s6 na pedagdgica, eu acho
que vou trabalhar s6 em cima da pedagdgica, mas
como tinha esses critérios eu acho que isso acabou
direcionando um pouco, acabou tirando a
autonomia um pouco. Eu acho que o profissional
tinha que ser assim: “qual o problema da escola?”
as vezes nao € nem o problema, é perguntar “o
que vocés acham que vai melhorar?” € isso “o que
mais vocé estd precisando?” € isso, um debate
mais livre, mas o questiondrio realmente fazia
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com que afunilasse e ai o que vocg ia falar, o que
o professor quer no final. Mas eu disse para o
restante dos professores: “gente melhor isso do
que nada”, fora o PDE nd@o tem uma sinaliza¢io
“olha a gente vai te ajudar, a gente tem algum
recurso” ndo tem, entdo vamos pegar isso ai,
melhor isso do que nada, € isso (Prof. 3L).

Estes dois relatos revelam como essa metodologia de
planejamento estratégico serve para implantar acdes que, muitas vezes,
ndo sdo prioritarias, ou se sdo, certamente ndo s@o as Unicas. Ao
priorizar algumas a¢des em detrimento de outras, seja por supostamente
conferir mais eficiéncia ou eficdcia ou porque € passivel de mensuracio,
a Escola Londrina, como o professor menciona, deixa outras
necessidades em segundo plano. O foco € direcionado para problemas
que podem ser solucionados no dmbito da prépria escola. Mas como
adverte Cury (2002), os problemas que aparecem “na” escola, ndo sdao
problemas “da” escola. H4, nessa relag@o entre os problemas na escola e
os problemas da escola, um conjunto de determinantes econdmicos,
sociais, politicos, culturais, que ndo podem ser simplesmente ignorados,
em favor do que seja factivel para a perspectiva gerencialista do PDE-
Escola. Além do direcionamento, outro problema relatado nos
depoimentos € o sentimento dos professores. Em diversas passagens, o
que transparece nos seus discursos € a sensacdo de que foram passados
para trds, de que suas ansias, vontades, ndo foram consideradas em
momento algum.

A Escola Londrina foi uma das primeiras da regido a finalizar seu
plano de a¢des, fato que é contado por seu diretor com muito orgulho. O
primeiro objetivo estratégico que os professores da escola elencaram foi
“melhorar os indices da educagdo bdsica”. Como estratégia para sua
execucdo, destacaram a importincia de “melhorar a educagdo bdésica
implantando atividades diversas”. Para os professores desta escola, um
dos grandes problemas a ser enfrentado € a aprovacdo por decisdo do
conselho de classe. Quando um aluno vai para o conselho significa que
foi reprovado em mais de uma disciplina e que depende de uma nova
avaliacdo do conjunto de professores para definir se serd aprovado.
Dizem os professores que o nimero de alunos que enfrenta essa situagio
tem crescido consideravelmente, o que mostra o encobrimento de um
grave problema: a escola ndo tem cumprido sua fung¢ado social, os alunos
ndo tém aprendido e, para melhorar os indices da escola, acabam
aprovados com quase nenhuma condicdo de prosseguir na série
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seguinte. Para se ter uma dimensdo da situacdo, as quintas séries
possuem indices de quase 40% de alunos aprovados por esse
mecanismo, segundo dados levantados nesta pesquisa. Logo, a
preocupacgdo dos professores com essa meta € “aumentar a aprovacio de
78,5% para 90%” (PARANA, 2009, s/p). Para indicar se a meta foi
alcangada, esses profissionais se comprometeram a aprovar, no minimo,
745 alunos dos ensinos fundamental e médio. No documento produzido
pela escola, essa primeira meta € desdobrada em agdes desenvolvidas
durante o ano letivo.

Encaminhar os alunos com dificuldades de
aprendizagem a equipe pedagdgica; Adquirir
material de apoio pedagdgico a seguir: 150
cartolinas, 36 canetas hidrocor, 35 minidiciondrios
atualizados, 30 colas; Contratar servico de
xerografia de 2.400 fichas de acompanhamento e
avaliagdo para realizar acompanhamento da
metodologia, das avaliacdes e das dificuldades do
professor no processo ensino; Dar suporte para
melhor desempenho através da manutencido de
computadores; Dar suporte para melhor
desempenho estudantil através da compra de
materiais esportivos a seguir: 08 bolas de futsal, 6
de voley, 04 de handball, 01 de basquete, 02 jogos
de uniformes esportivos, 01 rede de voley e um
jogo de rede de futsal, um jogo de rede de
basquete e 10 metros de corda; Dar suporte para o
entendimento de geografia e da nova gramdtica
através da aquisi¢ao de 10 diciondrios atualizados
com as novas regras da lingua portuguesa e 25
atlas; Melhorar o desempenho e aumentar a leitura
através de assinatura da revista VEJA, revista
Super-Interessante, da Revista do Professor e da
revista VEJA NA SALA DE AULA. Assinatura
de um ano; Adequar a rede elétrica para instalag@o
do programa PROINFO [Programa Nacional de
Tecnologia Educacional] para disponibilizar
mais recursos metodolégicos e motivadores do
processo de aprendizagem; Adquirir 10
termdmetros para incrementar as explicacdes
sobre clima, temperatura e conducdo de calor;
Promover enriquecimento dos conteidos com
atividades extra classe através da contratacdo de
transporte para visitas no IAPAR [Instituto
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Agrondmico do Parand], na Mata do Godéi e na
Universidade Estad}lal de Londrina totalizando 10
traslados (PARANA, 2009, s/p).

Quando o NRE de Londrina solicitou alteragdes na proposta a ele
enviada, um dos membros do grupo de sistematiza¢io da escola relatou
que cedeu as exigéncias para conseguir aprovar a proposta, pois sabia
que tais modifica¢des ndo mudariam o trabalho realizado diariamente na
escola.

Na verdade nés fizemos com a seguinte
mentalidade: se € para fazer dessa forma,
orientado pelo niicleo, nés vamos fazer para que a
parte burocrdtica seja aceita, ndo necessariamente
a gente é obrigado a fazer assim, a gente colocou
mais ou menos assim uma burocracia do sistema
para passar adiante, para que o sistema aceite
como digitado no sistema, eu pelo menos penso
assim, ndo sei se 0s outros pensam, entdo eles
pedem essa burocracia (Prof. 1L, 2011).

Muitos professores relataram que o “papel aceita tudo”. Esta
afirmagdo demonstra o sentido burocritico e “tarefeiro” atribuido ao
PDE-Escola. Quando indagado sobre as metas colocadas para aumentar
o nimero de aprovacdes da escola (de 78% para 98%), o professor de
Londrina afirmou que o grupo de sistematizacdo da escola atendeu as
exigéncias do plano de mensurar as metas e 0s objetivos, mas que iSso
em nada mudaria o trabalho realizado diariamente na escola.

Os objetivos ou as metas tinham que ser, segundo
as orientacdes, mensurdveis no geral, ai a gente
pensou assim: que tal coisa tem que ser atingido
por tantos por cento, tinha que mensurar isso af e
tinha que ser dessa forma aif, nés tivemos que
fazer desta maneira, por exemplo aprovagdo de
tantos por cento. Continuamos do jeito que a
gente fazia nos outros anos, continuamos com a
mesma cultura do colégio, continuou com a
mesma postura “acho que sim, acho que ndo, acho
que aprova, acho que ndo aprova, porque esse
aluno ndo conseguir acompanhar a préxima
série”, ndo pesou ndo (Prof. 8L, 2011).
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Mas segundo o professor, essa meta em nada modificou o

trabalho dos professores e principalmente a soberania do conselho de
classe no momento de decidir pelos aprovados ou reprovados.

Nada mudou porque o conselho de classe dos
professores € democratico, € dito assim: Professor
tem como tal aluno passar de ano? Se o professor
falar que ndo o conselho respeita a opinido do
professor e ele tem poder ali, ndo € o PDE que vai
interferir (Prof. 8L, 2011).

O professor atribui o problema relacionado a reprovagcdo a

questdes politicas e econdmicas ndo associadas somente ao ambito da

escola.

Olha, eu vejo assim: nds imaginamos que algumas
acdes poderiam melhorar, mas no momento que a
gente estava elaborando acredito que o otimismo
era maior, mas na pratica acho que ndo
conseguirfamos alcancar tudo isso ndo, a gente
tinha um certo otimismo, porque estava escrito
nos documentos e tinha que executar tais acdes, a
gente estava mais otimista, a gente achava que
tendo essa meta isso nos ajuda a caminhar de
encontro a ela, ndo analisando a aprovagdo mas
conquistando maior qualidade, quem nédo quer que
os alunos sejam aprovados porque sdo capazes,
mas isso seria o nosso sonho, nossa meta, mas eu
achei que a meta estava ousada, mas na prética
ainda ndo vai ser atingida, porque na pratica s6
essas agcdes ndo sdo essenciais, ou sé elas por si
mesmas nao resolvem ndo, precisa de muito mais
coisas, desde a politica salarial, passa pela
capacitacdo de professores e etc. (Prof. 8L, 2011).

segundo objetivo estratégico perseguido € “integrar a

comunidade escolar a escola”. A preocupagdo aqui é aproximar pais e
comunidade das atividades realizadas pela escola. A meta para tal

objetivo

“aumentar de 20 para 51% a participagdo dos pais nas

reunides e nos projetos e atividades escolares” (PARANA, 2009, s/p).
Para atingir essa meta, a escola propde as seguintes agdes:

Envolver a familia nas questdes sobre dificuldade
do aluno e orientacdo na superagdo delas através
de comunicados educativos e convocativos;
Convidar pais a se envolverem nos eventos sociais
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e culturais promovidos pelo colégio como
palestras, oficinas, datas comemorativas, gincanas
recreativas e culturais através de convites
impressos. Total de convites 2500; exposi¢cdo dos
eventos com a contratacdo de servicos para a
confec¢do de 05 murais informativos; Dar suporte
para melhorar a eficiéncia das palestras junto aos
pais e alunos com a aquisi¢dio de projetor
multimidia e notebook (PARANA, 2009, s/p).

A palestra contratada, segundo os professores, deveria abordar
temas como relacionamento, respeito, amor ao proximo — assuntos que
pouco ou nada contribuem para maior conscientizagdo dos pais sobre
seus papéis na gestdo escolar efetivamente democratica.

Finalmente, o dltimo objetivo estratégico da Escola Londrina se
refere & formacdo de novas liderancas na escola. Foi redigido no plano
de agdes da seguinte forma: “Conscientizar todos profissionais
envolvidos no processo ensino aprendizagem e formar lideres”. Para
tanto, a estratégia selecionada foi “informar e conscientizar todos
profissionais envolvidos no processo ensino aprendizagem, sobre a
responsabilidade social e econdmica envolvidas no exercicio de suas
profissdes através de palestras e videos”. Como todas as metas do PDE-
Escola devem ser mensurdveis, ha expectativas de aumento percentual
dos lideres na escola. “Aumentar de 2% para 8% o nimero de
profissionais lideres na escola.” As agdes que pretendem colocar em
movimento as atividades de formagdo das liderancas sdo reveladoras da
busca, por parte dos professores, em aumentar a eficicia de sua escola,
por meio de palestras, confraternizac¢des e videos:

1) Contratar 3 palestras sobre os temas: motivagao,
quebrando paradigmas
e responsabilidade social de duracdo de 3 horas
cada;

2) Promover confraternizacdes com dinamicas de
integracao;
3) Usar videos que tratam de bons exemplos
relacionados a educacdo para debate e motivagdo
dos profissionais da educacdo (PARANA, 2009,
s/p).

A meta para aumentar as liderancas da escola foi elaborada de
forma emergencial, para alterar outra meta que havia sido apontada pelo
grupo de sistematizacdo. A meta originalmente estabelecida visava ao
aumento da conscientizagdo dos alunos sobre os devidos cuidados que
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se deve ter com o patrimdnio publico da escola. Quando a proposta
chegou ao NRE para ser avaliada, o técnico pedagégico do ndcleo,
responsavel pelo PDE-Escola, sugeriu ao professor que mudasse a meta,
pois ndo era passivel de mensuragdo e, portanto, ndo se enquadrava na
metodologia de planejamento do PDE-Escola. Como era o dltimo dia
para enviar o plano de acdes para a SEED/PR, a alternativa do professor
foi acatar a sugestdo do técnico do nicleo e alterar ali mesmo, sem
consultar os colegas da escola.

Isso ai tem um pouco de dedo meu pelo seguinte:
eu percebo assim, que os professores ndo abracam
a causa da escola e pensam assim “acabou meu
servico, agora eu vou para casa, ndo tenho mais
compromisso nenhum com a escola e ndo penso
mais escola”, a escola é como se fosse um
trabalho qualquer e refletindo a gente estd vendo
que ndo € isso e a pessoa sO vai se realizar como
pessoa quando ela sentir que estd conseguindo
construir aquilo que ela deseja e a gente vé os
professores se frustrando e a0 mesmo tempo nio
vestindo a camisa da escola, vendo o aluno como
uma cruz pesada, sem prazer para trabalhar e os
professores lideres fazem com que a equipe atinja
os objetivos que a gente deseja, independente de
ser do PDE ou ndo, os objetivos de uma escola
melhor, mais prazerosa, uma escola onde a gente
consiga realizar nossos trabalhos (Prof. 3L, 2011).

Portanto, esse foi um objetivo enviado no projeto que ndo
corresponde a opinido do grupo de sistematizacdo e muito menos do
conjunto de professores da escola. As exigéncias metodoldgicas do
PDE-Escola acabaram alterando um objetivo considerado relevante pela
escola, especialmente porque esta se encontra em uma regido onde
ocorre muita depredacdo de bens publicos.

O plano de agdes elaborado pela escola foi prejudicado
principalmente pela falta de tempo para organizar coletivamente as
metas, os objetivos e as agdes. O resultado de todo o processo confirma
que o planejamento proposto pelo PDE-Escola estd pautado no
improviso resultante da heterogestio do tempo, imperiosa e
praticamente soberana na regulacido das atividades desenvolvidas pela
escola.

4.2.4.1.2. Realizando as agoes planejadas
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Finalizado o plano de acdes, a escola o encaminhou para o NRE e
para a SEED/PR. A etapa seguinte seria enviar o resultado para
avaliacdo do MEC. Esse processo foi longo, demorou cerca de dois
meses até que fosse enviado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), que autoriza o pagamento. Por isso, os recursos
foram liberados somente em dezembro de 2009, inviabilizando a
aplicacdo das agdes naquele ano, como havia sido recomendado a
escola. Constatada a impossibilidade de realizar as acdes em prazo tao
curto (menos de um més, até o final do ano letivo de 2009), a Escola
Londrina solicitou autorizagdo do MEC para aplicar as a¢des no inicio
de 2010, a qual foi aceita pelo governo federal.

O ano de 2010 iniciou e a Escola Londrina partiu para o
desenvolvimento das agdes planejadas para cada objetivo estratégico e
meta apontados em 2009. As agdes indicadas estdo relacionadas no
Quadro 26.
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Quadro 26 — Plano de a¢des da Escola Londrina com objetivos
estratégicos e respectivas acdes (2009)

Objetivo estratégico 1:
Melhorar os indices da
Educagdo Bésica

Objetivo estratégico
2:
Integrar a
comunidade escolar a
escola

Objetivo estratégico
3:
Conscientizar todos
profissionais
envolvidos no
processo ensino
aprendizagem e
formar lideres.

Acoes

1. Encaminhar os alunos
com dificuldades de
aprendizagem a equipe
pedagdgica

1. Envolver a familia
nas questdes sobre
dificuldade do aluno
e orientacdo na
superacdo delas
através de
comunicados
educativos e
convocativos.
Quantidade de
impressos: 4.000

1. Contratar 03
palestras sobre os
temas: motivacao,
quebrando
paradigmas e
responsabilidade
social de duracdo de
03 horas cada.

2. Adquirir material de

150 cartolinas, 36 canetas
hidrocor, 35
minidiciondrios
atualizados, 30 colas

apoio pedagdgico a seguir:

2. Convidar pais a se
envolverem nos
eventos sociais e
culturais promovidos
pelo colégio como
palestras, oficinas,
datas comemorativas,
gincanas recreativas e
culturais através de
convites impressos.
Total de convites
2500.

2. Promover
confraternizagdes
com dindmicas de
integracao

3. Contratar servico de
xerografia de 2.400 fichas
de acompanhamento e
avaliacdo para realizar
acompanhamento da
metodologia, das
avaliacdes e das

3. Exposicdo dos
eventos com a
contratacio de
servicos para a
confec¢do de 05
murais informativos

3. Usar videos que
tratam de bons
exemplos
relacionados a
educag@o para debate
e motivagdo dos
profissionais da
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dificuldades do professor
no processo ensino.

educag@o.

4. Dar suporte para melhor
desempenho através da
manutengdo de
computadores.

09/2009

4. Dar suporte para
melhorar a eficiéncia
das palestras junto
aos pais e alunos com
a aquisicao de
projetor multimidia e
notebook .

5. Dar suporte para melhor
desempenho estudantil
através da compra de
materiais esportivos a
seguir: 08 bolas de futsal, 6
de voley, 04 de handball,
01 de basquete, 02 jogos de
uniformes esportivos, 01
rede de voley e um jogo de
rede de futsal, um jogo de
rede de basquete e 10
metros de corda.

6. Dar suporte para o
entendimento de geografia
e da nova gramatica através
da aquisig¢do de 10
diciondrios atualizados com
as novas regras da lingua
portuguesa e 25 atlas.

7. Melhorar o desempenho
e aumentar a leitura através
de assinatura da revista
VEIJA, revista Super
interessante, da Revista do
Professor e da revista
VEJA NA SALA DE
AULA. Assinatura de um
ano.

8. Adequar a rede elétrica
para instalacdo do
programa PROINFO para




240

disponibilizar mais
recursos metodolégicos e
motivadores do processo de
aprendizagem.

9. Adquirir 10 term6metros
para incrementar as
explicagdes sobre clima,
temperatura e condugdo de
calor.

10. Promover
enriquecimento dos
contetidos com atividades
extra classe através da
contratacdo de transporte
para visitas no IAPAR, na
Mata do Godéi e na
Universidade Estadual de
Londrina totalizando 10
traslados.

Fonte: Parand (2009, s/p)
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Considerando os trés grandes objetivos apontados pela escola
(melhorar os indices, aproximar os pais da vida escolar dos alunos e
formar lideres), trés ac¢des ganharam destaque, seja pela mobilizagdo
necessdria para sua concretizacio ou pelas possibilidades de inovacio da
pritica pedagdgica: ficha de avaliacdo dos professores pelos alunos,
atividades para aproximar os pais da escola, comprar um projetor € um

notebook.

Foi feita a reprogramacio para 2010 e ai em 2010
comegou a executar, por exemplo, o veiculo de
comunicagdo com os pais que é um dos itens do
PDE e a falta de comunicagdo da escola com os
pais e a falta da presenca dos pais acompanhando
os filhos, isso € um item que eles acreditavam que
prejudicava o desempenho escolar do aluno, a
falta de interesse do pai, a falta de participag@o do
pai. Entdo, eu acompanhei que a gente teve que
elaborar os formuldrios que a gente esta enviando
COIM PoUCOS recursos € agora que tem esse recurso
a gente comegou a fazer esses comunicados para o
pai, uma outra coisa é uma avaliagdo de como o
aluno via a escola, quais eram as limitacdes que
ele encontrava dentro da escola, entdao nos fizemos
esse formuldrio também, ele foi aplicado junto aos
alunos, foi apresentado aos professores em um
momento oportuno, porque a gente comega 0 ano
letivo e ndo tem tempo para conversar, noés
tivemos tempo agora em julho apds a aplicagdo
disso para mostrar para os professores o
questiondrio que avaliava o préprio colégio, uma
das perguntas era qual disciplina vocé tem mais
dificuldade, por que, qual disciplina vocé encontra
mais facilidade, por que, para dar um norte ao
professor, onde a gente estd errando, onde a gente
esta acertando. Entdo, por conta do PDE a gente
conseguiu planejar esse questiondrio, de produzir,
de rodar para uma grifica, e aplicar para todos os
alunos e, na verdade foi feito por amostragem,
mas a gente aplicou para bastante turmas, entdo eu
posso dizer que é uma coisa que eu lembro que foi
aplicada. Outra aquisi¢do de um notebook, um
projetor, agora que os professores estdo
dominando essa tecnologia porque alguns
professores nao sabem mexer, af a escola tem que
instalar, mas teve um momento que foi necessario
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o uso disso e a gente ja notou alguma diferenca,
foi para apresentacdo de algumas coisas da escola
como, por exemplo, apés reforma, que para
inaugurar nés chamamos os pais e ai mostramos
imagens com esse recurso, o pai ja se sentiu mais
animado porque ndo foi uma reunido com um
monte de falagdo, teve imagem e com esse recurso
ja comegou a atrair um pouquinho pai e facilitar
nossa comunicagdo. E assim, sdo pequenos
avangos mais necessdrios e eu acho que € por af, a
gente vai melhorando aos poucos para tentar
chegar a exceléncia em educag¢do e também o
recurso do PDE é pequeno em relacio as
necessidades ou para se fazer grandes projetos,
sdo coisas pequenininhas que a gente vai fazendo,
¢é isso tem que ver na prdtica isso, € 0 que o eu
estou me lembrando agora (Prof. 1L, 2011).

Ao indagarmos sobre essas trés agdes desenvolvidas com

prioridade pela escola, o professor revelou que algumas ja vinham sendo
pensadas e o PDE-Escola as potencializou — como, por exemplo, a
aproximacao dos pais com a escola — e outras foram pensadas durante a
elaboragdo do plano de acdes.

Na verdade a comunica¢do com os pais ja existia
essa necessidade e a gente: Opa, vamos aproveitar
0 momento para sanar essa questdo af, para ver se
melhora a questéo do pai, de fazer o comunicado e
para concretizar isso a gente precisava do veiculo
de comunicag¢do que seria os formuldrios que a
gente pagou para fazer 14, entdo isso ja existia.
Agora com relag@o ao recurso existia escrito 14 em
algum momento vocé€ poderia adquirir alguns
instrumentos para melhoria da educacdo, tais
como: o projetor, me parece que tinha na lista de
material, de bens de capital, era dividido assim
para vocé gastar e adquirir coisas para melhorar a
educacdo, entdo dentro dos bens de capital foi
levantado algumas coisas, “olha que interessante a
escola nio tem projetor, ndo tem notebook e a
gente quer instrumentos que atraiam alunos, que
motivem, que facam com que eles gostem de
estudar” e eles nessas conversas com OS
professores eles levantaram o projetor, o
notebook, para cativar meu aluno para fazer de
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repente uma semana do cinema, cine pipoca,
como uma alternativa pedagdgica que atraia o
aluno, s6 que a escola ndo tinha isso e ndo tinha
recurso para isso entdo aproveitamos a chance
“vamos implantar isso ai” tudo que cative o aluno,
tudo que trds o aluno para nosso lado e que nos
ajuda a cumprir o objetivo de ensinar os
conhecimentos acumulados a gente vai alcancar,
esse foi do projetor. O questiondrio estava 14 uma
das perguntas nos levou a fazer a pergunta que
tinha no questiondrio assim: A escola faz
avaliacdo de suas metas periodicamente? Af nds
respondemos que ndo faziamos e ai a gente
percebeu que era necessdrio e interessante fazer af
a gente “Vamos fazer”. Entdo foi meio que o
questiondrio nos deu a ideia assim (Prof. 1L,
2011).

A influéncia marcante dos pressupostos contidos no Documento
MEC fica evidente quando a escola responde ao questionamento sobre
avaliacdo contido no Instrumento 2, constatando que ndo a realiza
periodicamente, e sem maiores reflexdes sobre a finalidade desse
questionamento, muito menos suas consequéncias, adota tal prética
como uma das acdes prioritdrias.

Ao final de 2010, quando retornamos a Escola Londrina para
pesquisar o processo de implantacdo das agdes planejadas, apenas a
aplicacdo da avaliacdo dos professores e a compra dos materiais haviam
sido efetivadas. Ao perguntarmos para professores da escola que ndo
participaram da elaboracdo do plano de agdes sobre os motivos pelos
quais as demais acdes ndo tinham sido realizadas, a justificativa foi a
mesma: a licenca do professor que esteve a frente do planejamento
durante todo o processo.

Talvez pelo fato da coordenadora ter entrado de
licenga, porque se ela estivesse aqui, porque a
meta foi estabelecida e ela estava como
coordenadora, acredito que ela iria brigar, iria
lutar para isso, Acho que um dos fatores para a
ndo realizacdo ainda desta acdo foi esse, porque
eu tenho certeza que ela iria colocar em pratica,
mas acontece que se saiu a cabega, vamos dizer
assim, o corpo ndo funciona (Prof. 4L, 2011).

Havia planejamento para que determinada parcela dos recursos
fosse destinada & confeccdo de convites aos pais para eventos
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organizados pela escola. Em conversas informais, os professores
confirmaram essa producdo, informando que parte do dinheiro foi
investida na impressdo de outros materiais que a escola precisava,
especialmente fotocOpias de atividades e provas.

O tnico instrumento que podemos considerar como
acompanhamento/controle das acdes planejadas foi o referente a
autoavaliacdo (quadros 27 e 28). Cada escola deveria preencher o
instrumento’ e enviar para o MEC, que analisaria e aprovaria as
propostas. Essa avaliacdo foi obrigatdria para que as escolas pudessem
receber a parcela complementar, ainda em 2010, no mesmo valor da
parcela principal.

Quadro 27 — Autoavaliagdo parte I: Avaliacdo geral do programa

1.1 Pelo menos um membro da equipe 5) Concordo
escolar recebeu formago sobre o PDE Totalmente
Escola.
1.2 A equipe escolar considera que a 4) Concordo
metodologia foi repassada de forma Parcialmente
clara e compreensivel durante a
formacdo.
1.3 A equipe escolar considera que a 4) Concordo

1. Formagdes | carga hordria do curso de formagdo foi Parcialmente
suficiente.
1.4 A metodologia do programa foi 5) Concordo
disseminada entre os demais membros Totalmente
envolvidos na elaborag@o do plano.
1.5 A equipe escolar considera que é 3) Discordo
desnecessario realizar uma nova Parcialmente
formacgdo sobre a metodologia do PDE
Escola.
2.1 A equipe do MEC, sempre que 4) Concordo
solicitada, respondeu de forma 4gil e Parcialmente

2 Apoi eficiente.

ins titIl),l (Zli(z)nal 2.2 A equipe da Secretaria de 5) Concordo

Educacdo participa ativamente da Totalmente
elaboracio do PDE Escola.
2.3 A Secretaria de Educagdo 5) Concordo

% Ao preencherem as questdes dos quadros 23 e 24, as escolas dispunham das
seguintes opcdes de resposta: 1) Ndo conheco o assunto ou ndo sei opinar; 2)
Discordo totalmente; 3) Discordo parcialmente; 4) Concordo parcialmente; 5)
Concordo totalmente.
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acompanha o andamento do PDE Totalmente

Escola e possui técnicos preparados

para apoiar, orientar e responder as

dividas da escola.

2.4 A escola dispoe das condicoes 4) Concordo
necessdrias para executar todos os Parcialmente

passos previstos na metodologia do
PDE Escola, inclusive em relacdo a
execucdo do plano.

2.5 O Comité Estratégico € 4gil, emite

5) Concordo

pareceres claros e costuma orientar a Totalmente

escola na revisao ou ajuste do plano.

3.1 A equipe escolar recebeu 4) Concordo

capacitacdo e tem facilidade em Parcialmente

utilizar o SIMEC.

3.2 O gestor da escola tem clareza de 5) Concordo

que a senha de acesso ao SIMEC ¢ Totalmente

individual e s6 deve ser utilizada por

ele.

3.3 A escola tem facilidade de acesso a 5) Concordo

internet para cadastramento do seu Totalmente
3. SIMEC plano no SIMEC.

3.4 O SIMEC ¢ suficiente para que a 5) Concordo

escola consiga visualizar o andamento Totalmente

do seu plano e imprimir relatdrios.

3.5 A escola tem facilidade em obter

5) Concordo

suporte técnico para resolver questdes Totalmente

relacionadas ao SIMEC.

3.6 O Manual do Usuério do SIMEC é 4) Concordo
um material de fdcil manuseio e Parcialmente

compreensdo.

4. Eficacia da
Metodologia do
PDE-Escola

4.1 O PDE Escola é percebido como

5) Concordo

uma metodologia de planejamento e Totalmente

ndo como um programa de

financiamento.

4.2 O PDE Escola é uma metodologia 4) Concordo
de planejamento fdcil de utilizar e Parcialmente
disseminar junto a equipe da escola.

4.3 O PDE Escola realmente orienta a 5) Concordo
escola na identificagdo dos seus Totalmente

principais problemas.

4.4 O PDE Escola realmente ajuda a

5) Concordo
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escola a definir objetivos, metas e Totalmente

agoes, de modo a realizar o seu Projeto

Pedagdgico.

4.5 A escola utilizaria o PDE Escola 3) Discordo

no seu planejamento, mesmo se ndo Parcialmente

houvesse transferéncia de recursos.

4.6 O PDE Escola pode efetivamente 4) Concordo
auxiliar a escola a melhorar o seu Parcialmente””
desempenho e os resultados no IDEB.

Fonte: Parand (2009, s/p, sem grifos no original)

Quadro 28 — Autoavaliagao parte II: Autoavaliagio

5.1 O diretor tem clareza do seu papel 5) Concordo
como lideranga e conhece bem o PDE Totalmente
da sua escola.

5.2 O Grupo de Sistematizacdo se 3)Discordo
retine regularmente para analisar o Parcialmente”'

andamento das a¢des previstas no plano
e elabora relatérios de
5. Participagdo | acompanhamento.

Democriatica 5.3 O coordenador do PDE Escola se 4) Concordo
retine pelo menos uma vez por més Parcialmente
com oS responsdveis por cada Plano de
Acdo.

5.4 A escola utiliza os dados do PDE 4) Concordo
Escola nas reunides de planejamento, Parcialmente

registra e socializa informagdes sobre o
desempenho escolar.

" Ao preencherem o instrumento de autoavaliagdo, as escolas tinham a
possibilidade de tecer comentdrios sobre a avaliacdo realizada. Chamou nossa
atencdo o comentdrio feito pela Escola Londrina ao responder se o PDE-Escola
poderia efetivamente auxiliar a escola a melhorar seu desempenho e os
resultados no IDEB. “O PDE nio pode ser considerado como dnica forma para
melhoria do desempenho e dos resultados no IDEB” (PDE-ESCOLA, ESCOLA
LONDRINA). A observacdo revela a consciéncia que o grupo de professores
responsdvel pelo preenchimento desse instrumento tem sobre as limitagdes do
PDE-Escola.

"' Na resposta a0 questionamento sobre as reunies do grupo de sistematizago,
os professores observaram que ndo ocorreram mais reunides por falta de tempo
para dar sequéncia a execugdo das acdes planejadas. “Recebemos os recursos
somente no ultimo més e as acdes propostas que dependiam dos recursos
financeiros ficaram para o préximo ano letivo” (PDE-ESCOLA, ESCOLA
LONDRINA).
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5.55.5 O plano contou com a 3) Discordo
participacdo da comunidade escolar e Parcialmente
ela é regularmente informada sobre o
andamento das ac¢des.
5.6 A escola possui um mural, 3) Discordo
acessivel a toda a comunidade, no qual Parcialmente
informa sobre o andamento das agdes
previstas no PDE Escola e realiza a
prestacdo de contas mensal do
programa.
5.7 A escola possui Conselho Escolar e 5) Concordo
este participou da elaboracdo e Totalmente
execucdo do PDE Escola.
6.1 Existe coeréncia entre o Projeto 4) Concordo
Pedagdgico e o PDE Escola. Parcialmente
6.2 Os objetivos estratégicos refletem 5) Concordo
as dreas prioritdrias em que a escola Totalmente
deve atuar para obter um bom
desempenho.
6.3 As estratégias descrevem o que a 3) Discordo
escola pode e deve fazer, e estdo sendo Parcialmente
6. efetivamente implementadas.
Coeréncia | 6.4 As metas definidas no plano 4) Concordo
do Plano | possuem indicadores de fdcil Parcialmente
mensuragdo e estdo sendo
constantemente avaliadas.
6.5 O plano da escola reflete a 5) Concordo
necessdria integracdo entre programas Totalmente
federais e estaduais, a exemplo do
Proinfo, Escola Acessivel, Mais
Educagao, Conselhos Escolares, Escola
Aberta, entre outros.
6.6 As acdes previstas sdo adequadas e 4) Concordo
ndo é necessdrio realizar nenhum tipo Parcialmente
de alteracdio neste momento.
7.1 A execugdo das agOes estd 3) Discordo
7. ocorrendo de acordo com o cronograma | Parcialmente
Execugdo | definido.
Fisicae 7.2 As agdes previstas no plano que 4) Concordo
Financeira | ndo dependem de recursos financeiros Parcialmente

estdo sendo executadas.




248

7.3 A escola possui informacao 4) Concordo
suficiente para executar Parcialmente
financeiramente o PDE Escola e prestar
contas.
7.4 As despesas realizadas estdo em 3) Discordo
conformidade com o que estd previsto Parcialmente
no plano.
7.5 Os recursos, enquanto nao 3) Discordo
utilizados, estdo sendo ou foram Parcialmente
aplicados no mercado financeiro e seus
rendimentos serdo devidamente
computados na prestacdo de contas.
7.6 Antes de adquirir bens ou contratar 3) Discordo
servigos, a escola realizou pesquisa de Parcialmente
precos com, no minimo, 3 propostas,
selecionando a de menor preco e
arquivando todos os documentos
comprobatdrios.
7.7 Foram emitidas notas fiscais/ 3) Discordo
recibos de todas as despesas realizadas, Parcialmente
em nome da razdo social da Unidade
Executora.
7.8 Os pagamentos estdo sendo 3) Discordo
efetuados mediante cheque nominal, a Parcialmente
razao social do fornecedor, no mesmo
valor das notas fiscais.
7.9 A escola possui um arquivo 5) Concordo
especifico para o PDE Escola, no qual Totalmente
encontram-se todos os documentos
relativos a execugdo fisica e financeira
do programa.
7.10 Todas as reunides sio registradas 4) Concordo
em ata, assinadas e devidamente Parcialmente
arquivadas.
7.11 Os bens materiais (equipamentos, 3) Discordo
material didatico, mobiliario etc.) Parcialmente
adquiridos com recursos do PDE
Escola/ PAF estdo sendo
adequadamente utilizados pela
comunidade escolar.
8. 8.1 Aumentar a participag¢do dos pais 4) Concordo
RESULTADOS | nas atividades da escola e no Parcialmente

PARCIAIS - As

acompanhamento dos filhos.
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acdes do PDE 8.2 Melhorar a aprendizagem dos 4) Concordo

Escola estio alunos. Parcialmente

contribuindo 8.3 Auxiliar no monitoramento dos 4) Concordo

para: dados sobre o rendimento dos alunos. Parcialmente

8.4 Reduzir os indices de reprovagdo e 4) Concordo
evasdo dos alunos. Parcialmente
8.5 Motivar os professores em sala de 4) Concordo
aula. Parcialmente
8.6 Implementar rotinas e processos 4) Concordo
mais eficazes. Parcialmente
8.7 Ampliar a comunicacdo da escola 5) Concordo
com a comunidade escolar e a Totalmente
Secretaria de Educacg@o.
8.8 Melhorar as condicdes de 3) Discordo
acessibilidade e informatizag@o nas Parcialmente
escolas.
8.9 Viabilizar parcerias com outras 3) Discordo
entidades e empresas locais. Parcialmente

Fonte: Parand (2009, s/p, sem grifos no original)

Ao analisar as questdes colocadas as escolas no instrumento de
autoavaliacdo, observa-se que os pressupostos gerencialistas sdo
reforcados pela metodologia de planejamento estratégico. Divisdo do
trabalho, priorizacdo dos objetivos estratégicos, fortalecimento do
diretor como principal lideranca, parcerias entre as escolas e empresas
privadas, avaliagdo de rendimento, responsabilizagdo do professor,
incentivo a participacdo dos pais nas atividades escolares, especialmente
as financeiras, apontamento de metas e objetivos mensurdveis foram
alguns dos temas avaliados nesse instrumento que mereceram destaque.

Ao avaliar se as escolas t&ém mantido parcerias com empresas
privadas, se tém incentivado a participacdo dos pais e da comunidade
escolar, se o ensino tem se concretizado de maneira eficaz, se o
professor tem sido motivado, o PDE-Escola utiliza como parametro
avaliativo os pilares das escolas eficazes, a saber: participacdo e
responsabilizacdo do professor, que deve se encontrar motivado para
garantir um ensino eficaz e de qualidade.

A autoavaliacdo destaca, nos questionamentos realizados, que
para a escola ser considerada eficaz é preciso possuir forte lideranca,
adotar planejamento estratégico e gestdo compartilhada, submeter-se a
avaliacdes periddicas, encontrar mecanismos de participacdo que retirem
a responsabilidade do Estado sobre parte dos recursos financeiros da
escola.
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Finalizada a autoavaliacdo, a escola deveria preencher o
instrumento da parcela complementar. Houve importantes restricdes as
escolas nessa nova etapa, impostas pela limitacdo do planejamento das
acdes aos objetivos e metas ja disponibilizados no sistema do MEC,
impossibilitando a  continuidade do planejamento realizado
anteriormente. Tais limitagdes foram sentidas pelo grupo de professores
responsavel pelo PDE-Escola. Apenas o diretor, o vice-diretor e a
coordenadora do PDE-Escola se envolveram. Um desses professores
disse, inclusive, que havia a intenc¢do da escola de dar continuidade a
algumas ac¢des iniciadas com os recursos da primeira parcela, mas nio
pdde prosseguir com elas porque o MEC havia pré-determinado as
metas e os objetivos que deveriam ser trabalhados nessa fase. Com isso,
aquele planejamento teve que ser abandonado e outro foi iniciado com
base nos direcionamentos do Ministério. Novamente foi possivel
perceber a falta de planejamento mais organizado do PDE-Escola.
Percebe-se uma contradicio do MEC, que, embora considere o
programa uma ferramenta de planejamento, incentivou a
descontinuidade das a¢des que a Escola Londrina havia iniciado.

Muitas agdes destacadas pelas escolas necessitariam de um tempo
maior para sua execucdo, o que ndo ocorreu pela interrup¢do causada
pelo MEC e a necessidade da realizacdo de um novo planejamento. Ao
finalizarem o preenchimento do instrumento relativo a parcela
complementar, questionamos os professores sobre suas percepgdes
quanto as mudancas na realidade escolar a partir da implantagdo do
PDE-Escola. As respostas ficaram divididas, apontando poucas ou
nenhuma modificagdo imediata nas atividades desenvolvidas pela
escola.

As tnicas mudangas percebidas e mencionadas foram de ordem
material. Segundo relatos dos professores, com a compra de
instrumentos, como projetor, notebook, materiais esportivos e para
escritério, o trabalho pedagdgico também sofreu alteracdes: obteve
melhor qualidade.

Eu acho que sim, a meu ver mudou bastante coisa,
até mesmo assim, em termos de materiais, Vocé
tem uma disponibilidade melhor de materiais que
vocé€ acaba também mudando a sua maneira de
trabalhar, hoje nds temos o data show na escola, e
tudo motiva os alunos, e isso faz com que vocé
consiga trabalhar de outras maneiras, melhora a
qualidade da sua aula e o seu trabalho, entdo eu
acho que isso mudou bastante (Prof. 5L, 2011).
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Alguns professores, no entanto, comentaram nfo ter observado
modifica¢des significativas:

Eu acho que ndo resolveu nada, continua do
mesmo jeito, porque o papel aceita tudo, € muito
facil eu chegar para vocé e dizer para apresentar
um planejamento de aula que vocé diga assim: “A
minha aula de hoje vai ser assim, tedrica,
dialogada, eu vou fazer uso de imagens, eu vou
usar esse recurso”’, e chegar 14 e fechar minha
porta, ndo € isso que eu quero. Entdo eu acho que
o projeto, na verdade, ele foi apresentado aos
professores aqui na escola? Para todo mundo? Eu
ndo sei, sendo ou ndo, eu ndo vi mudanga, eu
como pessoa, particularmente ndo vi, ndo sei se
algum outro professor percebeu alguma coisa,
mas assim, na época eu lembro que ficou de se
fazer uma apresentag@o para os professores do que
se iria fazer, porque eu acho que na verdade, o
interesse maior de tudo isso é do recurso, do
dinheiro que vem, eu particularmente nio vi
mudanga nenhuma (Prof. 10L, 2011).

Cabe destacar que nosso entendimento sobre os impactos e
mudancas que o PDE-Escola causou no funcionamento das escolas vai
além da percepgio imediata das transformacdes efetuadas. A excego
dos materiais adquiridos, os efeitos das estratégias utilizadas na gestdo
escolar podem ndo ser observados num curto prazo. Entretanto, a longo
prazo, as a¢des demandadas com o PDE-Escola, como incorporagdo de
uma nova racionalidade na gestdo, poderdo ocorrer, mesmo sem que 0s
professores percebam sua adogdo e repercussdo sobre seu trabalho e
sobre a pratica pedagdgica.

Todo o processo de elaboracio e execugdo das agdes planejadas
pela Escola Londrina mostraram que, mesmo opondo-se 2
responsabilizacio pelos resultados, os professores acabaram
preenchendo os instrumentos do PDE-Escola e destacando justamente o
contrdrio; que essa aparente contradicdo entre o que defendem esses
sujeitos € o que colocaram no papel € resultado das estratégias de
direcionamento e inducdo do PDE-Escola; que o PDE-Escola, embora
seja considerado uma ferramenta de planejamento estratégico, mostrou-
se, na Escola Londrina, o contrario, pautando-se no improviso e na falta
de planejamento prolongado das agdes; que muitos dos principios
defendidos pelas escolas eficazes estiveram presentes na elaboragcdo do
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PDE-Escola da Escola Londrina, a exemplo de responsabilizacao,
diretor como principal lideranca e gestdo compartilhada.

A seguir apresentamos o estudo de caso da implanta¢do do PDE-
Escola na Escola Curitiba.

4.2.4.2 Escola Curitiba

A Escola Curitiba estd localizada na capital paranaense e atende
os niveis de ensino fundamental e médio. Curitiba ¢ a maior cidade do
estado, com 1.751.907 habitantes (IBGE, 2009). De acordo com o
dltimo mapa da pobreza desenvolvido em 2003 pelo IBGE, o municipio
possuia 31,71% da populag¢do em condigdes de pobreza extrema — um
contrassenso se considerarmos tratar-se da cidade com maior
arrecadacgdo do estado.

Curitiba possui 163 escolas estaduais com 161.628 alunos
matriculados na educagdo basica’”. Destas, 36 escolas estiveram na lista
com IDEB abaixo da média nacional em 2007. Do mesmo modo que as
demais escolas paranaenses, municipais ou estaduais, a Escola Curitiba
iniciou a segunda etapa dos trabalhos com o PDE-Escola no inicio de
20009.

A Escola Curitiba se localiza na fronteira entre um bairro de
condi¢des muito precdrias e outro considerado drea nobre, além de estar
a poucos quilometros do centro de Curitiba. Tempos atrds, segundo
relato dos professores, a escola atendia mais os filhos de familias
abastadas, mas, com o passar dos anos, o ptblico foi mudando até que,
atualmente, s3o atendidos prioritariamente alunos das camadas
populares.

A escola foi informada sobre o PDE-Escola pelo NRE de
Curitiba, que havia participado do treinamento oferecido pela SEED/PR.
Diferentemente do NRE de Londrina, em Curitiba o tempo destinado ao
treinamento foi maior, dois dias, € o acompanhamento dos técnicos
pedagdgicos responsdveis pelo PDE-Escola, diferenciado. De acordo
com a técnica pedagdgica do NRE, responsdvel pelo acompanhamento
das escolas na elaboragdo do PDE-Escola, houve ao menos cinco
reunides para ajudar diretores e o grupo de sistematizacdo a definir
acdes através do preenchimento dos instrumentos.

s Informacdes retiradas do site da SEED/PR. Disponivel em:

<www.diaadiaeducacao.pr.gov.br>. Acesso em: 12 nov. 2011.
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Fizemos primeiro uma reunidio com todas as
escolas que iam fazer parte do programa para
passar as informacdes utilizando o mesmo
material que a secretaria passou para a gente.
Colocamos o manual do PDE-Escola no
datashow, e fomos esmiucando-o através de
orientacdes para as escolas, tanto da parte de
preenchimento pedagdgico como ja da parte
financeira [...] enfim, nds organizamos um
cronograma de atendimento individualizado
escola por escola, totalizando 49 escolas da
parcela principal e 32, da parcela complementar.
Pegamos o manual do PDE-Escola e dividimos
em 5 partes: o preenchimento do instrumento 1
era muito longo entdo nds fizemos até a metade, e
marcamos uma data para os diretores voltarem,
dai era uma semana de trabalho intensivo,
sentando com cada um dos diretores, ou o
representante da equipe pedagdgica e um
professor, ou o secretdrio com o presidente da
APMF [Associacdo de Pais, Mestres e
Funciondrios], sempre vinha o diretor e mais um
componente do grupo de sistematizacdo para
participar dessa reunido. Realizdvamos a corre¢do
de tudo aquilo que eles tinham preenchido até o
momento, todas as reunides eram atadas, € ao
final apresentava um relatério dizendo mais ou
menos assim: “olha, esse quadro ndo estd certo, a
férmula ndo foi aplicada de forma correta, tem
que fazer correcdo”. N6s fizemos 5 reunides por
escola, no minimo, fazendo esse trabalho,
individualizado, que foi ao nosso ver o que deu
certo no PDE-Escola (Téc. SEED 4, 2011).

De acordo com os professores que elaboraram o PDE-Escola,
esse acompanhamento mais préximo do NRE foi decisivo para a
implementacdo do programa na instituicdo. A exemplo da Escola
Londrina, poucos professores estiveram envolvidos na preparacdo do
documento que serviria para orientar o desenvolvimento das a¢des do
PDE-Escola.

Um dos aspectos que chama a atencdo é o motivo da escolha do
professor coordenador do programa. Diferentemente da Escola
Londrina, onde a indicacdo se pautou no envolvimento do profissional
com o trabalho pedagdgico, o professor da Escola Curitiba foi escolhido
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por conhecer as politicas do governo federal. Ele declarou que sua
escolha foi uninime porque tinha experiéncia com esse “tipo de
politica”, sabia como tratar os recursos, as metas, os objetivos
estratégicos, por conta da experiéncia vivida na coordenacdo de um
programa social da saide em uma cidade do interior paranaense.

Esse projeto acabou caindo na minha mao, porque
¢ uma novidade para todo mundo, é um sistema
complicado de inserir, principalmente porque era
a primeira vez que inseriamos no SIMEC, ele era
dificil de ser cadastrado, ele tinha um sistema de
metas, um sistema de previsdes orcamentarias, um
sistema de inclusdo de objetivos, que era um
negécio meio chato de fazer, s6 que eu ja tinha
experiéncia com recurso federal porque ja tinha
trabalhado com isso em Paranagud, na
coordenacdo de um projeto de prevengdo a AIDS.
La era muito parecido, tinha previsdo de metas,
previsdo de resultados, previsdo de custos depois
planejamento de recursos para tudo isso, enfim
este descompasso entre planejar e aplicar (Prof.
1C, 2011).

Segundo o professor coordenador, sua experiéncia contribuiu
para que ndo houvesse muitos problemas com o preenchimento dos
instrumentos, o que considerou ponto positivo, pois resultou, conforme
seu relato, na aprovacdo do documento sem qualquer ressalva, tanto do
NRE quanto da SEED/PR e do MEC.

Mas isso acabou sendo legal porque pude abracar
parte desse projeto e tocar ele. Como eu tinha essa
facilidade, o projeto foi aprovado sem ressalvas,
ndo precisou fazer grandes alteracdes nele. Dai
vem a segunda parte, porque isso foi em margo de
2009. No6s soubemos da existéncia desse
programa em fevereiro e em margo elaboramos
ele. Nao participei de nenhuma reunido de
formacdo, até porque eu j4 tinha essa légica do
governo federal comigo, que é bem diferente da
l6gica do governo estadual, a l6gica do governo
federal ja € usada para o programa que coordenei
sobre prevencdo a AIDS (Prof. 1C, 2011).

Contudo, o conhecimento desse sujeito sobre a metodologia de
planejamento estratégico adotada no PDE-Escola ndo foi garantia para
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que as informacdes chegassem aos demais professores em tempo para
discussdes sobre as acdes priorizadas no plano de ac¢des. Todo o
preenchimento dos instrumentos foi realizado pelo grupo de
sistematizagdo, formado pelo coordenador, pela diretora e pela secretéria
da escola.

Preenchemos os instrumentos no periodo
intermediario, no finalzinho da tarde. Como se
trata apenas do ensino fundamental e ele € a tarde,
faziamos as reunides logo em seguida do
expediente de trabalho, mas apenas com o grupo
de sistematizagdo, ndo com todos os professores
(Prof. 9C, 2011).

O que relatam os demais professores entrevistados é que tomaram
conhecimento somente quando os instrumentos estavam todos
preenchidos e as agdes pré-definidas. Apenas foi comunicado a eles, em
uma reunido, que havia um programa cujas ag¢des estavam delimitadas
em algumas dreas do conhecimento — portugués, matematica, geografia
e ciéncias. Foi entdo perguntado aos professores dessas disciplinas sobre
0 seu interesse em assumir um dos projetos. De acordo com os
entrevistados, a maioria se recusou, alegando ndo ter participado de sua
elaboracgdo ou dispor de pouco tempo para executa-lo.

Na verdade foi feita s6 uma reunifo, na sala de
video ainda que eu me lembre, aos professores
que estavam af no dia, a diretora veio, falou de
uma verba do PDE-Escola, que seriam para as
quatro areas, se havia interesse dos professores em
pegar algum projeto, que ficaria dentro do seu
padrdo, de 4 horas, se ndo me engano, que vocé
deveria dedicar para o projeto e se havia interesse,
mas ndo houve, digamos assim, um
esclarecimento muito grande, tipo assim, ficou
bem, area de humanas, area de exatas, drea de
bioldgicas, e dai a parte de educacdo fisica eu
acho, ndo vou me lembrar agora, e assim, tem isso
daqui, € mais ou menos isso, ¢ mais ou menos
desse jeito, quer pegar pega, se ndo quer ndo pega,
e dai no caso eu e mais uma professora de
geografia, nds temos um bom entrosamento, e ela
falou assim “ndo, desse jeito que estd colocado
ndo, a gente ndo vai pegar porque a gente ndo
sabe de fato o que vai acontecer e acabamos nio
pegando. Entdo na época, esse projeto mesmo, o
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PDE-Escola, eu ndo me interessei. Nao houve
maiores explicacdes aos professores, foi mais em
forma de aviso mesmo. Este foi ao meu ver o
problema, a centralizacdo das informagdes, uma
caracteristica da atual gestdo que ndo sabe delegar
e confiar na sua equipe (Prof. 3C, 2011).

O papel do diretor, neste caso, foi fundamental para estabelecer
0s preceitos contidos no programa sobre a divisdo do trabalho. As
decisdes sobre os principais problemas da escola deveriam ser tomadas
coletivamente. A discussdo sobre fun¢do do programa, seus objetivos,
sua concepcdo, sequer foi mencionada em todo o processo de
implantacdo. Essa fase de preenchimento de instrumentos foi tratada
como parte de uma atividade técnica.

Os depoimentos dos professores revelaram a falta de formagao e
de informacdo sobre o PDE-Escola. Até mesmo a direcdo da escola
afirmou conhecer pouco o verdadeiro sentido do programa. Esse
desconhecimento levou a Escola Curitiba a desenvolver o PDE-Escola
de forma igualmente instrumental, dando a impressd@o de se tratar apenas
de acdes técnicas.

Considerando que o grupo de sistematizagdo compreendeu o
PDE-Escola como um programa para o desenvolvimento de atividades
técnicas, a escolha de seu coordenador partiu do pressuposto de que
deveria ser alguém que dominasse a linguagem técnica utilizada nesse
tipo de processo. Dessa forma, o documento da Escola Curitiba foi
elaborado sem participag¢do, apoio ou reconhecimento da comunidade
escolar, sendo organizado apenas por trés profissionais (a diretora, o
professor coordenador e a secretdria). Os demais professores, os alunos,
pais e funciondrios desconhecem a maioria das agcdes planejadas.

4.2.4.2.1 Plano de acdes da Escola Curitiba

As agdes priorizadas no PDE-Escola se restringiram a disciplina
de lingua portuguesa, mais especificamente a leitura e escrita, € a
aproximagdo dos pais a escola. As demais dreas antes mencionadas
como prioritdrias, por ndo receberem adesdo dos professores, foram
sacadas do plano de acdes e, em seu lugar, foi destacada a participagdo
dos pais e responsaveis.

Perguntados sobre os principais problemas que a Escola Curitiba
enfrentava, os professores citaram a aprovacdo direta, mesmo sem 0s
alunos apresentarem as condi¢cdes necessdrias. Para eles, esse tem sido
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um grave problema, pois muitos estudantes chegam as séries finais do
ensino fundamental e médio sem ter conhecimento dos contetddos.

A questdo da aprovacdo sem os alunos terem de
fato os conhecimentos, a gente percebe
claramente isso, quando estou com um aluno que
tem uma média anual, que nés somamos os quatro
bimestres, por exemplo, de quatro, e esse aluno
tem uma média anual em portugués de nove,
entdo acontece e esse aluno vai ser passado de ano
porque ele ficou s6 na minha disciplina. Todos
tem um peso, acabou essa coisa de portugués e
matemadtica ter peso maior, isso nao existe mais, e
ele vai acabar passando sem ter todo o
conhecimento que ele precisava (Prof. 2C, 2011).

Outra professora reforcou que o principal problema da Escola
Curitiba é a aprovagdo direta, porque muitos alunos ndo conseguem
acompanhar o processo de ensino-aprendizagem, enfatizando que, pela
falta de uma estrutura adequada, de apoio pedagdgico suplementar,
acaba-se postergando o problema até tornd-lo insuperdvel.

O principal problema nosso é a falta de uma
estrutura adequada, pois temos alunos que chegam
a escola e ndo sabem quase nada. Até mesmo
nossos alunos, muitos deles chegam em uma fase
que desistem porque ndo conseguem acompanhar.
Tentamos ao méaximo adequar as aulas para que
todos sejam atendidos, mas em uma turma de 40
alunos, vocé deve convir comigo que fica quase
impossivel (Prof. 8C, 2011).

Esta mesma professora reconheceu como um dos problemas a
falta de maior participagdo da familia nas atividades cotidianas dos
alunos. Para ela, uma cobranga mais efetiva dos pais faria com que os
alunos dessem mais importincia aos estudos nas suas vidas. Ela
comentou que muitos pais ndo aparecem na escola uma vez sequer em
todo o ano letivo.

A exemplo da Escola Londrina, o problema da participacdo dos
pais foi amplamente destacado no plano de acdes da Escola Curitiba.
Dos trés objetivos estratégicos da instituicdo, dois abordaram a
participagdo dos pais na vida escolar dos filhos e na gestdo da escola.

O primeiro objetivo estratégico apontado pelo grupo de
sistematizagdo foi “superar a defasagem de leitura, escrita e
interpretacdo de texto dos alunos ingressantes na 5 e 6% séries do ensino
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fundamental.” Como estratégias para a execucdo de tal objetivo,
destacaram-se: a) implementa¢do de uma sala de leitura; b) aquisi¢do de
materiais/equipamentos pedagdgicos proprios a alfabetizacdo; c)
implantacdo de uma gibiteca para o auxilio e estimulo ao
desenvolvimento da leitura.

Também foram estipuladas as seguintes metas: a) superar, no
prazo de dez meses, a defasagem nos processos de leitura e escrita —
alfabetizacdo — com alunos de 5* e 6* séries; b) desenvolver, no prazo
de dez meses, o gosto pela leitura, estimulando a capacidade de
interpretacdo e construcio de textos.

Consta no documento produzido pela escola que tal objetivo se
desdobra em 22 a¢des distribuidas em quatro grupos: 1) adequacdo do
espago fisico; 2) aquisicdo de materiais pedagdgicos, 3) edicdo de
revista; 4) contratagdo de servigos.

1) Adequacio do espaco fisico para a implantacio
de uma sala de leitura (pequenos reparos na rede
elétrica e hidrdulica; instalacdo de madquina,
equipamento e mobilidrio; aquisicdo de material
de apoio pedagdgico: almofadas, tapetes e
cortinas; Contratagdo de servi¢os para confeccdo
de um armdrio para sala de leitura; contratag@o de
servicos para confeccdo de um palco de
apresentacdes; compra de utensilios para
escritério e mobilidrio pronto; compra de quatro
conjuntos de cadeiras e mesas para sala de leitura;
duas estantes de madeira); 2) Aquisicdo de
materiais pedagégicos (10 kits de alfabeto mével;
dois softwares educativos; colecdo pedagdgica; 15
estojos para desenho; 2 gramdticas para acervo;
64 livros paradidaticos; 3 aparelhos de som;
filmadora; madaquina fotografica; microfone; 2
aparelhos de ventilador; amplificador de som;
aparelho de DVD; aparelho de tv; quadro branco;
dois fantoches educativos; 4 jogos pedagdgicos;
revistas em quadrinhos; 30 mini-diciondrios; 10
cds educativos; 20 livros de literatura infantil;
material folclérico; assinatura de revistas em
quadrinho;  assinatura da revista  Super-
Interessante, Ciéncias Hoje Crianga; 3) Edigdo de
revista (Editar uma revista em quadrinhos
partindo de textos construidos ao longo do ano);
4) Contratacdo de servicos (confeccdo de
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prateleiras; servigos de transporte para um passeio
educativo (PARANA, 2010, s/p).

A maioria das acdes foi definida a partir das necessidades
materiais que a escola possuia, como conta uma professora.

Usamos o dinheiro que veio para resolver muitos
dos problemas que tinhamos pela falta de
estrutura e de materiais para trabalhar. Unimos o
util ao agraddvel, quer dizer, preenchemos tudo
que tinha de ser preenchido e como devia ser, com
metas mensurdveis e tudo, e 14 nas acgdes
colocamos o que a gente precisava (Prof. 9C,
2011).

Nesta escola, chama a atenc¢io a adequacio perfeita dos objetivos,
estratégias e metas aos pressupostos indicados no Documento MEC,
especialmente quanto a mensuracdo das metas a serem atingidas. No
entanto, quando isso se traduz em acdes, constata-se que, antes de
efetivar o planejamento de acordo com objetivos, metas e estratégias, as
acoOes atenderam as necessidades materiais, o que nos leva a refletir
sobre o processo de ressignificacdo da politica no interior da escola, que
adequou os instrumentos as exigéncias do programa, mas priorizou a
compra de materiais necessdrios para realizar suas atividades de ensino e
aprendizagem, revelando que “aderiu a politica, sem aderir”.

O segundo objetivo estratégico apontado foi ‘“aproximar
pais/responsdveis do universo escolar e orientd-los para melhor
participarem do processo de ensino-aprendizagem dos alunos”. As
estratégias destacadas foram: a) aproximar, através de eventos
comunitarios e passeios educativos, os pais e responsdveis por alunos
com extrema defasagem escolar, integrando-os ao universo educativo do
aluno; b) estimular pais/responsdveis a serem mais atuantes no processo
de ensino-aprendizagem dos alunos. Foram apontadas duas metas: a)
aproximar, no prazo de nove meses, 0s pais € responsaveis por criangas
com defasagem, do universo escolar; b) estimular, no prazo de nove
meses, a participacdo de pais/responsdveis no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos.

Para a execucdo desse segundo objetivo estratégico foram
propostas 11 acdes:

Palestras para profissionais da educagdo sobre
desenvolvimento afetivo e desenvolvimento
cognitivo; Gincana envolvendo pais/responsaveis,
alunos, professores e funciondrios; Mutirdes para
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melhoria e conservacdo do ambiente escolar (dois
mutirdes); Passeio educativo integrando alunos,
pais/responsdveis e profissionais da escola a
Lapa/PR; Passeio educativo integrando alunos,
pais/responsdveis e profissionais da escola a
hospitais para desenvolvimento de a¢do voluntdria
de arrecadacdo e entrega de brinquedos no dia das
criancas; Passeio de educacdo ambiental
integrando alunos, pais/responséveis e
profissionais da escola a cidade de Ponta Grossa
— Parque estadual de Vila Velha e Gruta do
Padre; Formacdo continuada para professores
sobre contag@o de histérias; Formagdo continuada
para professores sobre brincadeiras infantis e
educativas; Atividades de extensio onde
profissionais  estimulem pais/responsdveis e
criangas a contarem histdrias e brincarem juntos;
Montagem de peca teatral envolvendo
pais/responséveis, alunos e profissionais da escola
(PARANA, 2010, s/p).

Mais uma vez as agdes ndo guardam relacdo direta com o
objetivo estratégico de aproximar pais ou responsdveis do universo
escolar. Praticas de aula de campo e formagdes continuadas foram
listadas para atender as demandas concretas da escola. Questionado
sobre esse aspecto, o coordenador do PDE-Escola argumentou:

Pensamos assim: temos um recurso, precisamos
de uma série de coisas, especialmente de
formacdo, alguns professores tem intengdo a
muito tempo de realizar aulas em campo, vamos
aproveitar o recurso do PDE-Escola para fazer
isso. Ter o professor mais bem formado, nossos
alunos com acesso e apropriagdo melhor do
conhecimento garante que a comunidade escolar
tome mais consciéncia, foi nisso que apostamos
(Prof. 1C, 2011).

Finalmente, o terceiro objetivo estratégico pretendeu
“conscientizar pais/responsdveis da importancia da sua participa¢do na
gestdo escolar e instincias colegiadas”. As duas estratégias eleitas
foram: a) conscientizar e estimular pais/responsdveis a participarem dos
processos de gestdo escolar e das instancias colegiadas; b) aproximar,
através de eventos artisticos e culturais e campanhas de conscientizagio,
os pais/responsdveis do colégio. Foram estipuladas duas metas para que
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esse objetivo estratégico pudesse ser atingido: a) incluir, no prazo de
nove meses, pais/responsdveis no processo de gestdo escolar e instancias
colegiadas; b) aproximar, em um prazo de oito meses, uma presencga
mais efetiva de pais/responsdveis em atividades promovidas pelo
colégio.

Para esse dltimo objetivo estratégico foram planejadas seis agdes:

Palestra sobre participacdo comunitdria na gestdo
escolar; Melhorar a comunicacdo entre pais e
escola através da circulagdo do jornal do colégio,
dando visibilidade a questdes de interesse
comunitario; Promover sessdes de cinema
gratuitas e debates com filmes sobre atuacdo
social; Promover eventos culturais e artisticos que
estimulem a frequéncia dos pais e responsaveis no
colégio; Promover campanha no jornal do colégio
de participagdo dos pais e responsaveis nas
atividades promovidas pelo colégio; Promover
eventos esportivos que aproximem pais e
responsdveis do colégio (PARANA, 2010, s/p).

Vale destacar que esse objetivo estratégico guarda relacdes muito
préoximas ao objetivo da Escola Londrina de promover maior
conscientizagdo dos alunos no que diz respeito a conservacdo do
patrimdnio escolar, para o qual foi sugerida retirada do planejamento
daquela escola por ndo obedecer aos principios metodolégicos da
proposta, ou seja, por ndo atender ao pressuposto de mensuracéo,
préprio do planejamento estratégico. No entanto, mesmo com as
semelhancas em termos de estrutura e finalidade dos objetivos, no caso
da Escola Curitiba houve aprovacdo sem ressalvas pelo MEC.

As agdes do primeiro objetivo estratégico, relacionado a
superagdo da defasagem de leitura e escrita dos alunos, priorizaram
adequacdes estruturais para abrigar uma sala de leitura, a compra de
mobilidrio, livros e gibis. A edicdo de uma revista em quadrinhos, com
tiragem inicial de 250 exemplares, partindo de textos construidos ao
longo do ano com os alunos, foi considerada pelo coordenador do PDE-
Escola como a principal a¢do desse objetivo. Para a sele¢do dos textos
que comporiam a revista foram convidados professores de outras
disciplinas e alguns alunos selecionados por eles mesmos. Para a escrita
dos textos eram dados temas, como a tolerdncia racial, o respeito a
diversidade. A revista ndo teve um tema Unico e contou com textos e
desenhos — estes também elaborados pelos alunos.
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O coordenador do PDE-Escola conta que o material tem sido
utilizado por professores de portugués para trabalhar leitura de textos e
hd um projeto para a producdo de nova remessa, agora pensando
também no envio de exemplares as familias. Muitos alunos, ao
observarem a repercussdo da revista, com seus textos colocados para
toda a escola acompanhar, ficaram bastante orgulhosos. Além disso, os
alunos que ndo participaram dessa producdo ficaram curiosos para ler o
que seus colegas escreveram, estimulando ainda mais a leitura.

4.2.4.2.2 Realizando as agées planejadas

As acdes promovidas para aproximar os pais da comunidade
priorizaram palestras para professores e pais, gincanas envolvendo pais
e filhos, mutirdes para a melhoria e conserva¢do do ambiente escolar,
passeios educativos que procurassem maior integracio entre pais, alunos
e professores e, ainda, formagdes continuadas cujo tema envolvesse a
participacdo dos pais nas atividades cotidianas dos alunos.

A diferenca entre o governo estadual para o
federal é que no federal hd metas que se
estabelece, e prever agdes dentro das metas
estabelecidas. Se estabelece, se diagnostica, o
processo foi esse né, a gente fez o diagnéstico, foi
bem feito, os professores participaram deste
diagndstico, entdo foi detectado que as principais
falhas do colégio eram: 1) uma defasagem muito
grande de alunos de quinta e sexta série com
relacdo a leitura e interpretagc@o de textos e escrita,
uma defasagem imperativa, uma defasagem que
impede ele de prosseguir nos estudos dele, de
acompanhar o ritmo da turma, o que gera
indisciplina porque ndo estd entendendo o que
estd acontecendo as vezes, 0 que gera problemas
em sala. O segundo ponto foi a auséncia dos pais,
os pais ndo participam do processo, da educagdo
dos filhos. O terceiro ponto € o ponto da APMF,
que também ¢é bem ausente. Acaba ficando uma
responsabilidade de professores, diretores e
pedagogos e isso nao foi de todo superado ainda.
Mas algumas coisas a gente conseguiu fazer.
Entdo qual foi o objetivo deste primeiro projeto?
Foi fazer uma sala de leitura, uma gibiteca voltada
para a sala de leitura, reativar o jornal do colégio,
incentivar os alunos a leitura, a escrita a produgo
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de textos, editar uma revista em quadrinhos, esse
material ja estd mais avancado, este material estd
para acontecer agora. Aula de campo para
favorecer as formas de apropriacdio do
conhecimento, e também para criar um vinculo
diferenciado com estes alunos. E uma
proximidade maior com a APMF. A gente pensou
em palestras que seriam ministradas para
professores e depois repassar para pais, mas que
acabaram ndo dando certo por questdo financeira.
Entdo o projeto caminhou mais ou menos dentro
disso, caminhou dentro destes objetivos principais
que sdo: incentivar este aluno a ler mais; iniciar
este aluno a leitura, mesmo que seja por meio de
gibis, ainda ndo pois € 6timo, eu aprendi assim;
interpretar e criar textos através do jornal e da
histéria em quadrinhos, estes seriam os objetivos
basicos dos projeto, além de aproximar os pais do
universo escolar (Prof. 1C, 2011).

O problema da falta de tempo novamente esteve presente na
execucdo das agdes. O fato de ndo ter uma APMF constituida
representou outra dificuldade enfrentada pela Escola Curitiba que, por
causa disso, ficou impossibilitada de receber o recurso. O processo
demorou quase um ano até que a situacdo se regularizasse com a
composicdo de um grupo para formar a associa¢do e também com a
eleicio de sua diretoria. Enquanto isso, algumas acdes ja haviam
comecado, como a producdo dos textos, que ndo requeria recursos
financeiros imediatos, exceto no momento de edi¢cdo e impressdo. O
restante das agdes foi iniciado somente no final de 2010 e ao longo de
2011, com pressdo do governo federal para que fosse cumprido até a
metade de 2011.

Depois desse parto, consegui de novo dois pais
com “nome limpo”, que aceitaram participar. Mas
isso ji era maio de 2010, veja bem: o que foi
previsto 14 em marco de 2009, a gente sé recebeu
em janeiro, sem aula como vocé vai constituir a
APMF sem aluno e sem pais. Com isso 0 processo
ficou parado mais um tempo, quando foi abril, eu
acho a gente conseguiu fazer a elei¢do, com chapa
unica, depois da elei¢do vem o processo legal, as
atas de posse vao para cartdrio, 14 sdo registradas,
os pais devem se apresentar ao banco para fazer a
ficha cadastral no banco. Depois de tudo isso, nés
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pedimos a reprogramacgdo do recurso, porque era
um recurso para ser utilizado até 10 de julho de
2010. Lembrando que o recurso chegou em
janeiro de 2010 e era para ser usado até junho,
mesmo que estivesse atrasado em 10 meses, ai
pedimos a reprogramacao do recurso [...] Agora é
0 que eu falo: ndo dd para a gente ficar nesta
histéria sempre de acostumar do dinheiro chegar
sempre no final do ano porque isso quebra o
planejamento, no final do ano o professor estd
exaurido, estd precisando de férias. Ninguém estd
aqui em setembro pensando em comecar algum
projeto, em outubro pra comecgar um projeto. O
dinheiro tem que chegar no maximo até abril, dai
vocé tem um tempinho pra se organizar, vocé vai
comegar a executar e em junho e entdo vocé vai
conseguir um bom resultado até dezembro. Isso é
uma coisa importante, e a segunda questdo € que a
gente vai se familiarizando como prever, como
mexer com a ferramenta, como ela funciona (Prof.
1C, 2011).

Ao finalizar essa etapa, questionamos os professores sobre as
mudancas por eles percebidas a partir do PDE-Escola. A resposta de
todos foi que nada mudou como gostariam, pois a falta de envolvimento
do grupo de docentes impediu que houvesse a adocdo das agdes; além
disso, a maioria das acdes envolvia a compra de materiais e poucas
contavam com a participagdo de todos os professores.

Para receber a parcela complementar, a metodologia empregada
pela Escola Curitiba foi a mesma da Escola Londrina, contando apenas
com o grupo de sistematiza¢do e repasse das agdes destacadas ao
restante dos professores. Diferentemente da outra institui¢do pesquisada,
a Escola Curitiba deu prosseguimento as acdes planejadas para uso da
parcela principal dos recursos. Isso porque coincidiu que o planejamento
anterior previa agdes de leitura, as mesmas destacadas para a parcela
complementar.

A andlise do contexto da pritica do PDE-Escola desenvolvido
pela Escola Curitiba revelou, ao mesmo tempo, possibilidades e
dificuldades. As possibilidades de se “aderir a uma politica sem aderir”,
traduzidas pela adaptacdo dos sujeitos as suas necessidades, ficou
evidente. Muito embora a instituicdo fosse considerada pelo NRE de
Curitiba como uma escola com bons recursos financeiros, a pratica
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demonstrou que suas principais dificuldades estavam relacionadas a
falta de materiais para a realizac¢do das atividades.

Ao aderir aos pressupostos do PDE-Escola sem aderir, ou seja, ao
propor metas e objetivos estratégicos que fossem mensurdveis, que
buscassem o desenvolvimento de acdes eficientes e eficazes, a Escola
Curitiba nao abriu mao de suas necessidades, muito embora estas nao
tenham levado em conta o conjunto de professores.

Esta escola foi exemplar para a implementagdo dos principios
defendidos pelo PDE-Escola e pelas escolas eficazes, principalmente os
da fragmentagcdo da gestdo e da falta de planejamento organizado do
trabalho pedagdgico, ainda que a defesa tenha sido pela realizagdo do
planejamento. A construcio do PDE, neste caso, ndo contou com a
participagdo dos professores, o que contradiz a ideia de um
planejamento coerente, que teoricamente envolveria 0 maior nimero de
sujeitos para ser realizado.

Em sintese, a Escola Curitiba muitas vezes se portou de forma
semelhante a Escola Londrina, fragmentando a execugdo das agdes do
PDE-Escola, valendo-se da participacdo efetiva apenas dos professores
participantes do grupo de sistematizag¢do. Entretanto, na Escola Curitiba
esse envolvimento foi ainda mais restrito se comparado ao da outra
unidade escolar pesquisada, pois ndo teve a participacdo dos professores
em momento algum, nem mesmo na semana pedagdgica, ao contrério
do que aconteceu na Escola Londrina. Ao destacar, no plano de acdes,
os problemas considerados prioritdrios, a participacdo dos pais ganhou
destaque, a exemplo da Escola Londrina.

Chamou nossa atenc¢do o fato de a diretora da Escola Curitiba ter
justificado a auséncia dos professores na etapa de preenchimento dos
instrumentos com o argumento de que se tratava de uma atividade mais
técnica. Outro aspecto que julgamos necessario e fundamental destacar
foi a adequacdo dos objetivos e metas aos pressupostos do PDE-Escola,
especialmente os de metas mensurdveis. Entretanto, quando esses
objetivos e metas foram traduzidos em agdes, o que se percebeu foi a
conformacio do instrumento as necessidades da escola, ou seja, a escola
“aderindo a politica sem aderir”.

4.3 ACOES E IMPACTOS DO PDE-ESCOLA

Como nos lembra Hamilton (2008), o tratamento que as escolas
eficazes tem dado as escolas € semelhante ao concedido a um paciente
doente. Neste tratamento, os meios mais eficazes para a ‘“cura”
coincidem com os defendidos pelo PDE-Escola: participacdo,
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responsabilizacio das escolas por seus resultados, gestdo compartilhada,
diretor como lideranca na escola. Tanto na Escola Londrina como na
Escola Curitiba, a figura do diretor tem ocupado destaque como
principal liderancga.

Na Escola Curitiba, esse papel de lideranga vem ao encontro
daquilo que Ribeiro (2001), Durans (2006), Nébrega (2005), Leitdo
(2005) e Scaff (2006) destacaram como a participacdo induzida de cima
para baixo, retomando a burocratiza¢do e a fragmentagdo do trabalho
pedagdgico. A restri¢do, introduzida pela diretora, a participagdo dos
professores objetivou a gestdo compartilhada, setorializada, cabendo aos
professores receberem as acdes ja planejadas, a espera para serem
executadas.

Criséstomo (2007) e Costa (2003), em suas pesquisas sobre o
PDE-Fundescola, acentuaram que a participacdo dos professores &
restrita a reunides para a elaborac¢do dos instrumentos, impedindo-os de
auxiliar na concepcio do programa e até de sua execugdo no interior das
escolas. Nossa pesquisa mostrou que até mesmo essa participagdo tem
sido tolhida, em fun¢do da falta de tempo e do direcionamento dado
pelos diretores das escolas. Como analisamos nas escolas pesquisadas, a
restri¢do a participacdo dificultou sobremaneira a realizagdo do trabalho
com o PDE-Escola. Por outro lado, essa dificuldade de estabelecer uma
gestdo mais democrdtica tem sua explicagdo na propria concepg¢do de
gestdo defendida pelo PDE-Escola. Como consta no Documento MEC
(2006), a escola

¢ um sistema, um conjunto organizado de partes
interdependentes que se relacionam em busca de
objetivos comuns. Como sistema, cada
componente curriculo, pessoal, material
escolar e didatico, instalacdes etc. — contribui
para o bom funcionamento do outro. Isso significa
que 0s componentes presentes na organizagdo
escolar devem ser tratados de forma integrada,
pois unidades desconexas ndo conseguem
alavancar os objetivos esperados. A escola como
organizagdo terd sucesso quando conseguir
administrar seus componentes e recursos de modo
a fazer certo as coisas (eficiéncia); fazer as coisas
certas (eficdcia); fazer certo as coisas certas
(efetividade) e garantir igualdade de condigdes
para todos (egiiidade). A escola para ser
administrada como uma organiza¢do, como um
sistema, precisa planejar, organizar-se, ter uma
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forte lideranca e o controle das agées, dos
processos e dos diferentes recursos que podem
viabilizd-la (BRASIL, 2006, p. 9, sem grifos no
original).

Boa parte dos professores entrevistados da escola Curitiba
destacaram o aspecto burocrdtico que o PDE-Escola trouxe, além de
revelar profunda contradi¢do entre o que se propde no PDE-Escola
como ferramenta de planejamento e o que as acdes planejadas pelas
escolas demonstraram. Neste caso em particular, a gestdo do tempo foi
determinante para que o improviso superasse o planejamento, para que
as acOes mais pontuais, gerencidveis pela prépria escola, fossem
priorizadas, em conformidade aos pressupostos do planejamento
estratégico (CRIS()STOMO, 2007).

A experiéncia desenvolvida no Estado do Parand tem
correspondéncia com as conclusdes de outra pesquisa sobre as acdes e
impactos do PDE-Fundescola, desenvolvida por Fonseca, Toschi e
Oliveira (2004). Os autores concluiram que as politicas ptblicas
necessariamente se confrontam com experiéncias dos sujeitos das
politicas, que por diversas vezes realizam adaptagdes as suas
necessidades. Neste sentido, a experiéncia da SEED/PR é importante
por revelar possibilidades, mas também limites no processo de
ressignifica¢io das politicas.

O processo de resisténcia iniciado pelo grupo de professores da
CGE, embora fundamental, porque mostrou a possibilidade de
organizacdo dos sujeitos de uma politica, sofreu importante revés a
partir de novas acdes do MEC. A pressdo que as escolas tém sofrido
sobre os prazos e para aumentarem seus indices tem demovido
possibilidades de resisténcia na esfera local. Ao garantir que os
professores mantenham o foco na aprendizagem a fim de melhorarem os
indices da escola, o Estado mantém as reflexdes dos problemas restritas
ao ambito local.

As implicagdes sobre a pratica na segunda fase do PDE-Escola, a
partir de 2007, tem um elemento fundamental que o diferencia da fase
anterior: o IDEB, que tem se mostrado uma das a¢des mais importantes
para que os objetivos de mudanca pretendidos com o PDE-Escola sejam
alcangados. Como veremos a seguir, muito embora contrarios a politica
de responsabilizacdo e avaliagcdo, os professores das escolas pesquisadas
foram quase forgados a aderir as determinacdes dessa politica porque ela
implica uma série de fatores que vao desde a visdo das escolas perante a
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comunidade escolar até a construcdo ativa de consensos sobre o papel
do professor no alcance dos indices propostos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa foram analisadas as estratégias para a constru¢ao
de um novo paradigma de funcionamento da escola, promovidas pelo
PDE-Escola, e as contradi¢des envolvidas na implantacdo desta politica
em escolas ptiblicas paranaenses.

O PDE-Escola foi criado no convénio estabelecido entre governo
federal e Banco Mundial para lancamento do Fundescola. Este
programa, ao focalizar a melhoria da qualidade educacional através da
elevacdo dos 1indices de aprendizagem dos alunos, destaca o
planejamento estratégico como ferramenta gerencial capaz de promover
escolas mais eficazes.

A associagdo da eficiéncia e eficdcia ao ensino de qualidade ndo é
recente, nem particularidade do Fundescola e do PDE-Escola. Os
primeiros estudos que procuraram estabelecer relagdo entre ensino de
qualidade com processos eficazes de planejamento e gestdo datam dos
anos 1960.

No final daquela década foi lancado o Relatorio Coleman, que
trouxe significativa contribui¢cdo aos estudos desta drea, procurando
respostas especialmente a pergunta: as escolas fazem a diferenca para o
aprendizado dos alunos? As formula¢des de Coleman (2008) foram
decisivas para o avango desses estudos. Ele acentuou que as escolas nao
faziam tanta diferenca quanto o background dos alunos. Essa conclusio
sofreu influéncia do dificil momento que novamente atravessava o
capitalismo, com a crise do Estado de bem-estar social ao final dos anos
de 1960. No relatdrio, o autor apontava a escola como um problema para
o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, considerando que os
insumos seriam mais importantes.

Essa visdo foi alterada quase 30 anos depois e o interesse pelas
escolas eficazes foi retomado, acompanhando as tendéncias das politicas
educacionais de focalizacdo das acdes nas escolas que estavam
ancoradas na concepcdo que defende a centralidade da escola para a
aprendizagem. O foco passou a ser na gestdo e no planejamento e a
descentralizagdo e autonomia se tornaram conceitos necessarios para o
desenvolvimento das politicas educacionais em contexto de
neoliberalizacdo da economia.

O PDE-Escola é um desses programas que se valem do
planejamento descentralizado e que tem como pressuposto a mudanga
de gestdo das institui¢des educacionais.

Esta pesquisa revelou que o PDE-Escola tem contribuido para a
introducdo de uma nova racionalidade de gestdo escolar, precisamente
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pela adocdo da descentralizagdo, participacdo e responsabilizagdo como
principais orientadores das acdes planejadas nas escolas. Tomado como
ferramenta de planejamento estratégico, o PDE-Escola tem auxiliado a
orientar as reflexdes e redefinicbes sobre as prioridades, metas e
finalidades da escola, afetando, com isso, a organizac¢do do trabalho, as
relacdes e praticas dos trabalhadores da educacdo. O problema das
escolas, segundo consta no “manual” do PDE-Escola, é sua dificuldade
em gerar processos de ensino eficazes e eficientes.

Gramsci (2011), ao discutir a forma¢do do homem coletivo, langa
uma pergunta que se mostra atual para refletirmos sobre os principios do
PDE-Escola: “Mas como cada individuo singular conseguird incorporar-
se no homem coletivo e como ocorrerd a pressdo educativa sobre cada
um para obter seu consenso e sua colaboracdo, transformando em
‘liberdade’ a necessidade de coer¢do?” (GRAMSCI, 2011, p. 23). A
resposta vem quando ele faz andlise do papel do Estado na construgao
dos consentimentos necessdrios: “Na realidade o Estado deve ser
concebido como ‘educador’ na medida em que tende precisamente a
criar um novo tipo ou nivel de civilizagdo” (GRAMSCI, 2011, p. 28).

Neste sentido, se fosse analisada a eficicia do PDE-Escola
somente por sua adocdo como planejamento substitutivo aos ja
existentes nas escolas, a conclusdo seria que fracassou, pois se observou
que a maioria dos professores nem sabe ao certo do que se trata a
politica, e os resultados, como a elevag¢do dos indicadores, foram pouco
expressivos. Entretanto, se retomarmos o questionamento de Gramsci e
sua eloquente resposta, € possivel inferir que o PDE-Escola tem
atingido, sim, seus objetivos, notadamente o de mudar o paradigma de
funcionamento das escolas. E certo que ndo o faz isoladamente, pois
estd inserido no campo das politicas contemporineas que focam a
escola, responsabilizando-a por resultados nas avaliacdes em larga
escala.

O PDE-Escola tem contribuido para a constru¢cdo do
consentimento ativo, tem servido para “educar” alunos, professores e
comunidade escolar. Ele expressa a tentativa governamental de tornar as
escolas publicas eficazes, pautadas em lideranca, planejamento
estratégico, participagdo, responsabiliza¢do, autonomia, descentralizacio
e foco na aprendizagem. Esses pilares sdo parte, ainda, das estratégias
para a manutencdo da hegemonia burguesa, através do que Neves (2005)
denominou ‘“nova pedagogia da hegemonia”. Relacionando a
importancia das escolas eficazes para a estruturacdo de um aparato
conceitual capaz de formar o consenso, as estratégias da pedagogia da
hegemonia e os resultados observados nas escolas pesquisadas, é
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possivel constatar a ampla formacdo de consensos sobre a qualidade da
educagdo, vinculada ao que a escola faz, implicando a participagdo e
responsabilizacdo dos pais e da comunidade escolar tanto na vida
escolar de seus filhos/alunos quanto nos aspectos financeiros.

O PDE-Escola incentiva o estabelecimento de parcerias entre
escolas e empresas privadas, maior participacdo dos pais e da
comunidade escolar, a eleicdo do diretor como principal lideranga da
escola. Conduz os professores a se autorresponsabilizarem pelos
resultados das escolas, direcionando suas agdes especialmente para o
ambito da gestdo escolar.

Ao analisar o contexto da pratica de implantacdo do PDE-Escola,
identificamos processos de resisténcia, de acomodacgdes, de
tergiversagdes que o tornaram, ao mesmo tempo, singular e genérico,
porque o estudo de casos especificos de escolas paranaenses nos
permitiu  compreender a politica recomendada a todas as escolas
brasileiras.

Quanto aos impactos do PDE-Escola sobre as escolas
paranaenses, concluimos que o processo de reelaboracio do Documento
MEC pela SEED/PR, embora tenha expressado parcialmente um
posicionamento discordante da equipe da SEED em relagéo as propostas
do MEC, resultou em uma resisténcia limitada, visto que ndo alcangou
os docentes das escolas, principalmente por quatro motivos: primeiro
porque a reformulacdo do material esteve condicionada a mesma
metodologia do manual PDE-Escola produzido pelo MEC; segundo
porque, quando finalmente as proposi¢des de mudanca do documento
foram atendidas pelo MEC, este criou um mecanismo para
preenchimento do formuldrio digital do PDE-Escola dentro do SIMEC;
terceiro porque, ao criar uma versdo do documento, a SEED/PR ndo
divulgou os motivos de tal acdo aos professores; quarto porque mudar
termos/conceitos ndo significa necessariamente a mudancga das praticas
realizadas. Entretanto, como destacaram Fonseca, Toschi e Oliveira
(2004) em suas pesquisas sobre o PDE-Fundescola, a experiéncia dos
sujeitos da politica deve ser destacada, pois atribui significados distintos
aos pretendidos pela politica.

Esta pesquisa mostrou também que o PDE-Escola tem sido
fundamental menos por sua ado¢do como planejamento substitutivo aos
ja existentes e mais pela contribuicio que oferece a constru¢ido de
consentimentos.

Ao propor-se o PDE-Escola como ferramenta de planejamento
estratégico, promove-se o estabelecimento de uma nova cultura da
gestdo do trabalho escolar. Nesta, a producido do consentimento ativo
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sobre termos/pilares, como avaliacdo, responsabilizacdo, lideranca e
participagdo, ocupa centralidade nas unidades escolares.

Como a prioridade das escolas passou a ser a busca dos meios
mais eficientes e eficazes de gestdo do trabalho pedagdgico, uma nova
racionalidade comecou a orientar a prética dos professores.

Priorizando a gestdo compartilhada, o PDE-Escola provoca a
fragmentacdo politica dos sujeitos envolvidos (CONTRERAS, 2002).
Restringir as atividades escolares a questdes pontuais, relacionadas
exclusivamente ao cotidiano escolar, dificulta, segundo Contreras
(2002), o estabelecimento, por parte dos docentes, da necessaria relacdo
entre sociedade e problemas mais pragméticos e pontuais. Gramsci
(2011) também observou a negatividade da forma como estava se
efetivando a participacdo dos grupos subalternos na politica. Para o
autor, eram a eles apresentadas como Unica possibilidade o
envolvimento nas decisdes mais imediatas, o que ele chamou de
participagdo na “pequena politica”.

Reduzir os problemas da educacdo a sala de aula, a escola, € o
mesmo que Mészaros (2005) apontou para o capital: é absolutizar o que
€ relativo e relativizar o que é absoluto. Em outras palavras, € atribuir
peso demasiado, e até mesmo injustificado, as praticas pedagdégicas mal
executadas, a professores mal preparados, a alunos semianalfabetos, as
escolas sem um clima apropriado por apresentarem problemas fisicos no
prédio, € ndo conceber a dimensdo politica da educacgdo e do trabalho
pedagdgico. Sem divida sdo questdes muito importantes na organizacio
cotidiana da escola, sem as quais dificilmente alcancaremos uma
educacdo para além do capital (MESZAROS, 2005), mas que tém seu
sentido invertido nas proposi¢des da racionalidade gerencial. A
qualidade da educagdo, na perspectiva dos reformadores, estd de ponta
cabeca.

O aspecto em que mais se apoiam os defensores desse novo
padrio de gestdo € a desburocratizagdo da gestdo publica que, segundo
Bresser Pereira (1998), s6 seria possivel instaurando uma concepgio
gerencialista em que os servicos buscassem, principalmente, a
eficiéncia, eficicia e individualizacdo das acdes. Nas observagdes e
entrevistas realizadas foi possivel perceber o contrério, pois a divisdo
das atividades e as etapas necessdrias para o tramite da proposta
elaborada pela escola aumentaram ainda mais a burocratizacao.

As escolas pesquisadas tiveram que enviar ao menos trés vezes a
SEED/PR o seu plano de acdes até que fosse aprovado, além de se
submeterem as avaliacdes e observacdes do MEC que obrigaram as
escolas a corrigir, alterar, adequar, revisar e encaminhar novamente suas
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propostas com as correcdes solicitadas. Essas “idas e vindas” do plano
de acdes revela também que a autonomia outorgada as escolas constitui
mais um instrumento de regulacio.

Ao apresentar os problemas das escolas como meramente
técnicos, os ‘“reformadores” pretendem despolitizar a educagao.
Sustentada em tal concep¢do, a qualidade educacional é traduzida por
avaliacdes de desempenho dos estudantes e das instituicdes de ensino.
Melhorar os indices alcangados no IDEB se apresenta como um dos
caminhos mais eficientes para consolidar a proposi¢do particular e
individualista da organiza¢do do trabalho pedagdgico.

Por se tratar de um indice que congrega avaliagdo escrita,
levantamento de informagdes sobre evasdo e repeténcia, o IDEB tem
sido considerado, a custa da qualidade da educacédo, o fiel da balanca
para mensurar se os problemas educacionais estdo sendo resolvidos ou
nao. Mesmo com tamanho apelo do governo, através de propagandas
que demonstram os “grandes avancos” que o Brasil tem alcangado no
atendimento das metas estipuladas por organismos multilaterais, foi
possivel constatar que os professores entrevistados ainda observam tal
indice com grandes desconfiangas e incertezas sobre sua possibilidade
de representar a qualidade da educacio.

Consequéncia das politicas descentralizadoras, essa forma de
avaliar a educacdo coloca sobre os professores a culpa pelo fracasso
escolar. Como enfatizam os professores entrevistados da escola
Londrina e Curitiba, o IDEB foi criado como um indicador de qualidade
da educacdo. Isso significa que se as metas ficam abaixo do esperado, os
professores sio responsabilizados, porque supostamente ndo cumpriram
seu papel de ensinar.

O PDE-Escola, em diversos momentos, promove essa divisdo,
orientando as escolas a definirem lideres de objetivos, de metas.
Entretanto, percebemos que devido ao pequeno envolvimento do grupo
de professores, tanto na elaboracdio da proposta quanto em sua
aplicacdo, esse impacto se restringe aos professores que participaram
das etapas do PDE-Escola. Neste ultimo caso, apenas os professores do
grupo de sistematizacdo sentiram efeitos no seu trabalho e reclamaram
do actimulo de tarefas. Por outro lado, a premissa de que apenas esse
grupo bastaria para definir uma série de acdes relativas aos
planejamentos foi seguida nas escolas, ndo por vontade do conjunto de
professores, mas pela falta de tempo necessario para que os trabalhos
pudessem ser realizados coletivamente.

Constatamos que, muito embora contrdrios a essa forma de
gestdo, os poucos professores envolvidos com o PDE-Escola foram
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levados a centralizar as acdes, delegar fungdes, pois se viram tomados
por uma série de atividades burocrdticas e pela falta de tempo para
consolidar propostas democréticas da gestdo. O que se pdde perceber
foram os imperativos da gestao do tempo.

A principal dificuldade relatada pelos professores entrevistados
foi o pouco tempo para organizar as acdes previstas com o PDE-Escola.
A légica determinada é aquela do “fazer para ontem”, meta impossivel
de ser atingida se considerarmos agdes que devem ser concebidas e
executadas a médio e longo prazo.

A gestdo do tempo tem se configurado, nas atuais politicas, como
um importante imperativo para o direcionamento e a racionalizag¢do das
atividades realizadas nas escolas e exerce papel de controle, inducdo e
responsabilizacdo, podendo ser considerada uma das mais relevantes
estratégias para que as recomendacdes dos organismos multilaterais
“aterrissem nas escolas”.

Embora a falta de tempo imposta ao desenvolvimento das agdes
propostas pelo PDE-Escola possa parecer um impeditivo para sua
incorporagdo pelas escolas, concluimos que € isso que ocorre com a
implantagcdo do programa, o que indica a auséncia de planejamento das
atividades escolares. Esse fato revela uma contradicdo importante, pois,
considerado uma ferramenta de planejamento estratégico, o PDE-Escola
institucionaliza o improviso na gestdo, contrariando a nogdo de
planejamento. As unidades escolares ficam, nesse modelo de gestao,
buscando resolver os problemas didrios, como falta de recursos
financeiros e pressdes para aumentar os indices da escola. Como
planejamento estratégico, o PDE-Escola traca metas e objetivos restritos
a governabilidade da escola, imputando aos professores, a equipe
pedagdgica e a comunidade escolar as reponsabilidades pela melhoria da
qualidade da educacio.

Amplamente  difundida  durante os anos 1990, a
responsabilizacdo, como um conceito forjado para culpabilizar escolas e
professores pelos resultados obtidos, contribui para a formacao do senso
comum, pois remete aos professores a responsabilidade em aumentar os
indices educacionais, o que, nesta concep¢ao, € sinonimo de melhoria da
qualidade da educacdo. Na tentativa de cumprir essa meta, muitos
professores passam a adotar priticas muitas vezes contrdrias a seus
ideais, culpando a institui¢do escolar pelos principais problemas
educacionais contemporineos. Nos planos de a¢des elaborados para o
PDE-Escola, as escolas pesquisadas fazem mengdo a atividades que
visam melhorar o desempenho docente como garantia para a melhoria
da qualidade da educacdo. Além de culpabilizarem a si mesmos por
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problemas relacionados ao rendimento escolar, por exemplo, o0s
professores responsabilizam a escola pela md gestdo do trabalho
pedagdgico.

Vale lembrar que o Documento MEC (2006) afirma que a
responsabilidade pela qualidade da educagdo é das escolas e dos
professores prioritariamente. Em outros termos, as acdes apontadas para
melhoria da qualidade da educacdo definem alto grau de especializagio
e forte é€nfase sobre prdticas pragmdticas e antidemocriticas,
responsabilizando os professores, que assumem, em seus depoimentos, a
culpa pela desqualificacdo da educacio.

O desenvolvimento de liderangas escolares € um dos principios
mais importantes para as escolas eficazes. Essa visdo, embora em menor
intensidade que a responsabilizacdo, pdde ser observada como uma
caracteristica peculiar as escolas pesquisadas, que apresentaram em
comum a forte presenca de seus diretores, que chegam a centralizar a
gestdo nas maos de poucos, quando ndo somente nas suas. O diretor é
visto mais como o gerente da escola.

Se, por um lado, a gestdo das escolas pesquisadas ficou a cargo
do diretor como principal lideranga, por outro, observamos, a partir das
entrevistas, entendimentos contrdrios sobre o papel desse sujeito no
ambiente escolar. Para os professores entrevistados, o trabalho do
diretor deve contribuir para que a gestdo escolar ocorra de forma
colaborativa, reunindo todos os trabalhadores em educacdo e sendo
construida diariamente por meio de intervengdes politicas e
pedagdgicas.

Os professores percebem a importancia que a autonomia tem para
realizarem suas atividades docentes cotidianamente. Como Feldfeber
(2009) apontou, o atual estdgio de regulagdo do Estado nio se resume a
descentralizar as agdes que deveriam estar sob seu encargo. Ha grande
preocupagdo com a avaliacdo, visto que ela regularia as agOes das
escolas. Diante de um Estado avaliador, as escolas se esmeram em
sobreviver a cada novo indice divulgado, de tal sorte que ndo sejam
vistas como a pior escola de um ranking. Deste ponto de vista, a
autonomia concedida as escolas € apenas um mecanismo utilizado para
apoiar a participacdo da comunidade e dos professores nas questdes
financeiras da institui¢do, considerando que os problemas com os
indices estdo exatamente naquilo que a escola supostamente ndo faz
bem: administrar seus recursos.

A autonomia propalada com a reforma do Estado brasileiro nos
anos 1990 foi, principalmente, financeira. As escolas eram levadas a
criar meios para sobreviver com menor ajuda do Estado, sendo
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consideradas exemplares aquelas que conseguiam conquistar maior
independéncia.

Constatamos que a Unica autonomia de que gozam as escolas esta
restrita 2 melhor forma de gerir e gastar os recursos. O manual do PDE-
Escola procura passar uma falsa concepg¢ao de autonomia.

A pesquisa revelou ainda que, ao priorizarem objetivos e metas
adequados ao planejamento estratégico, as escolas, a0 mesmo tempo,
“aderem ao programa sem aderir”’. Em outros termos, hd por parte dos
sujeitos escolares a consciéncia de que, no momento de elaboracdo do
PDE-Escola, muitas metas e objetivos fazem parte de uma adesdo
apenas formal ao programa, pois nao correspondem as necessidades das
escolas e muito menos aos seus problemas reais.

Por outro lado, o material indutor e a metodologia de
planejamento estratégico t€m garantido que as escolas priorizem acdes
ndo correlacionadas as suas necessidades e a sua realidade. Isso tem
ocasionado nas escolas a ado¢do de medidas superficiais para solucionar
problemas e levado professores e equipe pedagdgica a se ocuparem com
questdes circunscritas aos muros escolares e que muitas vezes
correspondem a dificuldades econdmicas e politico-estruturais.

A partir dessas conclusdes € possivel afirmar que o PDE-Escola
foi construido sobre as mesmas bases norteadoras das escolas eficazes e
que, portanto, ao propor a mudanga no modelo de funcionamento das
escolas, sua intencdo é multiplicar os principios de eficiéncia e eficacia
escolar.

O PDE-Escola tem se constituido, no conjunto das politicas que
se ocupam da constru¢do do consentimento ativo, em importante
ferramenta de planejamento estratégico, que visa a adog¢do de novo
paradigma de funcionamento da escola, vinculando-se aos preceitos de
eficiéncia e eficécia, préprios das escolas eficazes.

Essa mudanca pretendida pelo PDE-Escola se fundamenta: 1) na
preocupacdo com a aprendizagem como mais uma maneira de
estabelecer consensos sobre os problemas escolares, sem que, no
entanto, as medidas atinjam a esséncia do problema; 2) na indicacdo de
que a maior parte dos problemas escolares se resume a dificuldades
técnicas; 3) na proposicdo de agdes imediatas, sugerindo que as escolas
elaborem planejamentos estratégicos que contemplem solugdes para os
problemas gerencidveis pela escola; 4) no pressuposto de que a
qualidade do ensino depende dos esforcos de cada escola, que deve
esmerar-se para atingir bons resultados nas avaliacdes de desempenho
escolar, que passa a ser sindonimo da qualidade da educa¢do em quase
todo o mundo.
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Esta pesquisa mostrou que esses pressupostos gerais para a
constru¢do de um novo paradigma de funcionamento da escola tem
avancado consideravelmente sobre as escolas, seja por meio da
responsabilizacdo de professores e escolas pelos resultados nas
avaliacdes, pela énfase na gestdo como drea prioritdria a resolucio dos
problemas educacionais ou, principalmente, pela constru¢do do
consentimento ativo. Como as reformas dos anos 1990 necessitavam
envolver os professores como os mais importantes sujeitos para a
realizacdo das acgdes pretendidas, retomam-se termos e concepgoes
outrora defendidos pelos reformadores, tais como a participagdo.
Entretanto, o consenso construido ndo permitiu que as escolas e os
professores percebessem, nessas aproximagdes, sua esséncia: regular o
trabalho desenvolvido nas escolas, além de consolidar novas acdes do
Estado, dentre as quais a avaliacdo e o controle permaneceram entre as
principais.

Considerando esse conjunto de politicas, o PDE-Escola é mais
uma das a¢des que tem visado a construgdo ativa do consentimento, que
defende a necessidade de transformacdes no modelo de funcionamento
da escola. As mudancas produzidas pelo PDE-Escola sdo percebidas
principalmente na gestdo das escolas, que passam a priorizar agdes
pouco condizentes as suas necessidades e a dividir tarefas sem que antes
sejam feitas discussdes sobre concepcdo e planejamento adequado.
Neste sentido, o PDE-Escola amplia, fortalece, consolida uma visdo de
escola pautada na eficiéncia e eficdcia dos processos escolares.

Ao se comprometerem com o ensino eficiente e eficaz, as escolas
se distanciam da “grande politica”, reduzindo suas agdes a pequena
politica.

A grande politica compreende as questdes ligadas
a fundacdo de novos Estados, a luta pela
destrui¢do, pela defesa, pela conservacdo de
determinadas estruturas orgédnicas econdmico-
sociais. A pequena politica compreende as
questdes parciais e cotidianas que se apresentam
no interior de uma estrutura ja estabelecida em
decorréncia de lutas pela predominéncia entre as
diversas fracdes de uma mesma classe politica.
Portanto, € grande politica tentar excluir a grande
politica do ambito interno da vida estatal e reduzir
tudo a pequena politica (GRAMSCI, 2011, p. 21).

Como alerta Gramsci (2011), a tentativa de reduzir as a¢des dos
sujeitos faz parte da grande politica de manutencdo da hegemonia
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burguesa. Reduzir a qualidade da educacdo ao que se pode mensurar nas
avaliacdes € suspender toda a relevancia social da educagdo, € torni-la
uma atividade técnica, ocultando sua dimensdo politica. Focar a
aprendizagem como estratégia para responsabilizar escolas e formar
consensos sao acdes que deixam de considerar que o processo de ensino
e aprendizagem socialmente relevante € aquele que permite
compreender as contradi¢des presentes na realidade.

Em sintese, este estudo apontou que o PDE-Escola, criado em
1997, ainda no governo FHC, quer transformar as escolas publicas em
escolas eficazes. Revelou que este programa teve efeitos menos na
aprendizagem, embora tenha enfatizado ser este seu objetivo, e mais no
aumento dos indicadores, mas foi extremamente eficiente ao mudar o
paradigma de funcionamento da escola, reorientando a finalidade desta e
colocando de ponta cabeca a qualidade da educag@o. Os fins passam a
ser meios e estes, o propdsito da educagdo, ou seja: o principal objetivo
da escola, que era a aprendizagem dos alunos, passa a ser meio para se
chegar a resultados nas avaliacdes de desempenho que, por sua vez,
tornam-se a finalidade da escola.

O PDE-Escola foi eficiente também para produzir o
consentimento ativo, porque os sujeitos da escola participaram, ainda
que parcialmente, de sua elaboragdo ou execugdo. Se ndo participassem,
o problema era exclusivamente deles, com a justificativa de terem sido
eles a estabelecer as metas, planejar e definir as agdes, sendo
responsabilizados pelos resultados. As metas que antes eram meio,
acabam tornando-se fim. Esse mecanismo, que estd na ldgica da
pequena politica, de fato faz parte da 16gica da grande politica, ao
mesmo tempo, quando observado no cendrio das politicas publicas
contemporaneas.

O Estado educador” tem visado, com essas estratégias, a
construgdo de uma coletividade, menos politizada, pois, embora seja
considerada participativa ou até protagonista das pequenas politicas,
sente-se impotente para mudar os rumos pré-definidos da grande
politica, ou seja, a participagdo e a mobiliza¢do social sdo estimuladas
para dar legitimidade a programas e ag¢des governamentais pré-
estabelecidos. Por outro lado, a pesquisa de campo revelou a riqueza de

3 Para Gramsci (2011, p.23) a “tarefa educativa e formativa do Estado, cujo fim
é sempre o de criar novos e mais elevados tipos de civilizacdo, de adequar a
‘civilizacdo’ e a moralidade das mais amplas massas populares — as
necessidades do continuo desenvolvimento do aparelho econémico de produgdo
e, portanto, de elaborar também fisicamente tipos novos de humanidade”.
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se investigar a acdo dos sujeitos para se compreender os efeitos da
politica. Os professores e técnicos ndo se resignaram a receber as
recomendacgdes advindas do PDE-Escola passivamente. Como vimos, 0s
técnicos da Secretaria de Educacdo do Parand tentaram modificar o
programa. Os professores, em muitas oportunidades, aderiram a politica
sem aderir, utilizando o PDE-Escola apenas para satisfazer as
necessidades mais imediatas. A pesquisa expds ainda a tentativa do
MEC de manter a politica de descentralizacdo ao implantar o SIMEC,
estabelecendo uma relacdo direta com as escolas e dispensando a
intermediacdo da Secretaria.

Em suma, a andlise dos meandros da implantacdo desta politica
permitiu compreender que nem a politica se realizou como foi pensada,
nem os sujeitos conseguiram barrar sua implantacdo, e que a eficacia
deste plano ndo estd tanto na melhoria da qualidade da educagdo — que
mesmo os indicadores oficiais indicam ser modesta —, mas na
construgdo do consentimento ativo.
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APENDICE A — Roteiro das entrevistas realizadas com técnicos-
pedagdgicos da SEED/PR

1. Poderia comecar contando como foi o processo de implantacdo do
PDE-Escola no Paran4.

(De quem foi a iniciativa, como voc€s tomaram conhecimento do
Plano?)

2. Que acdes ou mudancas ele desencadeou?
(Alterou alguma coisa no trabalho que vocés desenvolvem na
SEED/PR?)

3. Como foi a reacdo dos profissionais da Secretaria?
(Foi uniforme? Houve posicionamentos diferentes? Como o Plano foi
recebido? E como estd hoje?)

4. Poderia contar como foi o treinamento, o processo de formacao para
o pessoal da SEED/PR?

Como vocés ficaram sabendo sobre a formacdo? Vocés foram para esta
formac@o sabendo do que se tratava?

Quem ministrou a formac¢ao? Quanto tempo, como foi?

5. O que vocé achou do contetido e da forma propostos?
(Numa primeira andlise do documento oficial que chegou as maos de
vocés, como o interpretaram? Fizeram reunides para analisi-10?).

Processo de reformulacio da proposta

6. Quando e como surge a preocupagdo em formular outro contetido
para o manual?

Do que vocés discordavam?

7. Em que ele é diferente do proposto pelo MEC?

Por que ele € diferente? As mudancas tiveram relagdo com a prética na

escola?

8. Quais foram os principais desafios para re-elaborar o documento?
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Como se deram as discussdes para a elaboracdo deste novo documento?
Houve participacido de professores, ou responsaveis dos nicleos? Em
algum momento, apds a elaboracdo inicial do documento, houve
alteracdo? Por que, e o que mudou?

9. Vocés sofreram algum tipo de pressdo para aderir ao documento
oficial, tanto por parte da SEED/PR, como por parte do MEC? Como
foi? Em algum momento houve discordancias quanto ao conteido?
Qual? Em algum momento foi preciso buscar o consenso tendo em
vista o pouco tempo para a elaboracio da proposta?

Em que as experiéncias individuais ajudaram neste processo?

Contetido do manual MEC e SEED
10. Para voce, qual a inten¢ao do PDE-Escola proposto pelo governo?

11. Qual a intencdo vocé€s quiseram dar na versdo organizada pela
SEED/PR?

(Existe alguma incoeréncia que tenha persistido no documento
elaborado por vocés? Qual? Por qué?)

(Se hoje vocé pudesse reescrever o manual, o que manteria e o que
mudaria, tanto na versdo oficial, quanto na versdo elaborada pela
SEED/PR)

12. Como foi a implanta¢do do Plano nos NRE’s?

Como organizaram o curso, a formacfo para os nucleos?

Como foi recebido? Quais as facilidades e dificuldades? Houve
resisténcia, questionamentos?

Como foi o acolhimento desta proposta nas formagdes oferecidas aos
representantes dos nicleos?

13. Como foi a implantac¢do do Plano nas escolas da rede estadual?
Como as escolas foram comunicadas sobre o Programa?

Quais os problemas na elaboracdo dos projetos? Como foram sanados?
Para a elaboracdo do documento pelas escolas, que exigéncias tiveram
que seguir?

Teve alguma que nao seguiram, driblaram?
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Impactos sobre a pratica

14. Que impactos este programa causou no trabalho da escola
(professores, alunos e diretores)?

(A implantagdo do PDE-Escola promoveu alguma mudanga na prética
dos professores? E dos diretores? Quais as formas de acompanhamento
da implantagdo? )

15. Que dados a SEED/PR j4 tem sobre os resultados do programa no
Estado do Parand? O que eles revelam?



297

APENDICE B - Roteiro das entrevistas realizadas com os diretores das
Escolas, coordenadores do PDE-Escola, professores e técnicos-pedagdgicos

1y

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

dos NRE’s.

Poderia comecar contando quando e como souberam que a escola
seria destacada para o programa? Vocés sabiam do que se tratava?

A formagdo da qual participou, oferecida pelo niicleo de educagio
foi suficiente? O que poderia ter sido diferente, ou como poderia
ter sido?

Como foi a elaboragdao do PDE-Escola?
a. Reunides (aparece discussdo de responsabilizacdo,

culpa?);

b. Discussdes (rea¢do a publicagdo do IDEB da escola?);

c. Discordancias;

d. Assimilagdo, envolvimento de todos;

e. Tempo suficiente;

f. Pontos positivos e negativos (comparacdo, ranking,
competi¢cdo?);

g. Auxilio da Secretaria de Educacio;

h. Diagnéstico da escola. Quais os principais problemas?

Quais os pontos fortes e fracos da escola? Que propostas
foram feitas? Que indicadores utilizaram?

Vocés recorreram em algum momento ao material do MEC para
tirar alguma divida?

Vocés chegaram a ver o material da Secretaria? Quais estdo
utilizando? Por que?

Quais s@o, em sua opinido, os principais problemas enfrentados
pela escola atualmente?

Como explicar o alto nimero de repeténcia na escola?

Como vocé avalia a participagdo dos pais nas atividades da escola?
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9) Para vocé, como € possivel alcangar qualidade na educacido? Como
classificar qualidade? Que elementos sdo necessdrios para se
afirmar que determinada escola possui qualidade na educacao?

10) Em que situagdes/aspectos vocé€ sente que tem autonomia para
decidir e em que outros ndo tem autonomia?

11) O que mudou no funcionamento da escola desde o inicio do
trabalho com o PDE-Escola?

12) E na sua gestao?

13) Que itens foram priorizados na distribuicio dos recursos
or¢amentarios?

14) O que voce acha do IDEB?

15) Hoje, encerrada a primeira etapa do projeto e iniciada a segunda,
que avaliacdo vocé faz do PDEE? O que estd previsto para o
préoximo ano em termos de metas a serem atingidas e recursos a
serem obtidos?

Entrevista Coordenadores do PDE-ESCOLA

1) Conte como foi o processo para que vocé€ fosse escolhido como
coordenador do PDE-Escola?

2) Exatamente, qual foi sua fun¢do em todo o processo? E a do Grupo
de sistematizacdo?

3) Quantos professores efetivamente auxiliaram na elabora¢do do
PDE-Escola? Que papel exerceram?

4) Antes de iniciar o trabalho, vocé€ sabia o que era PDE-Escola?
Como conheceu o Programa?

5) Conte um pouco como foi a elaboracdo do PDE-Escola na
instituicao:
a. Reunides
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7)

8)

9)
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Discussdes

Discordancias

Assimilacao de todos

Tempo suficiente

Pontos positivos e negativos
Auxilio da secretaria de Educagdo

@me a0 o

Vocé acha que apds o inicio deste programa, ocorreu alguma
mudanca no funcionamento da escola? (gestdo, relacionamento,
divisdo ou centralizacdo de tarefas, melhoria da qualidade da
educacio oferecida).

Para vocé, como é possivel alcancar qualidade na educacdo? Como
classificar qualidade? Que elementos s@o necessdrios para se
afirmar que determinada escola possui qualidade na educacio?

Com o PDE-Escola, vocé acha que a escola tem mais autonomia,
tanto na gestdo do trabalho, quanto na captacdo de recursos? Isso é
positivo?

Vocé sabe da existéncia de outros materiais, textos, apostilas,
produzidos pelo MEC, para orientar as escolas de outros Estados?
Fez uso dele para tirar ddvidas?

10) Qual a participacdo do Nucleo de Educacdo ao longo do processo?

E da Secretaria?

11) Em que momento vocés preencheram os instrumentos do PDE-

Escola?

12) E agora, na segunda etapa do processo, qual é seu papel e do grupo

de sistematizacdo?

13) Passada a primeira fase do projeto, como vocé avalia o Programa?

Que pontos positivos e negativos podem ser destacados? O que
estd previsto para o préximo ano?

Entrevista com os professores
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1y

2)

3)

4)

5)

6)

7)

1y

2)

3)

4)

Como foi o processo de elaboracdo do PDE-Escola nesta escola?

Qual o maior problema enfrentado por voc€s professores, em
termos de ensino-aprendizagem na escola?

Foram propostas algumas aclOes destinadas a combater a
reprovagao?

Fala-se tanto em melhorar a qualidade da educagfo, para vocé o
que é uma educacdo de qualidade? Que elementos seriam
necessdarios para alcangar a almejada qualidade?

Ao final da primeira etapa do programa, a0 mesmo tempo que se
inicia a segunda, que avaliacdo vocé faz do processo como um
todo, desde a elaboragdo (condi¢des oferecidas e necessdrias para
tal atividade) até a execug¢do (momento ainda em andamento).

Que mudangas foram realizadas em funcdo do PDE-Escola?
Alterou em alguma coisa sua rotina de atividades?

O que estd previsto para o proximo ano?

Entrevista com Técnicos-Pedagégicos do Nicleo

Como souberam da existéncia do PDE-Escola? Conte como foi e
como as primeiras informacdes repercutiram para os técnicos do
nucleo.

Como vocé avalia a formagdo oferecida pela SEED/PR aos
Nicleos?

Conte como foi o trabalho com as escolas, desde a formacédo
oferecida aos diretores, até o parecer final dos instrumentos
elaborados pelas escolas. Quais as dificuldades e facilidades
encontradas no processo de implantacio deste programa?

Que avaliagdo vocé faz do IDEB?



5)

6)

7

8)

301
Porque Londrina/Curitiba possuem tantas escolas com IDEB
baixo?

Finalizada a etapa de elaboracdo do PDE-Escola, como vocé avalia
este programa?

Que impactos causou nas escolas?

O que estd previsto para o préximo ano no ambito do PDE-Escola?
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