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RESUMO

O presente estudo insere-se na Linha de Pesquisa Estado, Politicas e Gestdo em Educacéo do
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, tendo
como objeto de investigacdo o Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educagédo”
(PMCTE), como parte das agdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), e sua
interface com a politica local, com a gestdo educacional/escolar e com o trabalho docente. O
Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), implantado oficialmente pelo Ministro da
Educacao, em abril de 2007, simultaneamente a promulgacdo do Decreto n. 6.094, dispbe
sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo” (PMCTE), no contexto do
governo do entdo presidente Luiz In&cio Lula da Silva. O Decreto n. 6.094, ao instituir o
PMCTE, dispde de mecanismos que delineiam a politica educacional promulgada pelo MEC,
tais como o Plano de Acdes Articuladas (PAR) e o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola). A partir desse panorama, 0 objetivo geral desta pesquisa é analisar o programa
de governo PDE/PMCTE e seus desdobramentos na gestdo da educacéo publica e no trabalho
docente, considerando o processo de producdo e implementacdo dessa politica e os atores que
interferiram em sua elaboracdo, no contexto da rede de politicas. Considerando esse objetivo,
uma questdo central norteia esta investigacdo: Em que medida um programa de governo como
o PDE/PMCTE, que faz parte de uma rede de politicas, conseguiu implementar os “avancos
prometidos” na gestdo da educagdo publica, ante um quadro nacional e internacional,
delineado por arranjos econdmicos e politicos das instituicGes brasileiras, de um lado, e pela
interlocucdo com outros atores, como 0S organismos internacionais e o setor empresarial, de
outro. Para esta investigacdo, optou-se pela abordagem epistemoldgica da dialética.
Utilizaram-se também as contribuicdes da metodologia de analise de redes sociais e do
referencial tedrico-analitico do ciclo de politicas, combinados com outros procedimentos de
pesquisa que contemplassem as demais perspectivas do objeto em questdo, sendo eles: a
analise documental, a pesquisa de campo e a entrevista. Os resultados corroboraram a tese
defendida de que as acOes implementadas a partir da reforma do PDE/PMCTE né&o
conseguiram romper essencialmente o atual status quo, da politica educacional, no nivel da
educacao bésica publica, em decorréncia da reproducdo da rede de politicas constituidas entre
o global e o local, a partir de relagdes entre pessoas, instituicGes e organizacdes, evidenciando
que o Estado ndo € o nucleo central no processo de formulacdo de politicas educacionais,
tendo seu papel de protagonista comprometido nesse cenario de embates e disputas de poder e
interesses. As promessas anunciadas pela politica do PDE/PMCTE materializaram no “chdo
das escolas” uma “qualidade as avessas”, trazendo efeitos perversos a politica local e ao
trabalho docente, em decorréncia da l6gica da responsabilizacdo/accountability, que acabou
instaurando consensos adequados a ordem econdmica globalizada para atender aos diferentes
interesses em jogo. Uma “qualidade” que, a0 mesmo tempo em que Se centravam na
performatividade da escola e de seus profissionais, manteve inalteradas as condi¢cbes materiais
e objetivas de trabalho no “ch&o da escola”.

Palavras-chave: Estado; Politicas Publicas Educacionais; Rede de Politicas Publicas; Ciclo
de Politicas; Gestao Escolar; Trabalho Docente.



ABSTRACT

This study is part of the line of research State, Policy and Management in Education of the
Graduate Program in Education of Universidade Federal de Uberlandia, with the object of
investigation the Target Plan on “All for Education Commitment” (TPAEC) as a part of
Education Development Plan, and its interface with local politics, educational/school
management and teachers’ work. The Education Development Plan, officially implemented by
Ministry of Education in April 2007, simultaneously with the promulgation of Decree No.
6094, deals with Target Plan on “All for Education Commitment” in the context of
President’s Luiz Inacio Lula da Silva government. Decree n. 6094 by instituting TPAEC, has
mechanisms that delineate the educational policy enacted by MEC, such as the Articulated
Actions Plan (AAP) and the School Development Plan (SDP-School). From this background,
the objective of this research is to analyze the government program SDP/TPAEC and its
developments in the public education management and teacher’s work, taking into
consideration the production process and implementation of this policy and the actors who
interfered in its preparation, in the context of network policies. Considering this goal, a
central question guides this research: To what extent a government program such as
SDP/TPAEC, that is a part of a policies network, was able to implement the “promised
benefits” in the public education management, compared to a national and international
framework outlined by the economic and political aspects from Brazilian institutions and the
dialogue with other actors such as international organizations and business segment. For this
investigation, we chose the epistemological approach of dialectics and the contributions of
the methodology from social network analysis and theoretical and analytical framework of
the policy cycle, combined with procedures that contemplate other object perspectives,
namely: document analysis, research field and interview. Results support the defended
argument in which the implemented actions from the reform of SDP/TPAEC essentially failed
to break the status quo as a result of the reproduction of policies network established between
global and local aspects, from relationships between people, institutions and organizations,
showing that State is not the core of the educational policy-making process, having canceled
its major role in a scenario of disagreements and power/interests disputes. The promises
announced by SDP/TPAEC policy materialized an “upside down quality” in “school floors”,
bringing perverse effects to local politics and teacher’s work, due to the logic of
responsibility/accountability, which eventually established appropriate consensus to
globalized economic order to attend the different interests at stake. A “quality” at the same
time focused on school performativity and its professionals, remained material and objective
conditions of work on “school floors” unchanged.

Keywords: State; Educational Public Policy; Public Policy Network; Policies Cycle; School
Management; Teacher’s Work.
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INTRODUCAO

Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para tras...
E o0 que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter 0 pasmo comigo

Que tem uma crianga se, ao nascer,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do mundo...

Alberto Caieiro (Fernando Pessoa)

O presente estudo insere-se na Linha de Pesquisa Estado, Politicas e Gestdo em
Educacdo do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia, tendo como objeto de investigacdo o Plano de Metas “Compromisso Todos pela
Educacdo” (PMCTE), como parte das acOes do Plano de Desenvolvimento da Educagédo
(PDE), e sua interface com a politica local, com a gestdo educacional/escolar e com o trabalho
docente. O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), implantado oficialmente pelo
Ministro da Educacdo, em abril de 2007, simultaneamente a promulgacdo do Decreto n.
6.094, dispde sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo”, no contexto do
governo do entdo presidente Luiz Inicio Lula da Silva. O Decreto n. 6.094, ao instituir o
PMCTE, dispde de mecanismos que delineiam a politica educacional promulgada pelo MEC,
tais como o Plano de Acdes Articuladas (PAR) e o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola). Tal politica tem ensejado pesquisadores a se debrucarem sobre o tema, dada a
complexidade e organicidade presente no conjunto articulado de a¢des para a educacao.

O PDE/PMCTE apresenta-se como um programa de governo que, por sua feicdo
sistémica e organica, tende a se firmar com uma politica de estado®, uma vez que incide,
inclusive, sobre a necessidade da criacdo de um Sistema Nacional de Educacdo, como parte
de um contexto que se articula a diferentes desafios historicos para a educacéo brasileira: o

regime de colaboracdo entre os entes federados, como estratégia capaz de assegurar o

! De acordo com Oliveira (2011, p. 329), “[...] considera-se que politicas de governo séo aquelas que o
Executivo decide num processo elementar de formulacdo e implementacdo de determinadas medidas e
programas, visando responder as demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas complexas.
Ja as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo
Parlamento ou por instancias diversas de discussao, resultando em mudancas de outras normas ou disposi¢Ges
preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade”.
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comprometimento da Unido, dos Estados e Municipios com a oferta € manutencdo da
Educacdo; a criacdo do sistema nacional de educacdo; a retomada do Plano Nacional de
Educacdo; a discussdo acerca do financiamento da educagdo para a garantia e concretizacdo
do oferecimento (acesso e permanéncia) da Educacdo Bésica e da Educagdo Superior,
trazendo ao debate a questdo dos fundos e do Produto Interno Bruto (PIB); as politicas para a
valorizacdo dos trabalhadores em educacdo (envolvendo a formacdo inicial e continuada, 0s
salarios e planos de carreira), dentre outros.

O PDE/PMCTE veio ainda delineando uma arquitetura politica que retoma a dimenséo
da governanca entre os entes federativos, entre estes e as instituicdes da sociedade civil, a
partir do apelo para a “responsabilizacdo” e “mobilizacdo” de todos os agentes publicos
envolvidos com a educacdo”. Nessa direcdo, que pode ser considerada como um avanco
histérico, dada a fragilidade do federalismo brasileiro, 0 PDE/PMCTE tem como intengdo
instaurar um regime de colaboragcdo que propicie a divisdo de responsabilidades e
competéncias e, simultaneamente, retome o protagonismo do governo federal (OLIVEIRA,
2011).

O interesse por esse objeto de estudo volta-se para uma necessidade que emergiu com
os resultados da pesquisa A Proposta de Democratizagdo da Educacéo na Rede Municipal de
Ensino de Uberlandia-MG (2001-2004): limites e possibilidades da democracia na escola
publica, realizada durante o mestrado em educacdo. A referida pesquisa teve como objetivo
refletir sobre as politicas educacionais implementadas para a consolidacdo da gestdo
democréatica do ensino publico e suas implicacbes no processo de democratizacdo da
educacdo e melhoria da qualidade da educacdo. Nessa trajetoria, ficou patente que existe uma
rede de atores e interesses politicos que interferem em todo o discurso politico dos
documentos de politica educacional. Apesar de alguns programas e acdes locais tentarem
convergir para a defesa de uma escola democréatica e de qualidade, na dimensdo macro, 0
processo de formulacdo de politicas publicas é marcado por um embate de forcas e interesses
em disputa que levam a instauragdo de uma agenda globalmente estruturada para a educagéo.
Com isso, vai sendo constituida uma rede social entre o global e o local por meio de relagdes
entre pessoas, instituices e organizacdes, deixando evidéncias de que o Estado néo é o agente
central no processo de formulacdo de politicas educacionais, e desvelando um cenario de
embates e disputas de poder e interesses. Dessa forma, apontou-se a necessidade de maior
compreensdo da lacuna existente entre o legal e o real, o discurso e a pratica cotidiana, por

meio da andlise da dindmica das relagdes entre a escola e os discursos presentes nos
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documentos de politica educacional, expedidos pelos 6rgédos superiores da administracdo, em
especial, o PDE/PMCTE, por ser considerada a primeira grande iniciativa de reorientacdo dos
rumos para a educacao na gestao do ministro Fernando Haddad, no contexto do governo Lula.

Nesses estudos, emergiu também a preocupacdo com a questdo do trabalho docente,
uma vez que as reformas educacionais, anunciadas com o discurso de qualidade e
democratizacdo, afetam diretamente a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola e do
professor. Tais inquietagOes, na verdade, tém sua origem em minha atuagdo como professora
de uma escola publica por um periodo de quatorze anos. Nesta trajetdria, foi possivel
acompanhar a realidade da escola publica, tendo em vista a falta de uma politica educacional
consistente, em decorréncia da presenca de interesses politico-partidarios que, além de
inviabilizar a estabilizacdo de uma politica de Estado, sedimentam um campo pouco fértil
para a consolidacdo de mecanismos e politicas educacionais voltados para a materializacdo de
uma escola de qualidade socialmente referenciada. Nesse contexto, o professor passa por um
processo de frustracdo, decepcao e sofrimento.

Esse movimento de promessas ndo cumpridas, preocupaces, frustracbes, decepcdes e
sofrimentos, que acomete o professor da escola publica, tem me impulsionado a buscar
compreender essa dindmica das reformas educacionais brasileiras, que, alicergadas em
discursos sedutores, em nome da qualidade, podem tornar-se verdadeiros algozes.

A preocupacdo em buscar compreender a dinamica das reformas educacionais
brasileiras foi reforgada nos ultimos anos, com meu ingresso como docente no curso de
Pedagogia da FACIP- Faculdade de Ciéncias Integradas do Pontal, na Universidade Federal
de Uberlandia, em 2009. Nesse percurso, participei de programas de ensino, pesquisa e
extensdo que possibilitaram minha (re)insercdo na escola publica. Dentre esses projetos,
destaca-se minha participacdo como professora coordenadora do subprojeto Pedagogia no
ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. A participacao
em tal programa permitiu vivenciar, juntamente com um grupo de vinte alunas, a realidade da
escola publica por um periodo de dois anos. Nesse contexto, mecanismos da reforma, do
segundo mandato do Governo Lula, a partir do Plano de Desenvolvimento da Educacéo e do
Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacéo e de seus mecanismos centrais, como
0 PAR e o PDE-Escola, mesmo sendo um programa estrutural e organico, que trouxe a tona
debates e agdes importantes (como a realizacdo de CONAEs, a necessidade de um Sistema
Nacional de Educacéo, a valorizagcdo dos profissionais) ndo incidiu em melhorias concretas

nas condicbes de trabalho dos docentes. Isto ndo rompe com as precarias condicdes de
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trabalho que os acometem, em decorréncia da precarizacdo do trabalho docente. Ao contrario,
acOes inauguradas e reforcadas com o PDE/PMCTE podem contribuir para a intensificacdo do
trabalho docente.

Instituido, por Decreto, o PMCTE faz parte do conjunto de reformas que foram
implementadas em todos os niveis do sistema educacional brasileiro no segundo mandato do
governo Lula, tendo uma forte divulgacdo pela imprensa a época de seu lancamento. Nessa
ampla divulgagéo, a questdo da qualidade do ensino assumiu posi¢do central no discurso
politico.

O PMCTE, oficializado no ano de 2007, marcou o inicio do processo de
implementacdo de acGes do chamado Programa de Aceleracdo para o Crescimento (PAC),
lancado como um conjunto de medidas destinadas a aumentar o crescimento da economia
brasileira. Nessa esteira, 0 entdo ministro da educacdo, Fernando Haddad anunciou o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), denominado, informalmente, de “PAC da Educagio”,
materializado por meio de uma série de reformas, fundamentado em seis pilares: i) visdo
sistémica da educacdo, ii) territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de colaboracéo, v)
responsabilizacdo e vi) mobilizagcdo (BRASIL, 2007a).

Essas reformas foram instituidas por meio de vérios Decretos, que provocaram
significativas alteracdes na organizacdo e gestdo educacional do pais, tais como: Decreto n.
6.093/2007, que dispbe sobre a organizacdo do Programa Brasil Alfabetizado; Decreto n.
6.094/2007 que dispbe sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo; Decreto n. 6.095/2007, que estabelece diretrizes para a constituicdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFET; Decreto n. 6.096/2007, que institui o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais —
REUNI); dentre outros.

O Decreto n. 6094, de 24 de abril de 2007, que instituiu o PMCTE, considerado como
o “carro-chefe” (SAVIANI, 2009, p. 5) do PDE, constitui-se em uma estratégia para
“regulamentar” o regime de colaboragdo com municipios, estados e Distrito Federal,
ressaltando a colaboragdo das familias e da comunidade. No langamento do PDE/PMCTE, o
MEC, por meio dos meios de comunicacdo e de uma ampla campanha publicitaria, enfatiza
sua responsabilidade de atuar de forma mais incisiva na indugdo de uma educacao basica de
qualidade. A partir dessa premissa, determina mecanismos de controle para a melhoria das

condicgdes da educacdo basica. Dentre esses mecanismos, 0 Decreto n. 6094 criou um novo
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indicador de avaliacdo de rendimento, o Indice de Desenvolvimento de Educacdo Bésica
(IDEB). O IDEB passou a ser o elo entre as a¢des do governo em cada estado e/ou municipio.

Além do IDEB, o Decreto n. 6094, de 24 de abril de 2007, instituiu o Plano de A¢des
Articuladas (PAR). Tal Plano passa a ser uma incumbéncia dos Estados e Municipios que
aderirem ao PMCTE e consiste num planejamento multidimensional da politica de educacao
local e, por meio do qual, os entes recebem apoio técnico e financeiro da Unido. Dessa forma,
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) subordina o apoio técnico e financeiro do
Ministério da Educacdo aos municipios, mediante a assinatura do termo do PMCTE.

Nessas regulacées do PMCTE, a unidade escolar passa a ser o eixo norteador com a
Portaria Normativa N. 27, de 21 de junho de 2007. Tal Portaria estabelece que as escolas
vinculadas aos Municipios e aos Estados que aderirem ao PMCTE devem elaborar seu PDE-
Escola. O PDE-Escola deve indicar as metas a serem atingidas para aumentar os indicadores
educacionais, 0 prazo para 0 cumprimento dessas metas e 0S recursos necessarios, com vistas
a garantir a melhoria da educacdo basica. Evidencia-se, desse modo, o enfoque sistémico e
articulado do PMCTE, o qual vincula as politicas do governo federal as circunscri¢des locais
dos municipios brasileiros e, também, a cada estabelecimento de ensino.

Assim, com o PDE/PMCTE, sdo anunciadas agdes que prometem promover uma
educacdo basica de qualidade, anseio historico de setores progressistas da educacdo que
sempre almejaram uma “reforma revolucionaria” na educacdo. No entanto, estudos mostram
que ao longo do processo de formulagdo do PDE/PMCTE, o MEC ndo promoveu uma
interlocucdo com a sociedade civil e com os movimentos dos educadores. Ao contrério, a
interlocucdo dessa politica se deu com organismos de caréter econdmico, como 0 Movimento?
Todos pela Educacdo (TPE), ao assumir um compromisso com a agenda do “Compromisso
Todos pela Educagdo”, movimento langado em 6 de setembro de 2006, no Museu do Ipiranga,
em Sdao Paulo, base embrionaria do TPE. Essa interlocucdo enseja uma analise mais cuidadosa
de seus desdobramentos na gestao da educacdo brasileira.

E necessério destacar que embora seja explicita a interlocucdo da politica Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo com a agenda do “Compromisso Todos pela
Educacdo” do Movimento Todos pela Educacdo (TPE), tratam-se de objetos distintos. O
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo refere-se a uma politica educacional, no
contexto do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, langado no governo Lula no ano de

2007. J& o Movimento Todos pela Educacdo (TPE) tem sua génese ligada ao contexto da

2 Utilizamos o termo “Movimento” com a primeira letra em maitiscula para referir ao Movimento Todos pela
Educacdo. Sera utilizada também a sigla TPE para nomear 0 mesmo organismo.
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primeira década dos anos 2000, onde grupos de empresarios deram inicio a diversas
organizacOes que, e parceria com o poder publico, buscavam atuar em diversas areas da
sociedade. Dentre essas organizacOes, formadas por empresarios, destaca-se 0 Instituto Faca
Parte-Instituto Brasil Voluntario®, o primeiro antecedente do TPE. Utilizando-se da estrutura
do Instituto Faca Parte, o grupo que originou o TPE, iniciou uma mobilizacdo para reunir
empresas interessadas em realizar um investimento social privado em educacdo. Nessa
intengdo, 0 grupo assumiu como bandeira de sua mobilizacdo o direito a educacdo de
qualidade, apropriando-se de reivindicacOes histéricas das lutas politicas dos anos 1980.
(MARTINS, 2013).

As primeiras reunides do grupo, até entdo chamado de “Pacto Nacional pela
Educacio”, assumiu o nome oficial de “Compromisso Todos pela Educacdo™ (TODOS
PELA EDUCACAO, 2012, p. 61).

Nesse contexto, o TPE surgiu em decorréncia do “compromisso” de que todas as
criancas e jovens tivessem efetiva educacdo, na tentativa de superar o desafio historico de
“[...] democratizar o0 acesso a educacdo, mobilizando empresarios e educadores de todo o
pais” (GHIRALDELLI JR., 2009, p. 262). Entretanto, segundo o autor, o0 que se percebeu, na
pratica, foi um aglomerado de sugestdes empresariais direcionadas a gestdo da educacdo no

Brasil. Esse compromisso é exposto em depoimento de uma de suas sociofundadoras do TPE:

Um pais s6 podera ser considerado independente se suas criangas e seus
jovens tiverem um ensino publico de qualidade, capaz de prepara-los para os
desafios do século XXI; O ensino s6 vai melhorar quando pais, educadores,
lideres comunitarios, conselhos tutelares e promotores publicos souberem
valorizar a educagdo basica, verificar a sua qualidade e cobrar uma oferta
melhor nas escolas de sua comunidade (VILLELA, 2006).

O TPE apresenta como argumentos para sua atuacdo a responsabilidade pelo ensino
publico de qualidade e pela valorizacdo da educacdo basica. O organismo assume-se como

uma entidade nacional apartidaria, tendo como fundadores e parceiros parcelas de diferentes

® De acordo com Martins (2013, p. 46), “[...] a rede de relagdes e parceiros do Instituto Faga Parte é uma peca
importante para a compreensdo da génese do TPE. Dela fazia parte tanto as grandes empresas e fundagdes
promotoras da responsabilidade social empresarial e investimento social privado, quanto os &rgédos
governamentais, como o CONSED e a UNDIME, bem como organismos internacionais”.

* Foi, também, nessa época que se estabeleceu, para o alcance das metas do”Compromisso Todos pela
Educagio”, a data de setembro de 2022, ano da comemoragdo do bicentenério da independéncia do Brasil. Essa
data foi definida em decorréncia da associacéo feita pelo jornalista Gilberto Dimenstein entre os objetivos do
Compromisso TPE e a independéncia do Brasil (TODOS PELA EDUCACAO, 2012c, p. 21). Nesse sentido,
para alcancar seus objetivos e se legitimar, o0 TPE passou a investir em uma alianga que abrangesse a sociedade
em seu sentido mais amplo, utilizando como estratégia para firmar essa alianca, um processo de construcdo de
propostas que incorporaram demandas histéricas da educacdo, com vistas a obter a aceitagdo da maioria dos
segmentos da sociedade (MARTINS, 2013).
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segmentos da sociedade civil, com predominancia dos grupos empresariais. E esse organismo
vale-se de sua experiéncia empresarial para propor debates e acfes para a educacgéo publica.

Dentre os objetivos do TPE, destaca-se o foco em atuar em politicas publicas para a
educacdo, tendo como uma das bandeiras do organismo “o direito a qualidade da educagédo”.
Nessa direcdo, o Movimento apresenta a sociedade 5 metas® verificaveis e mensuraveis
(MARTINS, 2013).

Estudos de Shiroma (2011) analisam que muitos organismos, como o BID e o Banco
Mundial, vém sugerindo o uso de redes sociais e de politicas no &mbito da educacdo, com
vistas a produzir e disseminar concepc¢des e informacdes, como canais de criacdo de
“consensos” na sociedade. Como “consenso”, tais redes trazem como eixo central a relacdo de
accountability/responsabilizacdo, consolidando uma cultura de prestacdo de contas na
perspectiva gerencial. Nessa andlise, o0 TPE pode ser visto como um importante organismo
que vem promovendo uma rede de politicas que interferem na educacdo brasileira, tendo
como eixos dessa rede preceitos eleitos por grupos empresariais, como a
accountability/responsabilizacdo. Considerando esse viés de analise, Lopes (2010) assevera
que essas redes apresentam-se como um mecanismo de producdo de politicas, promovendo
novas formas de articulacdo entre o Estado e outros atores sociais. Nessa seara, 0 TPE ¢
entendido neste trabalho como um desses atores que vem atuando nessa arena de disputas
politicas no atual cenario brasileiro (MARTINS, 2013). Como aspecto concreto dessa atuacao
e interlocucdo do TPE, no contexto de influéncia e de producdo do texto de politicas, destaca-
se a nomenclatura dada ao programa federal oficializado pelo Decreto n. 6094/2007, Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, que faz mencdo direta e explicita ao
“Compromisso Todos pela Educacdo” — TPE.

A partir desse panorama, o0 objetivo geral desta pesquisa é analisar 0 programa de
governo PDE/PMCTE e seus desdobramentos na gestdo da educacdo publica e no trabalho
docente, considerando o processo de producao e implementacdo dessa politica e 0s atores que
interferiram em sua elaborag&o, no contexto da rede de politicas.

Considerando esse objetivo, uma questdo central norteia esta investigacdo: Em que
medida um programa de governo como o PDE/PMCTE, que faz parte de uma rede de
politicas, conseguiu implementar os “avancos prometidos” na gestdo da educacdo publica,

ante um quadro nacional e internacional, delineado por arranjos econdmicos e politicos das

> Meta 1 — Toda crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola; Meta 2 — Toda crianca plenamente alfabetizada até os
8 anos; Meta 3 — Todo aluno com aprendizado adequado a sua série; Meta 4 — Todo jovem com 0 Ensino Médio
concluido até os 19 anos; Meta 5 — Investimento em Educa¢do ampliado e bem gerido (TODOS PELA
EDUCACAO, 2012).
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instituicOes brasileiras, de um lado, e pela interlocucdo com outros atores, como 0S
organismos internacionais e o setor empresarial, de outro.
Outras questBes correlatas também serdo foco deste estudo:
e Quais os interlocutores e atores da rede de politicas que tém o PDE/PMCTE como um
de seus elos que redirecionam a politica educacional brasileira na atualidade?
e Quais as concepgdes e pressupostos politicos-pedagogicos estdo presentes nos
conceitos, conteddos e discurso politico do PDE/PMCTE e seus dispositivos?
e Quais o0s desdobramentos dos conceitos de “regime de colaboracdo” e
“accountability/responsabilizacdo” presentes no PDE/PMCTE e no dispositivo legal
PAR para a politica local educacional?
e Quais os desdobramentos do conceito de “accountability/responsabilizacdo” presente
no PDE/PMCTE e no dispositivo legal PDE-Escola na gestdo escolar e no trabalho

docente?

Diante do exposto, parte-se do pressuposto de que as agdes implementadas a partir da
reforma do PDE/PMCTE ndo conseguem romper, essencialmente, o atual status quo da
politica educacional, em especial, no nivel da educacdo basica publica, em decorréncia da
reproducdo da rede de politicas constituidas entre o global e o local, a partir de relagGes entre
pessoas, instituicdes e organizagdes, evidenciando que o Estado ndo € o ndcleo central no
processo de formulacdo de politicas educacionais, tendo seu papel de protagonista
comprometido nesse cenario de embates e disputas de poder e interesses. Ou seja, tais acdes,
anunciadas como uma “conjugagdo dos esfor¢cos da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, em regime de colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito da
melhoria da qualidade da educacao basica” (DECRETO N. 6.094), podem materializar uma
“qualidade as avessas”, por imputar a politica local e ao trabalho docente formas parceladas
de accountability, instaurando consensos adequados a ordem econdmica globalizada e para
atender aos diferentes interesses em jogo. O PDE/PMCTE e seus mecanismos, como o IDEB,
0 PAR, o PDE-Escola, ao mesmo tempo, exigem um avan¢o da performance das escolas, da
qualidade da escola, e dos profissionais que nelas atuam, mantém inalteradas as condicGes
materiais e objetivas de trabalho do “ch&o da escola”. De acordo com esse pressuposto, outra
grande contradicdo desvelada, outro grande paradoxo, refere-se ao trabalho docente, que,

sendo historicamente um campo 6rfdo de politicas no sentido de melhoria das condicdes
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materiais, vem sendo acometido por intervencGes contundentes em decorréncia dos
mecanismos e dispositivos de tais politicas.

Buscando compreender o objeto de investigagdo, sdo propostos dois eixos neste
estudo. No primeiro eixo, é analisada a génese do PDE/PMCTE como parte de uma rede de
politicas, no contexto de influéncia e de producdo. No segundo eixo, sdo analisados 0s
desdobramentos dos dispositivos do PAR e PDE-Escola no contexto da préatica, adentrando a
politica local, a gestéo escolar e o trabalho docente.

Além disso, uma analise da génese, das concepcbes e dos pressupostos politico-
pedagdgicos que sustentam o PMCTE, a partir do contexto de influéncia e do papel das redes
de politicas, no processo de formulacdo e implementacédo dessa politica, remete a uma origem
do proprio nome do programa. Como ja foi mencionado, a denominacao dessa politica por
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo revela a interlocugéo direta com o
Compromisso Todos pela Educacéo, projeto elaborado para conduzir as acGes do organismo
Todos pela Educacdo. Dessa forma, este estudo procurou analisar e compreender 0 processo
de constituicdo da politica Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, inserindo-a
no contexto de rede sociais de politicas como parte de um movimento de agdo de pessoas,
instituicOes e organismos nacionais e internacionais que interferem em sua producao.

Considerando os pressupostos do materialismo historico dialético, 0s eixos citados
acima serdo analisados a partir de uma dinamica de interacdo constante, levando em conta 0s
principios da dialética, da historicidade e da contradi¢do, na tentativa de apreender as
contradicGes, os paradoxos, as ambiguidades e a vicissitudes do PDE/PMCTE, tendo como
pano de fundo a rede de politicas como estratégia para a instauracdo de uma agenda
globalmente estruturada para a educacéo.

Para apresentacdo da discussdao do problema aqui proposto, o trabalho foi organizado
em seis capitulos organizados, por meio da combinacdo de aspectos e dados empiricos, com
vistas a desvelar o objeto investigado, além da se¢do introdutdria e das consideracdes finais.

O primeiro capitulo, “Pressupostos Teorico-Metodoldgicos da Pesquisa: o caminho
das pedras...”, apresenta 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que nortearam a pesquisa em
questdo, discorrendo sobre os fundamentos tedricos, o meétodo, os procedimentos e as
abordagens de analise.

O capitulo 2, intitulado “Redes de politicas publicas e 0 movimento das reformas
educacionais no século XXI”, buscou discutir a atuacdo das redes no movimento das reformas

educacionais, no sentido de desvelar o projeto educacional proposto por elas. Ponderando
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sobre o contexto de influéncia do ciclo de politicas, partiu-se do pressuposto de que o
processo de producdo de politicas e as reformas por elas ensejadas encontram-se num
complexo movimento de resisténcia e contradicdes, embates e disputas de interesses.

O capitulo 3, “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo no contexto da
producdo da politica educacional brasileira”, tem como foco de anélise a politica PDE/Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacao, buscando compreender sua génese, concepcdes
e pressupostos politico-pedagdgicos. Nessa andlise, mapearam-se as concepcles e
pressupostos politico-pedagogicos do PDE/PMCTE, no intento de recuperar o contexto de
producdo dessa politica

O quarto capitulo, “O Plano de Acdes Articuladas no contexto da préatica: o regime de
colaboracdo e accountability/responsabilizacdo na politica local”, buscou analisar o0s
desdobramentos dos conceitos de “regime de colaboragéo” e
“accountability/responsabilizacdo”, presentes no PDE/PMCTE e no dispositivo legal PAR,
para a politica local educacional, no contexto da pratica do ciclo de politica.

No quinto capitulo, “PDE-Escola no contexto da pratica: em foco a gestdo
gerencial/gestdo democratica e a accountability/responsabilizacdo na gestdo escolar”,
aprofunda-se a discussdo acerca da génese do PDE-Escola e suas reestruturagdes ao longo dos
anos, dispositivo herdado no PDE/PMCTE, procurando mapear seus efeitos como ferramenta
de planejamento estratégico e instrumento de accountability/responsabilizacdo na gestdo da
escola.

0] sexto capitulo, “PDE-Escola no contexto da pratica:
accountability/responsabilizacdo, intensificacdo e sofrimento como desdobramentos do PDE-
Escola no trabalho docente”, objetivou acompanhar os desdobramentos do conceito de
“accountability/responsabilizacdo” presente no dispositivo legal PDE-Escola no trabalho
docente.

Acredita-se que as analises realizadas neste relatério de pesquisa trazem elementos
importantes para a compreensdo da politica educacional do Plano de Desenvolvimento da
Educacao/Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, como desejo de contribuir

com novos questionamentos para investigagdes futuras.



26

Capitulo 1:
Pressupostos Tedrico-Metodoldgicos da Pesquisa: o caminho das

pedras...

No processo de conhecimento

nao ha consenso e ndo ha ponto de chegada.

Ha o limite de nossa capacidade

de objetivacéo e a certeza de que a ciéncia se faz
numa relagdo dinamica entre razéo

e experiéncia e ndo admite a reducéo

de um termo a outro.

(MINAYO, 2000, p. 228)

Todo investigador precisa ter como preocupacéo refletir sobre os fundamentos de seu
trabalho de pesquisa, num movimento de clarificar, primeiramente, para si mesmo, 0s vetores
I6gicos e epistemoldgicos de sua elaboracdo cientifica. Nesse percurso, sdo desveladas as
concepcdes de homem, de histdria, de sociedade, de educacdo, dentre outros pressupostos que
orientam a investigacdo no intento de conservar o status quo ou na direcdo de transformar
essa realidade.

As escolhas tedrico-metodoldgicas implicam uma grande decisdo no processo de
construcdo de uma pesquisa, € encontrar o caminho metodoldgico envolve uma gama de
conceitos, categorias e caminhos.

Nesta se¢do, delineia-se 0 “caminho das pedras™®

desta investigacdo, apresentando a
I6gica interna utilizada na pesquisa que inclui pressupostos teoricos, l6gico-epistemolégico,
gnosiologicos e ontoldgicos. A recuperacdo da l6gica interna da pesquisa, embora pareca algo
béasico e natural, ndo costuma se revelar tdo simples.

As escolhas foram feitas na tentativa de articular os diversos aspectos como as
técnicas, os metodos, a teoria, 0s posicionamentos gnosiologicos e ontologicos, inerentes ao
processo de construcdo do conhecimento e que exigem uma vigilancia epistemolégica no
percurso da pesquisa.

A questdo epistemoldgica da pesquisa remete a discussdo acerca das diferentes formas
de concepcdo da realidade, ou seja, diferentes concepcdes de realidade determinam diferentes

métodos e interferem nos rumos da investigagéo.

® Investigagio vem do verbo latino vestigio, que significa “seguir as pisadas” (SANCHEZ GAMBOA, 2008).
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Para esta investigacao, optou-se pela abordagem epistemoldgica da dialética. Dentre as
diversas abordagens epistemoldgicas, a dialética, entendida como meétodo, possibilita
conhecer a realidade concreta no seu dinamismo e nas inter-relagbes, um movimento de
construcdo do concreto do pensamento a partir do concreto real. Esse concreto construido pela
abordagem dialética é “concreto porque € a sintese, e a unidade do diverso é o resultado e ndo
o0 ponto de partida [...] ¢ uma totalidade articulada, construida e em constru¢do” (SANCHEZ
GAMBOA, 2008, p. 35).

O método materialista histérico dialético traz categorias importantes para a analise do
PDE/PMCTE, uma vez que tal politica precisa ser compreendida numa perspectiva que va
além do viés unilateral e linear, buscando apreender os diferentes aspectos e contradicdes
presentes nesse movimento de producdo e materializacdo dessa reforma. Uma dessas
contradicdes traz a tona o debate em torno da necessidade de um regime de colaboracéo entre
os entes federados para o alcance de uma educacdo de qualidade, retomando a interlocucéo
entre Unido e municipios, mas, por outro lado, a forte questdo da inducédo, da ingeréncia do
poder central nessa relagéo.

Uma abordagem dialética se propde a compreender a “coisa em si”, conseguindo
distinguir a representagdo da “coisa em si”, por meio de um movimento que, a partir da
aparéncia, procura desvelar o mundo real, uma atividade que tem como resultado romper com
a pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade.

Kosik (2011) afirma que a realidade ndo se apresenta de forma imediata aos homens,
uma vez que, inseridos concretamente no mundo, estes experimentam, primeiramente, uma
atividade pratico-utilitaria da qual constroem representacdes das coisas, chegando a formas
fenoménicas da realidade. Nesse sentido, esses fenbmenos produzidos por uma praxis
utilitaria inundam a atmosfera comum da vida humana e penetram na consciéncia dos
homens, assumindo um status independente e natural, que constitui uma
pseudoconcreticidade. Esse mundo da pseudoconcreticidade, resultado da combinacdo da
praxis utilitaria imediata e do senso comum, submete 0 homem a uma certa ordem para
orientar-se no mundo, mas ndo permite a compreensdo da esséncia da coisa, da realidade. 1sso
ocorre porque os homens, diante da realidade, ndo se colocam como um sujeito cognoscente
gue procura pesquisar a estrutura da coisa, mas, sim, como um ser que exercita uma atividade
pratico-sensivel sobre a natureza, diante de suas necessidades e interesses imediatos.

Assim, para ir além dessa préatica-sensivel e adentrar a esséncia oculta da realidade,

faz-se necessario um détour, sendo o pensamento dialético condi¢cdo sine qua non para esse



28

percurso. A dialética compreende o pensamento critico, supera a pseudoconcreticidade para
alcancar a concreticidade, um processo que ultrapassa 0 mundo da aparéncia e desvenda o
mundo real.

Nessa abordagem da dialética, a metodologia utilizada, a partir dos referenciais do
materialismo histdrico-dialético, assume, também, as categorias da historicidade, contradi¢éo
e totalidade. Em decorréncia dessa opcdo, assume-se uma determinada concepcdo de
sociedade, de Estado e de homem.

Concordando com Mészaros (2004, p. 303), analises que consentem em ndo questionar
0 quadro estrutural fundamental da ordem estabelecida ndo passam de uma ““[...] hipostasiada
comunalidade racional atemporal e socialmente inespecifica”, ou seja, uma abordagem que
nega a legitimidade de contestar a propria substancia da ordem social vigente. Ao contrario
disso, a partir de uma concepcdo materialista e dialética da historia, o presente estudo
reconhece que a sociedade em que vivemos é uma sociedade profundamente dividida e que,
por isso, importa rejeitar a ficcdo da neutralidade metodoldgica e metatedrica que transcende
o conflito, estratégia de interesse da ideologia dominante, como “[...] estrutura reguladora
necessaria do discurso racional nas humanidades e nas ciéncias sociais” (ibidem).

Considerando esses pressupostos, justifica-se a opcao pela abordagem dialética para
desvelar a estrutura do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, objeto deste
estudo, que faz parte de uma politica educacional federal em curso no atual momento
historico. Nesse desvelar, pretende-se indagar e descrever a estrutura do programa, na
tentativa de perscrutar a “coisa e si”’, por meio da “consciéncia do fato de que existe algo
susceptivel de ser definido como estrutura da coisa, esséncia da coisa, “‘coisa em si”, e de que
existe uma oculta verdade da coisa, distinta dos fendmenos que se manifestam imediatamente
(KOSIK, 2011, p. 17).

O fato de o objeto de investigacdo tratar-se de uma politica em curso impde riscos e
desafios, uma vez que o pensamento comum e a forma ideoldgica do agir humano de todos 0s
dias, que se satisfaz com a “representacdo da coisa”, podem conduzir a uma anélise
superficial e a uma praxis fetichizada, projetando na consciéncia do investigador
determinadas condiges historicas petrificadas (KOSIK, 2011).

Diante desses riscos, uma abordagem dialética do referido objeto propicia uma
compreensdo da “politica em si” e, sistematicamente, destréi sua pseudoconcreticidade para
atingir a concreticidade, colocando em evidéncia o movimento real interno que se oculta na

aparéncia externa de toda politica publica (KOSIK, 2011). Ou seja, uma abordagem dialética



29

do referido objeto possibilita que sejam desvelados 0s pressupostos e 0s interesses em jogo
que se encontram latentes no PDE/PMCTE, permitindo mapear os nuances ocultados no
movimento de producédo e implementacdo de uma politica dessa natureza.

Por outro lado, os anos que se passaram desde a instituicdo do PDE/PMCTE j& trazem
possibilidades concretas de investigacdo, considerando que ja sdo mais de sete anos de
implementacdo dessa politica. Nesse caso, outra ordem de desafios é posta para 0S
pesquisadores no processo de andlise das politicas educacionais. Em relacdo ao foco de
andlise, é necessario superar a tendéncia de estudos que partem da hip6tese de que 0 processo
de formulacdo e implementacdo de politicas publicas ocorre em perspectivas lineares e
desvinculadas dos processos politicos. Para superar tal desafio, justifica-se, mais uma vez, a
necessidade de se analisar o PDE/PMCTE e seus dispositivos a partir de uma perspectiva
historica e dialética, procurando explorar suas interfaces com contextos mais amplos e com as
relages de poder desse movimento.

Além disso, é preciso considerar, também, a série de eventos envolvidos que
interferem tanto no processo de formulacdo como no processo de implementacdo de uma
politica. Eventos como as relacfes de poder, os contextos e os sujeitos envolvidos sdo
aspectos que devem ser levados em conta para a analise de politicas. Para Silva (2008), é
importante a compreensdo das politicas em suas interfaces com o0s sujeitos que as engendram
e as implementam. Compreender esses processos pode “[...] abrir veredas por onde se podem
captar sinais importantes para entender algumas tendéncias e alguns tracos dos modos de
articulacdo e atuacdo da classe dominante e seus desdobramentos no interior da administracao
publica” (SILVA, A. 2008, p. 42). A percepcdo desse movimento € essencial para que possam
ser desvelados os marcos politicos, econdmicos e sociais que delineiam as politicas publicas,
0 que permite avancar na analise dos pressupostos politico-pedagdgicos presentes em seus
conceitos, contetidos e discursos, bem como na analise de seus desdobramentos na sociedade.
Nesse processo, é oportuno compreender que uma politica nacional sofre a influéncia de
organizagOes multilaterais e que, antes de adentrar o “ch&o” das institui¢cGes escolares, passa
por um movimento de embates de forgas e interesses.

Muitos estudos Vvém sendo desenvolvidos (DALE, 2004; SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2008; 2012; LOPES, 2010) mostrando que uma agenda globalmente
estruturada define as politicas educacionais, sendo materializada por meio de planos,
programas e projetos. Nessa linha de raciocinio, o processo de formulagdo de politicas

publicas envolve um conjunto de “[...] insténcias que concordam, discordam, adaptam,
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aderem, acrescentam, suprimem, de acordo com o embate de forcas, interesses em disputa”
(LOPES, 2010, p. 23). Nesse percurso, vai sendo constituida uma rede social entre o global e
o local por meio de relacGes entre pessoas, instituicdes e organizagdes, evidenciando que o
Estado ndo é o nucleo central no processo de formulacéo de politicas educacionais, tendo seu
papel de protagonista comprometido em embates e disputas de poder e interesses. No caso do
PDE/PMCTE, muitos eventos, movimentos, organismos atuaram de forma significativa em
seu processo de formulagdo, o que sera discutido posteriormente.

Considerando essas conjecturas, este estudo procurou analisar e compreender o
processo de constituicdo da politica Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgdo e
seus dispositivos, inserindo-a no contexto de rede sociais de politicas constituida pelo
resultado da acdo de pessoas, grupos, instituicbes e organismos que interferem em sua
producdo. O sentido de rede sociais de politicas é, aqui, entendido como um conjunto de
atores e as relacOes que se estabelecem entre eles.

1.1 Rede de Politicas Pablicas: uma abordagem de anélise

A metodologia de anélise de redes sociais ndo se constitui numa teoria, podendo ser
utilizada com distintas abordagens teoricas e para a discussdo das relagbes entre Estado e
sociedade (MARTELETO, 2001). Além disso, essa metodologia ndo constitui um fim em si
mesma, mas representa um meio para que seja possivel realizar uma andlise estrutural de
diferentes situacOes e questdes sociais, permitindo compreender como uma rede de muitos
elos interfere na configuracdo de uma dada “ordem”, que ndo pode ser vislumbrada mediante
a analise de seus elos separadamente.

Em relacdo aos diferentes significados do termo rede (network), elegeu-se, neste
trabalho a seguinte definicdo:

[...] sistema de nodos e elos; uma estrutura sem fronteiras; uma comunidade
ndo geografica; um sistema de apoio [...]. A rede social, derivando desse
conceito, passa a representar um conjunto de participantes auténomos,
unindo ideias e recursos em torno de valores e interesses compartilhados
(MARTELETO, 2001, p. 72).

A partir dessa definicdo, as redes sociais trazem como metodologia de analise a
evidéncia de que individuos, grupos e instituicbes organizam suas agdes em espacos politicos

em funcgéo de socializagfes e mobilizagbes alimentadas no interior das redes, permitindo que
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esse movimento interfira na relacdo Estado/sociedade. Além disso, vale destacar que o
conceito de redes (network) encontra diversas significacbes em diferentes correntes das
ciéncias sociais, e se difundiram nos anos 1980 e 1990 para outras areas do conhecimento,
colocando em evidéncia as estruturas e 0s contextos que permeiam as relagdes entre Estado e
sociedade.

Os estudos sobre redes tiveram grande impulso no ambito académico mediante um
campo das relagdes internacionais com o fim da Guerra Fria, momento em que se propicia um
movimento de reflexdo acerca da globalizagdo, redefinindo atores num contexto de
ordem/desordem dos sistemas politicos (MARTELETO, 2001). Nesse cenario, muitas
pesquisas em diferentes correntes das ciéncias sociais comegam a ser realizadas, tendo como
foco a reflexdo do movimento de ordem/desordem instaurado nos sistemas politicos. Apesar
da diversidade de areas em que sdo realizados os estudos sobre redes, é convergente a
afirmacéo de que nédo existe uma “teoria de redes sociais” e que o referido conceito pode ser
utilizado com distintas abordagens tedricas e para a discussdo das relacbes entre Estado e
sociedade.

Lavalle, Castello e Bichir (2006, p. 21) destacam que “[...] a analise de redes sociais
ndo constitui uma teoria e tampouco um conjunto de técnicas estatisticas complexas, mas uma
estratégia analitica passivel de utilizacdo a luz de diferentes perspectivas conceituais e
tedricas”.

A anélise de redes pode ser empregada no estudo de distintos fenémenos sociais e
apresenta a vantagem de permitir detectar as posicdes e papéis desempenhados pelos
diferentes organismos em sentido estrutural. Com isso, a analise de redes ndo pode ser tomada
como um fim em si mesma, mas compreendida como um meio para analisar de forma
estrutural um dado fendmeno, a partir das relagbes entre os elos que formam a rede. Nessa
perspectiva, a analise de uma diade (relagdo entre dois elementos) deve ser compreendida no
conjunto das outras diades da rede, uma vez que a configuracdo de uma rede ndo se da pela
soma direta das relagbes, mas, sim, por meio do movimento dialético que cada diade
estabelece com outras diades e com a forma da rede (MARTELETO, 2001).

Nesse movimento dialético, a redes ndo apresentam, necessariamente, um centro
hierdrquico e uma estrutura verticalizada. Ao contrario, sua configuragcdo € delineada pela
existéncia de relacbes de poder, produzidas pelos elos que se estendem por uma estrutura
extensa e horizontal. Com isso, pode-se depreender que uma rede com muitas diades constitui

uma certa configuracao que nao pode ser compreendida apenas por seus elos individuais.
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A partir desse pressuposto, a utilizacdo do conceito de rede, neste estudo, pretende
evitar o viés normativo, que apresenta as redes como “a solucdo” para os problemas da
governacdo, preocupando-se em definir como “deveriam ser”. Ao contrério, procura-se
privilegiar um viés mais analitico, que permita desvelar as variantes que interferem nas
configuracBes assumidas por determinada estrutura. Ou seja, uma analise que ndo tome uma
formacéo social como uma estrutura dada, mas como uma configuracdo concreta construida
por um conjunto de atores e das relagdes estabelecidas entre si.

Dentre as diferentes concepcdes de rede, levam-se em conta, também, neste estudo,
outras significacbes: consideracdes dos elos e das relacbes em detrimento das estruturas
hierarquicas; estruturas sem fronteiras onde decisdes micro séo influenciadas pelo contexto
macro, e vice-versa, onde a rede estabelece as conexdes necessarias.

Uma critica frequente a andlise de rede refere-se ao fato de muitos de seus
proponentes realizarem “descrigdes matematicas elegantes das estruturas sociais” sem, no
entanto, demonstrar, numa perspectiva analitica, as consequéncias comportamentais de tais
estruturas e as relac@es interorganizacionais envolvidas (MIZRUCHI, 2006, p. 76).

Ponderando-se sobre a importancia de uma abordagem analitica, Lima (2007) aprecia
trés aspectos essenciais para a analise das redes: génese, composicao e estrutura. Em relagdo a
génese, 0 autor assinala que as redes podem ser constituidas a partir de duas variantes
principais: redes fabricadas e redes auto-organizadas. No primeiro caso, as redes sdo
construidas como mecanismos de coordenacéo e governacdo’, como uma estratégia para criar
e sustentar uma acdo. Um exemplo de redes fabricadas é quando o autor situa as redes
constituidas pelo Estado para sustentar suas politicas, tecidas por meio de parcerias publico-
privadas, parcerias com a sociedade civil e diferentes instituicdes. No segundo caso, as redes
auto-organizadas, ao contrdrio das primeiras, envolvem interagdes ndo diretivas
desencadeadas a partir da sociedade civil, como os foruns sociais, associa¢fes de educadores,
movimentos sociais associativos, associacfes de escolas que se constituem voluntariamente,
sem a intervencdo direta do Estado etc. Nesses casos, as redes podem ser estabelecidas de
forma paralela e até em oposicdo ao Estado (auto-organizadas) ou de forma incorporada e
complementar a ele (redes fabricadas). Em relacdo a composicéo das redes, Lima (2007, p.

174) distingue cinco modalidades:

" Governacdo no sentido proposto pela Terceira Via que sugere que a governabilidade deve ser pensada como
algo capaz de sintonizar a¢des do Estado com os organismos da sociedade civil, um conceito relevante para
designar algumas formas de capacidades administrativas ou reguladoras (LIMA; MARTINS, 2005).
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- redes ego-centradas — compreendem o conjunto de actores com 0s quais
um determinado actor focal mantém interaccdo, bem como as relacGes
existentes entre eles (por exemplo, todas as entidades com as quais a escola
X mantém uma interaccdo regular e significativa e as relacGes existentes
entre tais entidades);

- redes de actores individuais — constituem conjuntos de pessoas singulares e
dos lacos que se estabelecem entre elas (por exemplo, movimentos
pedagdgicos que unem educadores em rede, como € o caso do Movimento da
Escola Moderna);

- redes de actores colectivos — sdo formalmente idénticas as anteriores, com
a excepcdo de que, neste caso, cada actor da rede é uma pessoa colectiva
(uma empresa, uma escola, um movimento associativo etc.);

- redes mistas — compreendem conjuntos mistos de actores individuais e
colectivos;

- meta-redes — sdo redes de actores colectivos “de segunda ordem”: cada
actor na rede é, ele proprio, uma rede — dito de outro modo, trata-se de
“redes de redes”.

Por fim, com relacdo a estrutura, as redes podem ser tipificadas pelas propriedades de
suas relacOes: densidade, centralizacdo e fragmentacdo. Uma rede marcada pela densidade
apresenta uma alto grau nas relacfes entre seus elos, uma grande percentagem de vinculos
envolvendo os seus membros. Em uma rede esparsa, as relacdes entre 0s membros acontecem
de forma mais dispersa e com baixo grau de intensidade e frequéncia. J& uma rede marcada
pela centralizacdo evidencia que as relacdes entre 0s elos ocorrem com predominancia em um
de seus nucleos. E uma rede caracterizada pela fragmentacdo apresenta uma configuracdo
marcada pela subdivisdo de seus elos, subdividindo-se em setores, entre 0s quais as relacdes
ocorrem de forma sutil ou até mesmo nula.

Esses elementos oferecem ferramentas importantes para compreender a dinamica
envolvida no processo de constituicdo de redes de politicas, uma vez que a andlise de sua
génese, sua composicdo, estrutura e propriedades permitem desvelar o jogo de forcas e
interesses que sustentam uma determinada rede.

Estudos de Mizruchi (2006) ressaltam que o principio basico da analise de redes
encontra-se no conteudo das relagGes definidas pela estrutura dessas relagfes sociais. Ou seja,
uma analise de redes precisa considerar a centralidade de seus agentes, a identificacdo de
subgrupos na rede e a natureza das relagdes entre os elementos e organizagdes. Tomando o
governo, por exemplo, a partir dessa concepcdo de rede, ele passa a ser compreendido néo
como uma instituicdo fixa e unitaria, mas composto por um conjunto de subgrupos que podem
operar em 0posi¢do uns aos outros, sendo seus membros responsaveis por coalizfes e disputas
que véo alem de seu interior, podendo alcangar agéncias externas a ele (MIZRUCHI, 2006).

Refletindo sobre esse viés de anélise, seria importante apreender as relagdes sociais entre
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grupos e instituicdes dentro e fora do ambito estatal para acompanhar o desenvolvimento de
uma politica governamental.

O desenvolvimento da andlise de redes trouxe a tona estudos acerca da relagéo entre a
centralidade e o poder dos agentes sociais em uma dada rede. Estudos mostram que, em
determinados tipos de estruturas (Figura 1), a influéncias dos agentes assumem diferentes

graus de centralidade e poder.

Figura 1 — Rede de acesso restrito com dez agentes

Fonte: Mizruchi, 2006, p. 75.

Na Figura 1 agentes com forte centralidade local/periférica, como 7, 8 e 9, podem
exercer maior influéncia/poder do que agentes com elevada centralidade global, como o
agente 10. Estudos de Bonacich (1987 apud MIZRUCHI, 2006) destacaram que 0 poder de
influéncia de um agente pode ser maior se suas ligacdes forem estabelecidas com agentes
relativamente periféricos, que lidam diretamente com os agentes focais, que se encontram nas
extremidades das redes. Isso evidencia que, em redes sociais, a centralidade e o poder nédo
estdo correlacionados. Além disso, a relacdo centralidade-poder pode ser afetada por serem as
redes “positiva” ou “negativamente” conectadas, ou seja, um elo entre 0s agentes 1 e 7 pode
impedir qualquer vinculo entre os agentes 1 e 2, quando o agente 7 fracassa em produzir a
associacdo esperada (MIZRUCHI, 2006). Nesse sentido, ressalta-se a relevancia das coalizes
dos agentes centrais para expandir seu raio de interferéncia.

Outro aspecto importante, na analise de redes sociais, refere-se as relagdes
interorganizacionais que influenciam os elos e contedo da rede. Mizruchi (2006) afirma que
muitos estudos analisam a posicao de um agente/instituicdo em redes que acontecem de forma

interorganizacional, ou seja, membros de uma empresa, por exemplo, ndo raro, atuam em
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outras empresas ou organismos, e esses vinculos tém impactos sobre a centralidade e poder

dos agentes dessa rede. Esse evento é exemplificado no trecho a seguir:

Quando duas empresas compartilhnam interligagbes com diversas outras
(lagos indiretos, que interpretei como indicador de equivaléncia estrutural),
estdo expostas a diversas fontes comuns de informacdo. Isso aumenta ainda
mais a probabilidade de que contribuam para os mesmos candidatos
(MIZRUCHI, 2006, p. 77).

Diante desse aspecto, muitas vezes, a presenca de vinculos indiretos entre institui¢oes
associa-se as contribuicdes dos agentes interorganizacionais, de que pelo estabelecimento de
vinculos diretos.

Tais observacdes evidenciam que a analise de redes de politicas pode contribuir para
acompanhar a dindmica latente do processo de articulagéo e embate de interesses envolvidos,
decorrente da multiplicidade de atores envolvidos em torno de uma politica publica, em
especial, a politica educacional PDE/PMCTE.

Thompson (2003 apud LIMA, 2007) reconhece que as redes, como objeto de analise,
podem representar uma estratégia concreta de governagdo. Nesse sentido, a nocao de rede tem
sido empregada como um modelo de coordenagdo de uma sociedade em que o Estado permite
e incentiva a atuacao de diferentes atores tanto no processo formulagdo de politicas, como na
oferta dos servicos publicos. Com isso, as redes de politicas também podem ser constituidas a
partir das relacdes entre o Estado e organizacdes do chamado Terceiro Setor®, alimentadas
pela influéncia dos pressupostos do chamado neoliberalismo de Terceira Via. E € nesse
sentido que as redes serdo utilizadas nesse estudo para se pensar a politica educacional como
mecanismo de governanca, que sugere a articulacdo entre a esfera estatal e outras institui¢oes,
inclusive da esfera privada, o que sera aprofundado mais adiante.

Considerando esse contexto de influéncia, busca-se, também neste trabalho, apoio em
contribuicdes de Ball (1994; 1995; 1999; 2004; 2005; 2006; 2010; 2012; 2013) nos estudos

sobre redes de politicas, na perspectiva da Abordagem do Ciclo Continuo de Politicas.

8 O termo “terceiro setor” tem tanto sua origem ligada a visdes segmentadoras, setorializadoras da realidade
social (nas tradigdes positivista, neopositivista, estruturalista, sistemista, funcionalista, do pluralismo e do
institucionalismo norte-americano etc.), claramente distante do nosso referencial tedrico-metodoldgico, quanto
apresenta, como procuraremos demonstrar, forte funcionalidade com o atual processo de reestruturacdo do
capital, particularmente, no que se refere ao afastamento do Estado de suas responsabilidades de resposta as
sequelas da questdo social, sendo, portanto, um conceito ideolégico (como falsa consciéncia) portador da
fundagfo de encobrir e desarticular o real. (MONTANO, 2010, p. 16). Para este autor, o termo é construido a
partir de um recorte do social em esferas: “o Estado (‘primeiro setor’), o mercado (‘segundo setor’) e a
‘sociedade civil’ (‘terceiro setor’) [...]. Recorte neopositivista estruturalista e funcionalista que isola e automatiza
a dindmica entre essas trés esferas. Como se o ‘politico’ pertencesse a esfera estatal, o ‘econdmico’ ao ambito do
mercado e o ‘social’ remetesse apenas a sociedade civil, num conceito reducionista” (MONTANO, 2010, p. 53).
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1.2 A abordagem do ciclo de politicas: ferramenta em investigacdo sobre as politicas

educacionais

O referencial teorico-analitico do ciclo de politicas formulado por Ball provocou
muitos debates e criticas no campo da andlise de politicas educacionais. Dentre as principais
criticas apresentadas a abordagem do ciclo de politicas, destacam-se: a) a auséncia de uma
teoria de Estado mais aprofundada. b) a auséncia de teorizagao sobre desigualdades de género
(critica de perspectivas feministas) e raca. c) a relevancia dada a pesquisa do microcontexto €
julgada desnecessaria na concepcao de alguns teoricos (principalmente algumas vertentes do
marxismo); d) a articulacdo do tema de pesquisa com o sistema social mais amplo é inerente
ao processo de pesquisa (especialmente, no materialismo histérico e dialético). €) nos
trabalhos de Ball, percebe-se que ha uma preocupacdo com a igualdade e a justica social. No
entanto ndo ha um esclarecimento de como uma sociedade justa e igualitaria poderia ser
construida, bem como néo deixa claro o seu posicionamento a respeito do sistema capitalista e
determinacOes sistémicas da ordem existente. Apesar de os estudos de Ball explicitarem a
reproducdo de desigualdades de classe e o impacto das politicas sobre grupos sociais
desprivilegiados, eles se parecem mais alinhadas ao discurso reformista (de mudangas
graduais, pequenas receitas) do que a um processo de reestruturacdo radical (ruptura com a
I6gica do capital) (MAINARDES, 2014).

Muitas das criticas apresentadas sdo pertinentes e devem ser levadas em conta por
todo pesquisador que optar em utilizar a abordagem do ciclo de politicas como uma
ferramenta em investigacdo sobre as politicas educacionais, como € o caso da presente
investigacdo. Ou seja, apesar de tais criticas, a abordagem do ciclo de politicas pode oferecer
instrumentos e ferramentas importantes para uma analise critica da trajetéria de politicas e
programas educacionais. Corroborando Mainardes (2006), vale assinalar que uma das
vantagens dessa abordagem assenta-se, sobretudo, em sua “flexibilidade”, podendo ser
adotada como uma proposta de natureza aberta e como um instrumento heuristico. Ou seja,
pesquisadores podem tomar tal abordagem como uma ferramenta metodoldgica, manejada a
luz de seu referencial epistemologico.

E nessa perspectiva que se recorreu a abordagem do ciclo de politicas, considerando a
abordagem dialética assumida, mas agregando contribui¢des de autores como Ball, que nédo
necessariamente estejam “classificados” de forma ortodoxa ao materialismo histérico

dialético, mas que partem de perspectivas criticas e que também desenvolvem criticas
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ferrenhas ao capitalismo contemporaneo. Em suma, a abordagem do ciclo de politicas é
utilizada como uma chave de andlise para a compreensdo da politica do PDE/PMCTE, com
base nas contribuigdes de Ball que convertem no sentido de desvelar os mecanismos de
autovalorizacdo do capitalismo contemporaneo no contexto da relagdo publico-privada e da
reconfiguracdo do Estado no tempo presente. E essa apropriacdo da abordagem do ciclo de
politicas ndo tem a intencdo de opor-se aos principios do referencial do materialismo historico
dialético, mas vem no sentido de agregar outras contribui¢fes contemporaneas.

Nessa Optica, a abordagem do ciclo de politicas traz importantes contribuicdes,
observando que muitos estudos tém analisado as politicas isolando-as e desconsiderando suas
relacbes com outras politicas e outros contextos. Dessa forma, acredita-se que essa
metodologia, utilizada em pesquisas em politicas educacionais, considera esta questdo e busca
estabelecer relagdes entre o objeto de estudo e o contexto em que estéa inserido.

A abordagem do ciclo de politicas propde um ciclo continuo, constituido por trés
contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto
da pratica. Tais contextos encontram-se inter-relacionados, e ndo devem ser apreendidos
numa perspectiva temporal, sequencial e linear. Alem disso, cada um desses contextos

constitui-se em uma arena que envolve disputas e embates (MAINARDES, 2006).

Figura 2 — Contextos do processo de formulacdo de uma politica

Context of influence

Lcrrlntc:-ct of Context of
policy text < = practice

production

Fonte: Mainardes, 2006, p. 51.

O contexto de influéncia refere-se ao contexto onde as politicas publicas sdo
formuladas e os discursos politicos sdo construidos, encontrando-se presentes grupos de
interesse em disputa na tentativa de influenciar a definicdo de finalidades sociais de uma

politica. Nesse cenario, encontram-se atuantes as redes sociais dentro, e em torno, de partidos
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politicos, do governo e de outros atores sociais, que interferem no processo de legitimacéo de
conceitos que constituem um discurso de base para a politica (MAINARDES, 2006).

De acordo com Mainardes (2006, p. 51), “[...] os trabalhos mais recentes de Ball
contribuem para uma analise mais densa das influéncias globais e internacionais no processo
de formulacéo de politicas nacionais”. Essas influéncias internacionais sdo analisadas sob dois
aspectos. O primeiro trata do fluxo de ideias produzido pelas redes politicas e sociais que tem
como desdobramento um processo de circulagdo internacional de ideias e um processo de
“empréstimo de politicas”, abrindo um nicho propicio em que “[...] grupos e individuos [...]
‘vendem’ suas solucBes no mercado politico e académico por meio de periodicos, livros,
conferéncias” (idem, p. 52). O segundo ponto de vista em que deve ser analisada essa
influéncia internacional refere-se “[...] ao patrocinio e, em alguns aspectos, a imposicdo de
algumas ‘solucdes’ oferecidas e recomendadas por agéncias multilaterais” (ibidem), como o
Banco Mundial, a Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a
UNESCO e o Fundo Monetério Internacional (FMI), que podem ser considerados agéncias
que exercem influéncia sobre o processo de producdo de politicas nacionais. No entanto, €
oportuno destacar que essas influéncias passam por um processo de recontextualizacdo e
reinterpretacdo em cada Estado-nacdo, em cada circunscri¢do local, numa interacdo dialética
entre global e local. Ou seja, esse processo de influéncias globais e internacionais ndo se da
como uma simples transposicdo e transferéncia, mas envolvem um movimento de
recontextualizacdo no ambito dos contextos nacionais especificos (BALL, 1998a e 2001 apud
MAINARDES, 2006).

O contexto da producdo do texto politico sdo os textos politicos que representam a
politica, sendo que tais representacdes podem assumir diferentes formas: textos legais oficiais
e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos
oficiais, dentre outros. Esses textos podem ndo apresentar, necessariamente, coeréncia e
clareza, podendo ser, ndo raro, contraditérios, uma vez que “[...] os textos politicos sdo o
resultado de disputas e acordos, pois 0s grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da
producéo de textos competem para controlar as representacdes da politica (BOWE et al., 1992
apud MAINARDES, 2006, p. 52). Dessa forma, as politicas séo intervengdes textuais, mas
expdem limitacOes materiais e possibilidades, e as respostas a esses textos trazem
consequéncias reais vivenciadas no contexto da préatica, terceiro contexto do ciclo de politicas.

O contexto da préatica refere-se a0 momento em que a politica estd sujeita a

interpretacdo e recriacdo, produzindo efeitos que podem sinalizar mudancas e transformagdes
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na politica original. De acordo com Bowe et al. (1992 apud MAINARDES, 2006, p. 53), as
politicas ndo sdo simplesmente “implementadas” no contexto da pratica, mas estdo sujeitas a
interpretacdo e passiveis de ser “recriadas”. Com isso, 0 contexto da pratica é visto pelos
autores como a “razao de ser” da politica, e é nessa arena, no momento da implementacéo,
que as idealizacOes serdo testadas, sendo a interpretacdo um ponto de disputas. Em suma, ndo
se pode negar que existe a influéncia dos discursos, no entanto as praticas poderdo ser
diferentes e afastar-se dos discursos postos nos textos oficiais (BOWE; BALL; GOLD, 1992,
p. 20-23 apud MAINARDES, 2006).

Considerando a abordagem do ciclo de politicas, essa pesquisa buscou analisar 0s
diferentes contextos da politica do PDE/PMCTE:

a) Contexto de influéncia

A andlise do contexto de influéncia demandou investigar as redes de politicas
presentes no contexto do governo Lula, procurando mapear os fatores politicos, os eventos e
0s agentes atuantes presentes no momento que antecedeu o PDE/PMCTE e que interferiram
no processo de legitimacdo de conceitos, pressupostos e discursos que serviram de base para a
sustentacdo da politica em quest&o.

Essa analise foi realizada por meio de estudos bibliograficos de autores que realizaram
pesquisas sobre o governo Lula (DINIZ, 2005; MARQUES; MENDES, 2006; SILVA, L.
2008; SADER, 2009; LEHER, 2010); sobre o Movimento Todos pela Educagédo, forte
interlocutor do governo no contexto da pesquisa (SHIROMA; EVANGELISTA, 2008;
MARTINS, 2008; 2009; NEVES; MARTINS, 2010; SHIROMA, 2012; MARTINS, 2013);
sobre a atuacdo de organismos internacionais (LAVALLE; CASTELLO; BICHIR, 2006;
SHIROMA; EVANGELISTA, 2008; FONSECA, 1998; 2003; 2004; 2008; 2009) e a
discussao das relacGes entre o Estado e organiza¢es do chamado Terceiro Setor, alimentadas
pela influéncia dos pressupostos do chamado neoliberalismo de Terceira Via (GIDDENS;
1996; 1999; 2001; MONTANO, 2010), dentre outros. Estudos que trouxeram elementos
relevantes para desvelar esse contexto de influéncia da politica PDE/PMCTE.

Além de estudos bibliogréaficos, essa analise foi desenvolvida por meio da investigacao
documental, examinando documentos que trouxeram conceitos e principios que influenciaram
na sustentacdo da politica em questdo, como os documentos do TPE (2006a; 2006b; 2007;
2012; 2013) e do Banco Mundial (WORLD BANK, 2006), dentre outros.
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b) Contexto de producdo do texto

O contexto da producdo remeteu a andlise de textos que, diretamente, se encontram
relacionados a politica PDE/PMCTE: Manual Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da
Escola: aumentando o desempenho da escola por meio do planejamento eficaz (publicado em
2006); Livro Plano de Desenvolvimento da Educacdo: razbes, principios e programas,
(publicado em 2007); Decreto n. 6.094 de 24 abril de 2007, que dispde sobre a implementacéo
do Plano de Metas Compromissos Todos pela educagéo; Portaria Normativa n. 27, que institui
0 Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE — Escola; Livreto Compromisso Todos pela
Educacdo: passo a passo (publicado em 2007); Cartilha Plano de Acdes Articuladas - PAR
2011-2014 - Guia Pratico de Ac¢bes para Municipios (publicada em 2011); Manual PDE
Interativo, (publicado em 2012); Documento Aprova Brasil — o direito de aprender: boas

préticas em escolas publicas avaliadas pela Prova Brasil (publicado em 2007).

c) Contexto da pratica
A andlise do contexto da pratica envolveu a pesquisa de campo em um municipio
mineiro, no interior da Secretaria Municipal de Educacdo e na realidade de quatro escolas
municipais, mediante os seguintes procedimentos: analise do Plano de A¢fes Articuladas do
municipio em questdo; analise dos PDE-Escolas das escolas participantes da pesquisa;
entrevistas com profissionais da educacao envolvidos diretamente com o PAR e com o PDE-

Escola (secretario municipal de educacao, técnico da SME, diretores e professores).

1.3 Procedimentos metodoldgicos de pesquisa

Além da metodologia de andlise de redes sociais, buscou-se combinar outros
procedimentos de pesquisa que contemplassem as demais perspectivas do objeto em questao,
oferecendo dados e confluéncias necessarios as analises e problematizacGes, sendo eles: a
analise documental, a pesquisa de campo e a entrevista.

Para compreender a rede de politicas que sustenta o Plano de Metas Compromisso de
Todos pela Educagdo (PMCTE), objeto desse estudo, recorreu-se a analise documental como
metodologia para identificar nos documentos do Ministério da Educacgéo os elos que traduzem
as influéncias e parcerias.

A pesquisa documental possibilita uma explicitacdo tanto do texto escrito quanto do de

seu discurso ideologico, uma vez que as proposi¢cdes consubstanciadas nos documentos
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analisados permitem a identificacdo de concepcdes, significados e implicacdes subjacentes em
tais documentos.

Para Belloni (2003), a analise documental pode ser considerada uma importante
estratégia metodoldgica no &mbito das pesquisas em ciéncias humanas e sociais, uma vez que
possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensao necessita de contextualizacéo
historica e sociocultural, levando em conta que um documento escrito constitui uma fonte
extremamente valiosa para todo pesquisador nas ciéncias humanas e sociais, pois representa
uma reconstituicdo de um dado contexto, trazendo vestigios importantes da atividade humana.

No caso de estudos de avaliacdo de politica publica, este tipo de metodologia pode ser
utilizado como instrumento para identificar o encadeamento sociopolitico das propostas e de
suas estratégias de implementacdo, em face dos objetivos explicitados. Permite tomar em
consideracdo o contexto socio-politico-econémico no qual a politica setorial é formulada e
implementada; possibilita, ainda, contemplar as caracteristicas da clientela visada e suas
necessidades e expectativas.

Para tais fins, foi selecionado o seguinte corpus documental® para anélise:

Quadro 1 — Corpus documental da pesquisa
DOCUMENTOS ORGAO EXPEDIDOR FOCO DA ANALISE

Manual Como elaborar o Plano | Ministério da Educacdo | Analisar ~as  concepgBes e

de Desenvolvimento da Escola: pressupostos  politico-pedagdgicos
aumentando o desempenho da presentes nos conceitos, contelidos
escola por meio do planejamento e discurso do documento e a
eficaz (publicado em 2006) interlocugdo com outras instancias,

Livro Plano de Desenvolvimento | Ministério da Educagdo | textos e contextos.
da Educacao: razdes, principios e
programas (publicado em 2007)
Decreto n. 6.094 de 24 de abril de | Presidéncia da
2007, que dispde sobre a | Republica

implementagéo do Plano de Metas

Compromissos  Todos  pela

educacéo.
Portaria Normativa n. 27 que | Presidéncia da
institui 0 Plano de | Republica

% Além da relagdo desses textos centrais citados, foram buscados outros documentos complementares utilizados
na investigacdo que estdo descritos na secdo das referéncias bibliograficas.
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Desenvolvimento da Escola —
PDE — Escola.

Livreto Compromisso Todos pela

Ministério da Educacao

Educacdo: passo a passo
(publicado em 2007)
Cartilha  Plano de  Acdes | Ministério da Educagéo

Articuladas — PAR 2011-2014 -
Guia Pratico de Acbes para
Municipios (publicada em 2011).

PDE

em

Manual Interativo,
2012,
Secretaria de Educagdo Bésica —

SEB/MEC.

publicado pela

Ministério da Educacao

Documento Aprova Brasil - o
direito de aprender: boas praticas
em escolas publicas avaliadas
pela Prova Brasil (publicado em
2007).

Ministério da
Educacao/Instituto

Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira
(INEP)/Fundo
NacOes Unidas para a

Infancia (UNICEF)

das

Documento COMPROMISSO
TODOS PELA EDUCACAO -
Bases Eticas, Juridicas,
Pedagdgicas, Gerenciais, Politico-

Sociais e Culturais

Movimento Todos pela
Educacéo

Documento Todos pela Educagdo
—5 Anos, 5 Metas, 5 Bandeiras

Movimento Todos pela

Educacéo

Documento Compromisso Todos

Movimento Todos pela

pela Educacdo: Todos pela | Educacédo
Educacdo rumo a 2022.
Documento  Education  Sector | Banco Mundial

Strategy Update (publicado em
2006)

Analisar o fluxo de concepcdes e
pressupostos politicos produzido
pelas redes politicas e sociais,
mapeando o processo circulagdo de
ideias e o contexto de influéncia no

ciclo de politicas.
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Plano de AcGes Articuladas. Prefeitura Analisar o0 contexto da prética,
Municipal/Secretaria procurando acompanhar 0S
Municipal de Educacdo | desdobramentos dos dispositivos

de um municipio | legais da politica PDE/PMCTE no

mineiro ambito da politica local, na gestdo
PDE-Escolas. Escolas publicas de um | educacional/escolar e no trabalho
municipio mineiro docente.

Fonte: Documentos da pesquisa (2010-2013).

Além da relacdo desses textos centrais citados, foram utilizados outros documentos
complementares que estdo descritos na secdo das referéncias bibliogréficas, no sentido de
ampliar as andlises realizadas.

Na apreciacdo dos documentos oficiais, a presente pesquisa analisou também os textos
que sustentam os documentos de politica, evidenciando os dispositivos discursivos'® que Ihes
atribuem legitimidade. Nesse sentido, procurar-se-a apreender os significados e sentidos com
que as palavras sdo empregadas e o movimento de interlocugdo com outros textos e
organismos latente nesses documentos.

Para investigar os desdobramentos do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao e seus dispositivos (IDEB, PAR e PDE-Escola) na politica educacional local e no
trabalho docente, foi utilizada a entrevista dialégica com gestores municipais, diretores e
professores de um municipio mineiro que para fins de sigilo, ndo sera identificado nesse
relatorio. Pretendeu-se, por meio da entrevista, ouvir os diferentes sujeitos envolvidos no
processo de implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo e 0s
desdobramentos dessa agenda globalmente estruturada na politica local e no trabalho docente.

A entrevista teve como intuito buscar dados para a interpretacdo da realidade, a por
meio das vozes de seus atores, mapeando seu contexto e percepcbes. Acredita-se que a
entrevista representa um recurso que tem a vantagem de evidenciar 0 que essas pessoas
vivenciam em seu cotidiano.

Como participantes da pesquisa, foram entrevistados o técnico responsavel pela

elaboracdo do PAR do municipio investigado e profissionais que atuam nas escolas publicas.

1 De acordo com Fairclough (2001, p. 91), os discursos contribuem “[...] para a constituigio de todas as
dimensoes da estrutura social que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem”. Os significados e sentidos
com que as palavras sdo empregadas “entram em disputas dentro de lutas mais amplas”, uma vez que “[...] as
estruturagdes particulares das relagBes entre as palavras e das relagBes entre os sentidos de uma palavra sdo
formas de hegemonia” (idem, p. 105).
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Considerando o universo das escolas da rede municipal de ensino do municipio
mineiro selecionado, foram selecionadas quatro escolas, duas localizadas na area central da
cidade e duas em bairros periféricos. Em cada escola, foram entrevistados o diretor e cinco
professores.

A opcdo pela entrevista semiestruturada se deu pelo reconhecimento da necessidade de
se proporcionar um ambiente mais informal entre o pesquisador e pesquisado, com intuito de
facilitar a captura de dados qualitativos importantes para a investigacdo. Nesse sentido, a
entrevista semiestruturada permitiu aos participantes da pesquisa acrescentarem tematicas,
modifica-las e falar livremente sobre determinados pontos que julgaram necessario ressaltar, a
partir de um roteiro de questdes. Esse roteiro foi tomado como um guia flexivel que serviu de
“convite ao entrevistado para falar longamente, com suas proprias palavras e com tempo para
refletir” (BAUER; GASKELL, 2008, p. 73).

Para a realizacdo das entrevistas, contou como o uso do gravador de &udio para
registro fidedigno dos dados, uma vez que a gravacdo possibilita apreender tanto o que esta
explicito no discurso, como o que se encontra implicito, subjetivo (QUEIROZ, 1991). As
gravacOes foram realizadas com a autorizagdo prévia dos entrevistados mediante a assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). Todas as gravacgoes foram
transcritas na integra.

Tendo em vista 0s aspectos éticos que nortearam a pesquisa € a dinamica das
entrevistas, cabe ressaltar que a decisdo de participar ficou facultada aos entrevistados. Além
disso, puderam optar por deixar de participar da pesquisa, caso tivessem alguma discordancia.
A participacdo ndo envolveu a identificacdo dos participantes, e cada um dos docentes foi
identificado por um ndmero de 1 a 5, como garantia de sigilo, e no caso dos diretores das
escolas, foram nomeados de A a D. Em relacdo ao técnico da SME, para garantir seu
anonimato, foi omitido o nome do municipio, uma vez que a publicacdo resultaria na
identificacdo imediata desse profissional em razdo de ser o Unico responsavel pelo

acompanhamento do PAR.

1 Os docentes foram identificados pelos nimeros de 1 a 5, acrescentados pelas letras de A a D, correspondentes
as escolas: Professor 1-Escola A, Professor 2-Escola A, Professor 3-Escola C, Professor 4-Escola D, Professor 1-
Escola A, Professor e-EscolaB, e assim sucessivamente.
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Professor 1 10 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura
Professor 2 16 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura e pds-graduagdo
lato sensu
i Professor 3 18 anos Superior  completo  com | 1 cargo
E licenciatura
Professor 4 10 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura
Professor 5 9 anos Ensino Médio/Magistério 2 cargos
Diretor 16 anos Superior ~ completo  com | 1 cargo
licenciatura
Professor 1 10 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura
Professor 2 12 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura e poés-graduagdo
lato sensu
Professor 3 6 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
0 licenciatura
‘—g Professor 4 23 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
E licenciatura e poés-graduagdo
lato sensu
Professor 5 10 anos Superior ~ completo  com | 1 cargo
licenciatura
Diretor 14 anos Superior ~ completo  com | 1 cargo
licenciatura e pdés-graduacdo
lato sensu
Professor 1 22 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura e pds-graduagdo
© lato sensu
3 Professor 2 10 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
. licenciatura
Professor 3 22 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
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Articuladas do

municipio

licenciatura e po6s-graduacao
lato sensu
Professor 4 14 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura
Professor 5 11 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura e pds-graduagdo
lato sensu
Diretor 13 anos Superior  completo  com | 1 cargo
licenciatura e pds-graduagdo
lato sensu
Professor 1 25 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura e pods-graduagdo
lato sensu
Professor 2 7 anos Superior  completo  com | 1 cargo®™
licenciatura
% Professor 3 5 anos Ensino Médio/Magistério 1 cargo
§ Professor 4 10 anos Superior ~ completo  com | 1 cargo
. licenciatura
Professor 5 9 anos Superior ~ completo  com | 2 cargos
licenciatura
Diretor 25 anos Superior  completo  com | 1 cargo
licenciatura
Secretéario 3 anos Superior  completo  com | 1 cargo
Municipal de licenciatura
3 Educacéo
'S = Técnico 7 anos Superior  completo  com | 1 cargo
é’ § responsavel licenciatura e poés-graduacdo
2 é pelo Plano de lato sensu
g = Acbes
3

Fonte: Documentos da pesquisa (2010/2013).

120 Professor atua ha 7 anos nesse cargo, mas ja esta aposentado em outro cargo, também de professor dos anos

iniciais.
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Nos dados apresentados no Quadro 3, destacam-se as seguintes informacdes:

e 75 % da amostra dos professores atuam em dois cargos, atingindo uma jornada de 40
horas de trabalho na escola;

e 38,46 % da amostra dos profissionais (incluindo técnico, professores e diretores)
possuem pos-graduacao lato sensu;

e 80 % da mostra dos profissionais que trabalham nas escolas (diretores e professores)

atuam por um periodo superior a dez anos.

Para a analise do corpus documental e das entrevistas, o discurso presente foi pensado
em sua relacdo dialética com a estrutura social, e tanto o texto (descri¢do), a pratica discursiva
e a pratica social (interpretacdo) carregam de forma latente relacbes de poder como lutas
hegem®nicas, tendo o referencial marxista de Gramsci como sustentacdo para essa analise. A
compreensdo desses discursos constitui um instrumento de investigacdo no sentido de
identificar as construcdes ideoldgicas que estdo presentes nos discursos oficiais. Apoiou-se,
assim, em muitos momentos das analises, na concepcdo de discurso desenvolvida por
Fairclough (2001, p. 90), que o considera como “[...] forma de pratica social e ndo como
atividade puramente individual ou reflexo de varidveis situacionais”. Além disso, essa

perspectiva de discurso implica duas outras consideragoes:

Primeiro, implica ser o discurso um modo de a¢do, uma forma em que as
pessoas podem agir sobre o mundo e especialmente sobre 0s outros, como
também um modo de representagdo. [...] Segundo, implica uma relacdo
dialética entre o discurso e a estrutura social [...]. Por outro lado, o discurso é
moldado e restringido pela estrutura social no sentido mais amplo e em todos
os niveis: pela classe e por outras relagdes sociais em um nivel societario,
pelas relagdes especificas em instituices particulares, como o direito ou a
educacdo, por sistemas de classificacdo, por varias normas e convengdes,
tanto de natureza discursiva como ndo discursiva, e assim por diante
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 90).

Como proposta de sistematizagcdo do corpus documental e das entrevistas recorreu-se a
andlise categorial, buscando considerar a totalidade dos textos na analise e 0 mapeamento dos
elementos de significacdo constitutivos da mensagem, com vistas a construir inferéncias
acerca dos conhecimentos relativos as condi¢es de producdo e de recepcdo das mensagens
dos textos analisados. A andlise categorial permitiu o desmembramento dos discursos dos

textos e dos sujeitos pesquisados em categorias, com base em critérios de escolha e de
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delimitacdo centrais para a dimensdo da investigacdo do objeto de pesquisa, identificados nos
discursos.

Na andlise dos textos politicos e documentos de organismos, foram consideradas as
seguintes categorias: interlocucdo/intertextualidade e accountability/responsabilizagdo. Para
analise das entrevistas com os profissionais da educacdo foram levadas em conta as seguintes
categorias: relacdo entre os entes federados, accountability/responsabilizacdo, gestdo

gerencial/gestdo democrética e trabalho docente.
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Capitulo 2:
Redes de politicas publicas e 0 movimento das reformas educacionais no

século XXI

Desconfiei do mais trivial,
Na aparéncia, singelo.
E examinei, sobretudo, o que parece habitual.

(Bertold Brecht)

O presente capitulo tem como objetivo discutir as redes de politicas publicas na
educacdo, como pano de fundo para analise de nosso objeto de investigacdo. Assim, passa-se
a analisar o papel das redes no movimento das reformas educacionais, no sentido de desvelar
0 projeto educacional proposto por elas. As redes de politicas publicas sdo constituidas por
relacBes de parcerias estabelecidas entre o Estado, diferentes organismos sociais e o setor
privado, que vém difundindo uma “[...] agenda globalmente estruturada para a educacdo”
(DALE, 2004, p. 135).

Parte-se do pressuposto de que a implementagdo de reformas, a partir de politicas e
diretrizes gestadas em nivel macro, encontra um complexo movimento de resisténcia e
contradi¢Bes nos diferentes contextos locais. Ou seja, planos e programas educacionais sao
apenas parte do processo de constituicdo de uma politica, ndo sendo possivel garantir que
serdo implementados da mesma forma como foram pensados, uma vez que uma politica esta
sujeita ao embate da interpretacdo (BALL, 1994). No entanto as concepcdes e 0S pressupostos
politico-pedagdgicos presentes nos textos politicos acabam encontrando ressonancia no “chao
da escola”, sendo, muitas vezes, legitimados pelos agentes locais. Mesmo discordando em
tese, agentes locais vém assumindo as diretrizes de tais politicas e adotando os dispositivos
nelas propostas, materializando o projeto educacional pensado pelos reformadores.
Considerando essa premissa, o presente capitulo dedicar-se-a a analisar os meandros das redes
de politicas, buscando desvelar as mediacdes entre o global e o local e os fluxos que se
estabelecem por meio de recomendacoes e relacbes de accountability e responsabilizacao.

Neste capitulo, primeiramente, pretende-se discutir as redes de politicas publicas,
como uma estratégia de governanca politica, que operacionalizam diretrizes recomendadas
por organismos internacionais, do global para o local, adentrando o “chdo da escola” e
interferindo na gestdo educacional e no trabalho docente. As redes politicas emergem no
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cenario atual como resultado da nova forma de relacdo entre Estado, sociedade civil e
mercado, como parte de um contexto macro de controle sociometabdlico do sistema
capitalista globalmente dominante. Em seguida, discutem-se 0s pressupostos e mecanismos da
Terceira Via'®, referencial formatada dentro dos limites atuais do capitalismo, projetado como
saida para os efeitos desastrosos do neoliberalismo e como estratégia para legitimar o

consenso em torno da sociabilidade burguesa.

2.1 As redes nas politicas educacionais: estratégias de governanca e accountability no

campo gestdo educacional na esteira do neoliberalismo de Terceira Via

As redes politicas emergem no cendrio atual como resultado da nova forma de
relacdo entre Estado, sociedade civil e mercado, como parte de um contexto macro de
controle sociometabdlico do sistema capitalista globalmente dominante. Nessa secdo
pretende-se analisar as redes de politicas no ambito educacional, como elemento de um
contexto de redefinicdo do papel do Estado e da relacdo deste com a sociedade e com o
mercado. Parte-se do pressuposto de que o Estado moderno constitui uma instituicdo chave de
intervencdo para a manutencdo da produtividade do sistema e que as crises estruturais do
capital interferem diretamente em todas as instituicbes do Estado e em suas formas de
governacdo, sendo as redes de politicas uma dessas formas.

Sob esse prisma, tomamos como ponto de partida a analise dos aspectos da ordem da
reproducdo sociometabolica do capital que implementa estratégias para enfrentamento das
fases de crises e recessdao. A bem-sucedida autorreproducdo do capital é sua capacidade de
administrar as crises, apresentando-se como um remédio fundamental para evitar “grandes
tempestades”, considerando a contradicdo insuperavel que faz parte da estrutura do sistema do
capital.

Tal “remédio” fez com que, ao longo do dltimo século, o capital invadisse e
subjugasse diferentes partes do planeta, indo além de fronteiras, conduzido por uma logica
global expansionista. Ironicamente, esse mesmo remedio trouxe como efeito colateral
desdobramentos destrutivos, uma vez que a penetragcdo do capital em partes
“subdesenvolvidas” so intensificou os problemas. Ao contrario da “moderniza¢do” anunciada,

apos décadas de “[...] intervencdo trombeteada em alto e bom som, s6 ofereceu a

13 Segundo Chaui (1999 apud LIMA; MARTINS, 2005, p. 43) o termo “Terceira Via” foi utilizado pelo
fascismo pra indicar um projeto politico que se pretendia “[...] equidistante do liberalismo e do socialismo,
reapareceu nos anos 1940 para consolidar o peronismo e outrora, como agora, tem a pretensdo de se colocar
além da direita liberal e da esquerda socialista”.
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intensificacdo da pobreza, a divida crénica, a inflacdo insolivel e uma incapacitante
dependéncia estrutural” (MESZAROS, 2011, p. 92). E como parte dessa bem-sucedida
autorreproducdo do capital, o slogan ndo h& outra alternativa aos imperativos da ordem
vigente foi inculcado ideologicamente para excluir qualquer questionamento e enfrentamento
das rédeas capitalistas, que deixaram esse legado desanimador.

Entretanto o capital ndo pode ser compreendido como uma condicdo inalteravel e
inquestiondvel, mas, pelo ponto de vista do trabalhador, precisa ser entendido como um
movimento dindmico que, apesar de suas estratégias de autorreproducdo e administracdo das
crises, esta suscetivel a superacao e precisa ser compreendido como um sistema de transicéo.
Nessa logica, Mészaros (2011) salienta que o capital ndo pode ser compreendido como uma
“entidade material” e um mecanismo neutro de mercado, como querem fazer crer seus
apologistas. Ao contrario, trata-se de “[...] uma poderosa — na verdade, até o presente, de
longe a mais poderosa — estrutura totalizadora de controle a qual tudo o mais, inclusive seres
humanos, deve se ajustar, e assim provar sua ‘viabilidade produtiva’” (MESZAROS, 2011, p.
96). Um sistema de que submete aos seus imperativos a salde, o comércio, a educacao, a
agricultura e a arte. Subjugando todas as esferas a sua logica e a seus critérios de viabilidade,
adentrado “[...] desde as menores unidades de seu ‘microcosmo’ até as mais gigantescas
empresas transnacionais, desde as mais intimas relacBes pessoais aos mais complexos
processos de tomada de decisdo” (ibidem).

Assim, para manter-se como uma “estrutura totalizadora de controle”, o capitalismo
tem sido regido por um conjunto de estratégias e mecanismos de autorregulagdo que assumem
caracteristicas especificas de acordo com cada momento histérico, uma capacidade de
autoconstituicdo que, na auséncia de uma alternativa de superacéo, se fortalece e aperfeicoa
seu modo de reproducdo sociometabdlica no processo de administracdo de suas crises. O que
estd em jogo € o movimento de autoconstituicdo circular do capital e sua capacidade de
autorreproducdo ampliada, o que pode ser observado acompanhando os Gltimos episddios de
reestruturacdo produtiva e ajuste global.

Na década 1970, a crise do padrdo monetario internacional e os choques do petroleo,
ao lado de um processo de reorganizacdo das relacbes entre o centro hegeménico do
capitalismo e os demais paises do mundo capitalista, deram inicio a um novo movimento de
ajuste global. Paralelamente, assiste-se, também, a uma derrota politica do chamado

socialismo real que desemboca numa generalizacao das politicas neoliberais.
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Segundo analises de Antunes (2002), ap6s um longo periodo de acumulagédo
capitalista, durante o periodo do taylorismo e do fordismo, com o Estado de bem-estar social,
0 capitalismo, a partir dos anos 1970, adentrou em um momento de crise, uma crise de
acumulacdo que teve como tracos evidentes:

a) a queda da taxa de lucro, dada pelo aumento do preco da forca de trabalho, levando a
uma reducéo dos indices de produtividade do capital;

b) o esgotamento do padrdo de acumulacdo taylorista/fordista de producdo devido a
dificuldade de responder & redu¢do do consumo, como resultado do desemprego
estrutural que se iniciava;

c) o aumento do capital financeiro com a nova fase do processo de internacionalizacdo
do capitalismo;

d) acrise do welfare state ou do Estado de bem-estar social;

e) as privatizacbes crescentes como também uma tendéncia generalizada as
desregulamentacdes e a flexibilizacdo do processo produtivo, dos mercados e da forca
de trabalho.

A denominada crise do fordismo e do estado de Bem-Estar Social representava a crise
estrutural do capitalismo, uma manifestacdo do sentido destrutivo de sua légica. Essa crise
estrutural, dentre um amplo leque de consequéncias, provocou um amplo processo de
reestruturacdo do capitalismo, com o objetivo de recuperar seu ciclo produtivo. Tal
reestruturacdo implantou-se como uma resposta capitalista superficial, numa dimenséo
“fenoménica”, isto é, uma reestruturacdo sem abalar os pilares essenciais do modo de
producdo capitalista. Foi uma reestruturacdo do padrdo produtivo na tentativa de repor os
patamares de acumulacdo, por meio da utilizacdo de novos e velhos mecanismos de
acumulagéo.

A crise de acumulacdo do capitalismo, que se adensou nos anos 1970, mediante a
combinacdo de uma profunda recessdo, baixas taxas de crescimento econdmico e altas taxas
de inflagdo, conduziram a reconfiguracdo do fordismo-taylorismo e do Estado de Bem-Estar
Social. Em resposta a crise, um processo de reestruturacdo do capitalismo se implementou
com vistas a resgatar o ciclo produtivo. Esse processo teve como tracos efetivos o advento do
neoliberalismo, a privatizacdo do Estado, a desregulamentacdo dos direitos trabalhistas, a
desmontagem do setor produtivo estatal, como parte de um amplo sistema de reorganizagéo
ideologica e politica de dominagdo (ANTUNES, 2002).
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O neoliberalismo apresentou-se entdo como a ideologia propria dessa fase do
capitalismo. A logica da ideologia neoliberal esta na maximizacdo da liberdade individual e
no livre movimento do mercado. Nesse cenario, 0 papel do Estado na sociedade vé-se
redefinido e a ideologia neoliberal apregoou que o mercado deve ser deixado livre para
estabelecer suas proprias regras. O termo neoliberal é utilizado aqui como expressdo da
economia politica de uma sociedade global, forjada na luta contra o estatismo e o socialismo,
em defesa da economia de mercado, da liberdade econdémica (IANNI, 1993).

Esse movimento é impulsionado pelos pressupostos tedricos do liberalismo,
retomando as teses defendidas por Hayek e Friedman®. Com isso, tem-se a estruturagéo de
um projeto neoliberal como saida da crise, a partir da retomada dos preceitos classicos do
liberalismo e adaptados ao momento historico em questdo. Como efeitos desse projeto, tem-se
0 enxugamento da estrutura do Estado, numa combinagdo de reducdo de investimentos
sociais, com 0s processos de privatizagdo. A légica predominante passa a ser definida em
favor do mercado, tendo como justificativa sua suposta eficiéncia para administrar e gerenciar
momentos de crise.

A crise de acumulacdo dos anos 1970 foi terreno propicio para o processo de
“neoliberalizacdo”, que trouxe como receitudrio a desregulamentacéo do mercado, 0 processo
de centralizacdo do capital, sob a forma financeira e imprimindo um cenario de

“mundializacdo do capital”. Sobre a mundializacdo, Chesnais (1995, p. 34) a define como o:

[...] resultado de dois movimentos conjuntos, estreitamente interligados, mas
distintos. O primeiro pode ser caracterizado como a mais longa fase de
acumulacéo ininterrupta do capital que o capitalismo conheceu desde 1914. O
segundo diz respeito as politicas de liberalizacdo, de privatizagdo, de
desregulamentacdo e de desmantelamento de conquistas sociais e democraticas,
que foram aplicadas desde o inicio da década de 1980, sob o impulso dos
governos Thatcher e Reagan.

A expressdo “mundializacdo do capital”, segundo Chesnais (1995) exprime um novo
cenario de “liberdade quase total” do capital que permite seu desenvolvimento, pela adocao
de politicas desreguladoras que favoreceram sua expansdo sob a forma financeira. Nesse
processo de reestruturacdo do capital, 0 modo de producdo do capitalismo passou por uma
readequacdo de suas formas, em que o Estado passou a ser visto como um entrave a sua

expansdo transnacional, na medida em que essa instituicio pode determinar politicas

% A teoria neoliberal alcancou respeitabilidade académica, quando Hayek, primeiro, e Friedman, em segundo,
recebem o Prémio Nobel de Economia em 1974 e 1976, respectivamente.
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restritivas e protecionistas ao mercado interno. Com isso, para o neoliberalismo, o papel do
Estado precisa ser alterado tendo como proposito “[...] criar e preservar uma estrutura
institucional apropriada a essas praticas [livres mercados e livre comércio]; o Estado tem de
garantir [...] a qualidade e a integridade do dinheiro”. Além disso, de acordo com a doutrina
neoliberal, “[...] se ndo existirem mercados (em areas como a terra, a 4gua, a instrucao, o
cuidado de saude, a seguranca social [...]), estes devem ser criados, se necessario, pela acao
do Estado” (HARVEY, 2008, p. 12). Ou seja, 0 Estado precisa assegurar as estruturas legais
para a garantia da propriedade privada e o funcionamento dos mercados.

Em relacdo ao processo de redefinicdo do papel do Estado, Boron (2001) ressalta que
sua atuacdo na conducao da economia, nos moldes do neoliberalismo, passa a ser intensa, a
partir das privatizacbes, das liberacbes de mercados internos e em ajustes no sistema
financeiro. Nesse sentido, a tdo propalada tese de “Estado minimo” como saida da crise, de
acordo com os preceitos neoliberais, aplica-se apenas no setor das politicas sociais, e a
reforma do Estado sempre serviu de instrumento para consolidar e assegurar o crescimento da
economia e responder as transformacgdes ocorridas no mundo do trabalho e ao processo de
reestruturacdo da economia mundial.

Os governos conservadores de Thatcher, na Gré-Bretanha, e Reagan, nos Estados
Unidos, imprimiram uma notavel visibilidade a doutrina neoliberal, traduzindo a ofensiva do
capital como um programa politico de ataque ao movimento sindical e desregulamentacdo dos
direitos sociais, em prol da mundializagdo do capital. Nesses paises, no contexto da
propagacdo do ideario neoliberal, o Fundo Monetério Internacional e o Banco Mundial
assumiram uma atuacdo efetiva no processo de disseminacdo e consentimento da populacéo,
por meio do financiamento de projetos de cunho assistencial. Como resultado dessa
intervencdo, estudos apontam que, no periodo de 1982 a 1986, foram concedidos inimeros
empréstimos de ajustamento de ordem fiscal, com destaque no ambito da educacdo basica,
evidenciando a influéncia de tais organismos internacionais sobre as politicas educacionais e,
com isso, consolidando um processo de consentimento politico e legitimagdo da doutrina
neoliberal (FALLEIROS; PRONKO; OLIVEIRA, 2010).

Talvez por isso, Boron (2001) tenha afirmado que o éxito do neoliberalismo aconteceu
no ambito politico e ideoldgico, e bem menos no terreno econébmico. Esse apogeu do
neoliberalismo no campo ideoldgico se deu em decorréncia do forte enraizamento de um novo
senso comum que passou a disseminar a tese da “[...] rarefacdo do espaco publico que os

obrigou [os cidaddos] a transferir suas demandas da agora para o mercado” (idem, p. 17),
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reconvertendo, em decorréncia da ldgica mercantil, os direitos sociais como a educacéo, a
salide, a seguranca social, em bens ou “servi¢os” comercializaveis de acordo com as regras do
mercado.

Esse processo de “neoliberaliza¢do”, sustentado por um movimento de consentimento,
foi legitimado por meio de estratégias diversas como 0s meios de comunicacdo e demais
aparelhos privados de hegemonia®®, como universidades, escolas, associagdes profissionais
etc. Nesse movimento, a estrutura do Estado foi utilizada por meio de estratégias de persuasao
para a construgdo do consentimento necessario & manutencgdo da nova sociabilidade adequada
a esse processo de ‘“neoliberalizacdo”. Esse processo de mundializacdo do capital e da
hegemonia do liberalismo econdémico teve como marco decisivo o Consenso de Washington,
em novembro de 1989, evento em que se reuniram, em Washington (capital estadunidense),
economistas do governo dos Estados Unidos, do FMI, do Banco Mundial e do BID, para
avaliarem as diretrizes das reformas econdmicas em paises em desenvolvimento para a
implantacdo das politicas neoliberais, como condicdo para conceder “ajuda” financeira. O
Consenso de Washington, por meio da aplicabilidade de um receituario'®, em especial, nos
paises latino-americanos, instaurou um ajustamento macroeconémico e preparou o terreno
para a hegemonia capitalista neoliberal, que passou a “[...] a afetar tdo amplamente os modos
de pensamento que se incorporou as maneiras cotidianas de muitas pessoas interpretarem,
viverem e compreenderem o mundo” (HARVEY, 2008, p. 13).

Nesse pacote de reformas neoliberais, resultado de uma articulagdo estratégica, que
combina a redefinicdo do papel do Estado, a disseminacdo de um novo consentimento e a
implementacdo de diretrizes para assegurar a mundializacdo do capital, estdo inseridas as
reformas no &mbito da educacdo, em especial, nos paises da periferia do capitalismo. Nessas
reformas, a atuacdo dos organismos internacionais submete a educacdo as exigéncias da

lucratividade do capital internacional, por meio de um projeto hegemdénico que expressa as

> 0 termo Hegemonia é utilizando aqui na perspectiva gramsciana, entendida como o dominio de uma classe
social sobre as outras, em termos ideoldgicos, em especial, da burguesia com as classes de trabalhadores.

1% As propostas do Consenso de Washington podem ser resumidas em dez medidas principais, a saber:1. Ajuste
fiscal: o Estado limita seus gastos a arrecadacdo, eliminando o déficit publico. 2. Redugdo do tamanho do
Estado: limitagcdo da intervencdo do Estado na economia e redefinicdo de seu papel, com o enxugamento da
maquina publica. 3. Privatizacdo: o Estado vende empresas que ndo se relacionam a atividade especifica de
regulamentar as regras sociais e econdmicas e de implementar politicas sociais. 4. Abertura comercial: reducédo
das aliquotas de importagdo. Estimulo ao intercdAmbio comercial, de forma a ampliar as exportacdes e
impulsionar o processo de globalizacdo da economia. 5. Fim das restricGes ao capital externo. 6. Abertura
financeira: fim das restrigdes para que institui¢des financeiras internacionais possam atuar em igualdade de
condicdo com as do pais. Redugdo da presenca do Estado no seguimento. 7. Desregulamentacdo: Redugdo das
regras governamentais para o funcionamento da economia. 8. Reestruturagdo do sistema previdenciario. 9.
Investimento em infraestrutura bésica. 10. Fiscalizagdo dos gastos publicos (BATISTA et al., 1995 apud
NOVAES, 2008).
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condicionalidades impostas como parte de um processo de ajuste estrutural aos paises
periféricos. Esse processo de ajustes e condicionalidades traz como concepcdes: a) a educacdo
como um “bem/servi¢co publico”, o que justifica a alocagdo de recursos publicos para
instituicdes privadas e a utilizagdo de recursos privados para o financiamento de atividades
académicas em instituicdes publicas, diluindo as fronteiras entre o publico e o privado e
inaugurando a nocéo de pablico ndo estatal; b) as instituicdes de ensino como prestadoras de
servico e produtoras de forca de trabalho e exeército industrial de reserva para atender as
demandas do capital; c) um projeto de sociabilidade burguesa que naturaliza o processo de
mercantilizacdo e empresariamento da educacdo (LIMA, 2005).

Como legado, o projeto neoliberal trouxe como consequéncias a regressao nas
condicdes de vida da populacdo, de forma mais intensa nos paises da América Latina. Boron
(2001, p. 58) assegura que “[...] tanto nos capitalismos desenvolvidos como na periferia a
reestruturacdo neoliberal se fez a custa dos pobres e das classes exploradas e [...] as
desigualdades econdmicas e sociais ndo se atenuaram”. Segundo essa analise, pode-se inferir
que as sociedades produzidas pelo neoliberalismo, ao longo desses anos, sdo marcadas por
ameacas econdmicas, trabalhistas e sociais.

Diante desse legado de estagnacdo econdmica e intensificacdo das desigualdades
econbmicas e sociais, Lima e Martins (2005) afirmam que os intelectuais do capital passaram
a avaliar a necessidade do “p6s-Consenso de Washington” e da configuracdo de um Estado
voltado para o “alivio” da pobreza e preocupado com as tensdes sociais. Essa avaliacdo
encontra, como saida para a crise de legitimacdo da hegemonia do capital, uma nova face
“[...] envernizada do projeto burgués que mantém as premissas basicas do neoliberalismo em
associacdo aos elementos centrais do reformismo social-democrata” (idem, p. 43). Assim,
projeto da Terceira Via coloca-se como proposta politico-econémica de legitimacdo do
consenso em torno da sociabilidade burguesa, fiel aos limites do capitalismo, representando
um importante instrumento de acdo da nova pedagogia da hegemonia.

Antunes (2002) contextualiza a Terceira Via como uma alternativa inglesa dentro da
nova configuragdo do capitalismo contemporaneo, diante dos acontecimentos e das
transformacfes no Partido Trabalhista Inglés. Segundo o autor, a Inglaterra passara por
extenso dominio do Partido Conservador, desde 1979, com Margareth Thatcher e John Major,
que implementaram uma reforma neoliberal radical que desmantelou o Estado de Bem-Estar
inglés. Diante das enormes consequéncias para a classe trabalhadora inglesa, em decorréncia

da vigéncia do projeto neoliberal, a resisténcia e a confrontacdo ao neoliberalismo pareciam
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ser a saida para as condic¢des precarizacao do trabalho. No entanto o New Labour distanciou-
se dos sindicatos, aproximando-se cada vez mais do empresariado britanico, e, a partir de
1994, foi selado, no interior do partido, 0 compromisso com a economia de mercado. Tragou-
se um caminho alternativo que preservava alguns tragos da social-democracia em combinagéo
com 0s pressupostos essenciais neoliberalismo: a economia de mercado, a flexibilizacdo do
trabalho, as desregulamentacfes, a economia globalizada, aspectos preservados da “[...] fase
classica do neoliberalismo” (ANTUNES, 2002, p. 97). Blair, posteriormente, passa a
denominar esse “caminho” utilizando a expressdéo “Terceira Via”, respaldado,
intelectualmente, por Anthony Giddens®’.

Esse projeto da Terceira Via, também denominado social-democracia modernizadora,
ou, numa perspectiva critica, de social-liberalismo, representa um projeto politico concebido
em meados dos anos 1990 que, ante os efeitos negativos do neoliberalismo e da social-
democracia europeia, pleiteia para si a reforma do capitalismo, por meio de mudangas na
politica e na economia.

A Cdpula da Terceira Via (denominada pela midia por Cupula da Governanca
Progressiva) promove reunides periddicas com a participacdo de governantes de diversos
paises. Até o ano de 2002, as reunides contaram com a presenca do presidente Fernando
Henrique Cardoso e, em 2004, a Cupula reuniu os seguintes dirigentes: Lula da Silva (Brasil),
Tony Blair (Gra-Bretanha), Gerhard Schroder (Alemanha), Thabo Mbeki (Africa do Sul),
Néstor Kirchner (Argentina), Ricardo Lagos (Chile), Jean Chrétien (Canada), Vladimir Spidla
(Republica Checa), Leszez Miller (Pol6nia) Meles Zenawi (Etidpia), Helen Clark (Nova
Zelandia) e Bill Clinton (ex-presidente dos Estados Unidos) (LIMA; MARTINS, 2005, p. 44).
A participacdo de Lula na reunido de 2003 foi noticiada pela midia, em reportagem no jornal

Folha de Sado Paulo:

Lula e Tony Blair estardo juntos na 4% Conferéncia de Clpula da “Terceira
Via” (rebatizada para “Governanga Progressista”), 0 movimento criado pelo
lider britdnico como um caminho intermediario entre o liberalismo puro e
duro e as tendéncias estatizantes da social democracia convencional.
O antecessor de Lula, Fernando Henrique Cardoso, foi o Gnico governante
dos paises em desenvolvimento a participar de todas as trés cupulas
anteriores, sob fogo cerrado do PT e de Lula, que criticavam acidamente a
“Terceira Via”. Mudou Lula? Mudou Blair? Ou mudaram ambos? (ROSSI,
2003, [s.p.]).

7 Anthony Giddens, sociélogo britanico, nascido em 1938, foi assessor do ex-primeiro-ministro inglés Tony
Blair, tornando-se um dos mais importantes articuladores politicos do novo trabalhismo inglés e da Cupula da
Governanca Progressiva. Em 1996, passou a ocupar o cargo de reitor da London School of Economics, “maior
centro formulador do pensamento liberal europeu” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 44).
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As respostas para tais indagacdes ja podem ser respondidas e remetem a um
estratégico deslocamento da “direita para o social” e da “esquerda para o capital”
(FALLEIROS; PRONKO; OLIVEIRA, 2010), artificio para suprimir a potencial resisténcia a
hegemonia capitalista. Na secdo a seguir, passa-se a analisar 0s pressupostos desse projeto a
servigo dessa nova configuracdo do capitalismo contemporaneo, a partir da retomada de sua

trajetoria.

2.2 Pressupostos e mecanismos da Terceira Via

A expressao “Terceira Via” é utilizada por Giddens (1999) para se referir a “renovacéo
social-democratica”, sendo associada a politica de Tony Blair e ao Novo Trabalhismo, tendo
como intencdo materializar uma nova faceta do projeto de sociabilidade dominante, que
propde uma espécie de “humanizacdo do capitalismo”. As teses recebem notoriedade com a
vitéria de Blair na Inglaterra em 1997, periodo histérico em que varios segmentos de
esquerda, em varias partes do mundo, atribuiram a esse episddio o fim do neoliberalismo
inglés e a derrota da era Thatcher, com o retorno ao poder do New Labour®®, antigo Labour
Party (Partido Trabalhista). De acordo com Antunes (2013), quando Blair ganhou as elei¢oes
no inicio de 1997, as classes dominantes britanicas ja haviam realizado muta¢des no interior
do Partido Trabalhista, um processo de “modernizacdo” operado em seu interior que o levou a
abandonar seu passado trabalhista-reformista, convertendo-se em uma espécie de Partido
Democratico inglés, apoiado pelos novos extratos da burguesia. Essas mutagdes foram uma
estratégia de buscar, na “esquerda”, as condi¢fes necessarias para a continuidade da politica
vigente na fase do neoliberalismo.

Esse processo de mutacdo do Labour Party em New Labour substituiu a retérica
socialista e a préatica trabalhista e reformista anteriores por uma apologia a economia de
mercado, combinando principios do liberalismo com tragos da “moderna” social-democracia,
dando formato a uma nova vertente politica, batizada por Blair como “Terceira Via”. A
politica da “Terceira Via” do New Labour deu prosseguimento ao projeto de “modernizagdo”
do Reino Unido, dentro da nova configuracdo do capitalismo contemporaneo, aprofundando o

processo de flexibilizacdo e desregulamentacdo do mercado de trabalho herdado do governo

'8 Tony Blair promoveu o processo de conversio do Labour Party em New Labour, pretendendo ndo s6 um
maior distanciamento diante do conteddo trabalhista anterior, mas também limitar ao maximo os vinculos com
os sindicatos, além de eliminar qualquer vestigio anterior que pudesse lembrar sua designagdo “socialista” que,
ao menos como referéncia formal, permaneceu até 1994 nos estatutos do Partido Trabalhista (ANTUNES, 2013,
p. 205-206).
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de Thatcher. Mas com a politica neoliberal de flexibilizacao, a precarizacdo do trabalho e as
privatizacGes foram “amenizadas” com propostas como o0 reconhecimento dos sindicatos no
interior das empresas, 0 estabelecimento de niveis minimos de salério, a assinatura da Carta
Social da Unido Europeia, dentre outras medidas defendidas pelo primeiro-ministro britanico
no inicio de seu mandato. Ou seja, na tentativa de evitar que governo de Blair fosse visto
como uma continuidade integral em relacdo ao periodo dos conservadores, foi preciso “dar-
Ihe um verniz social-liberal”, no essencial, entretanto a Terceira Via” configurou-se como
uma “[...] continuidade da fase thatcherista, uma vez que, dado o enorme desgaste que o
neoliberalismo acumulou ao longo de quase 20 anos, acabou sendo fragorosamente derrotado
eleitoralmente por Tony Blair” (ANTUNES, 2013, p. 206). O partido que emergiu vitorioso
no processo eleitoral de 1997, despido de seus vinculos com o seu passado reformista-
trabalhista, converteu-se no New Labour pds-Thatcher, um partido “moderno”, que passou a
defender a “economia de mercado”, a flexibilizag&o do trabalho, as desregulamentacdes, da
“economia globalizada e moderna”, ou seja, todos os preceitos fundamentalmente estruturado
na fase classica do neoliberalismo. E nessa “nova” proposta politica, para cuja sustentacéo
Anthony Giddens foi um dos principais referenciais tedricos utilizados.

De acordo com Giddens (1999), a “Terceira Via” representa um cenério alternativo
tanto a social-democracia e quanto ao neoliberalismo. Para ele, a “social-democracia” e 0
“neoliberalismo” sdo categorias distintas que abrangem grupos, movimentos e partidos com
concepcdes distintas, mas que, em alguns contextos, como no caso dos governos de Reagan e
Thatcher, influenciaram-se mutuamente. O socidlogo tenta evidenciar as distingdes entre o
que ele denomina de “filosofias politicas absolutamente distintas” utilizando quadros

comparativos:

Quadro 3 — Social-democracia classica X Neoliberalismo

Social-democracia classica (a velha Thatcherismo ou neoliberalismo (a nova

esquerda) direita)

-Envolvimento difuso do Estado na vida social | -Governo minimo

e econdmica -Sociedade civil autbnoma
-Dominio da sociedade civil pelo Estado -Fundamentalismo de mercado
-Coletivismo -Autoritarismo  moral, somado a forte

-Administracdo  keynesiana da demanda, | individualismo econémico

somada ao corporativismo -Mercado de trabalho se depura como qualquer

-Papéis restritos para os mercados: a economia | outro
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mista ou social -Aceitacdo da desigualdade
-Pleno emprego -Nacionalismo tradicional
-Forte igualitarismo -Welfare state como uma rede de seguranca

-Welfare state abrangente, protegendo 0s | -Modernizacao linear

cidaddos “do ber¢o ao timulo” -Baixa consciéncia ecoldgica
-Modernizacdo linear -Teoria realista da ordem internacional
-Baixa consciéncia ecoldgica -Pertence ao mundo bipolar (esquerda/direita)

-Internacionalismo
-Pertence ao mundo bipolar (esquerda/direita)
Fonte: Giddens (1999, p. 17-18).

Ao comparar as duas doutrinas, Giddens (1999) afirma que o neoliberalismo triunfou,
considerando que a social-democracia classica encontrou-se, historicamente, confinada a um
turbilhdo ideoldgico que atrofiou sua consolidacdo. No entanto, mesmo tendo “triunfado”, a
doutrina neoliberal também apresentou fragilidades em decorréncia da tensdo existente entre
suas proprias caracteristicas como: o fundamentalismo de mercado X conservadorismo; a
devocdo ao mercado X a familia tradicional; individualismo X familia; direito a escolha X
identidade nacional. A partir das tensGes destacadas, o socidélogo assegura que O
neoliberalismo cria novos riscos e incertezas ao negligenciar “[...] a base social dos préprios
mercados, que depende daquelas formas comunais que o fundamentalismo de mercado
descarta com indiferenca” (idem, p. 25). Ao destacar que um dos pontos nevralgicos do
neoliberalismo é o “[...] dinamismo da sociedade de mercado que solapa as estruturas
tradicionais de autoridade e fratura as comunidades locais” (ibidem), o teérico propde como
saida sua teoria de “Terceira Via”, “[...] uma estrutura de pensamento e de pratica politica que
visa adaptar a social-democracia a um mundo que se transformou fundamentalmente ao longo
das duas ou trés ultimas décadas” (idem, p. 36). Segundo essa analise, a Terceira Via consiste
numa possibilidade de “[...] transcender tanto a social-democracia do velho estilo quanto o
neoliberalismo” (ibidem). Como proposta, o tedrico defende os valores e o programa de

sustentacdo desse projeto politico, como mostra 0 quadro a seguir:

Quadro 4 — Valores e Programa da Terceira Via

Valores da Terceira Via

-lgualdade
-Protecédo dos vulneraveis

-Liberdade como autonomia
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-N&o ha direitos sem responsabilidades
-N&o hé autoridade sem democracia
-Pluralismo cosmopolita

-Conservadorismo filosofico

O Programa da Terceira Via

-O centro radical
-0 novo Estado democratico (o Estado sem inimigos)
-Sociedade civil ativa
-A familia democrética
-A nova economia mista
-lgualdade como incluséo
-Welfare positivo
-O Estado do investimento social
-A nagdo cosmopolita
-Democracia cosmopolita

Fonte: Giddens (1999, p. 76; 80).

De acordo com os argumentos de Giddens (1999), o objetivo geral da politica da
Terceira Via deve ser o abandono do coletivismo para um novo relacionamento entre o
individuo e a comunidade, num processo de redefinicdo de direitos e obrigacdes, a partir da
maxima ndo héa direitos sem responsabilidades, como motor para a hova sociedade. Com base
nesse preceito, o autor defende que os valores igualdade e liberdade ndo podem ser tratados
como exigéncias incondicionais, pois tais principios entram em conflito se ndo for garantido
um novo relacionamento entre o individuo e a comunidade, mediante uma redefinicdo de
direitos e obrigagdes.

Assim, autodenominando-se de “esquerda modernizadora”, o arcabouco tedrico da
Terceira Via defende uma reforma das instituicdes politicas, econdmicas e sociais com vistas

a adequa-las a nova dindmica do capitalismo e a0 mesmo tempo

[...] Propde construir um novo contrato social, baseado no teorema “ndo ha
direitos sem responsabilidades”. Quem lucra com 0s bens sociais deve usa-
los com responsabilidade e dar algo em troca a comunidade. Visto como
uma caracteristica da cidadania, o aforismo “ndo ha direitos sem
responsabilidades” tem de ser aplicado a politicos e cidaddos, aos ricos e
pobres, as empresas e ao individuo. Os governos de centro-esquerda devem
se preparar para atuar em todas essas areas (GIDDENS, 2001, p. 58)
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Uma segunda maxima destacada é a de que ndo ha autoridade sem democracia.
Segundo esse preceito, 0 autor justifica que a Unica possibilidade de estabelecimento da
autoridade é por meio da democracia. Além disso, a proposta giddeniana defende uma
democratizacdo da democracia e uma “reconstrucdo” do Estado. Para o autor, os neoliberais
querem encolher o Estado e os social-democratas sempre quiseram expandi-lo, no entanto, a
proposta da Terceira Via defende que ele deve ser reconstruido.

Ao lado das duas maximas da teoria giddeniana, ndo h& direitos sem
responsabilidades e ndo ha autoridade sem democracia, percebe-se que ha uma proposta de
democratizacdo da democracia, complementando o programa da Terceira Via. No entanto,
resta saber qual o sentido de democracia em jogo. Ao propor uma democratizacdo da
democracia, quais seriam os desdobramentos dessa premissa?

Segundo Peroni (2009), o sentido de democracia para a teoria giddeniana é entendido
como a sociedade assumindo tarefas que até entdo eram do Estado, por meio da participacdo e
responsabilizacdo na execucdo de tarefas, provocando, assim, um esvaziamento do sentido de
democracia enquanto luta por direitos sociais e por politicas sociais para a materializacao
desses direitos. A proposta da Terceira Via propde uma democratizagdo da democracia a
partir de um novo modelo estatal democratico a partir de uma reforma rumo a um Estado do
investimento social, para utilizar uma expressao giddeniana. Nesse programa, a parceria entre
governo e instituicdes da sociedade civil é apresentada como elemento essencial de uma
“nova economia mista” e de “sistemas transnacionais de governo” (GIDDENS, 1999, p. 79).
A reforma de governo proposta ndo significa mais ou menos governo, mas o reconhecimento
de que a governacdo deve ajustar-se as novas circunstancias. Essa “governanca”, estratégia-
chave na politica da Terceira Via, é delineada pelo socidlogo britanico a partir seguintes

premissas:

Quadro 5 — Principios da Governanca

Reforma do Estado e do governo de acordo com a politica da Terceira Via
-Descentralizagdo e democratizagdo da democracia

-Dupla democratizacdo: delegacéo de poder de cima para baixo e delegacao de poder para cima
-Renovacéo da esfera publica: transparéncia e abertura

-Eficiéncia administrativa do Estado - “obter mais de menos”

-Adocdo de préaticas empresariais e da disciplina do mercado: controle de metas, estruturas de
deciséo flexiveis e maior participagdo dos funcionarios

- Reinventar o governo: adotar solucdes baseadas no mercado e reafirmar a eficacia do governo
diante dos mercados.

-"Experimentos com a democracia™: contato mais direto entre governo e cidaddos com a democracia
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local direta

-Governo como administrador de riscos

-Novo Estado democratico: democratizacdo da democracia e Estado cosmopolita
Fonte: Elaborado pela autora de acordo com Giddens (1999).

De acordo com esses principios de governanca, o papel do Estado deve ser
reformulado na perspectiva do investimento social. Um Estado do investimento social, de
acordo com os preceitos da Terceira Via, precisa ter como foco o investimento em
infraestrutura necessaria para o desenvolvimento de uma cultura empresarial, por meio de um
nova economia mista, resultado da sinergia entre os setores publico e privado. A Terceira Via
afirma que essa nova economia mista é capaz de utilizar o dinamismo do mercado tendo como
fim o interesse publico, tanto na dimenséo transnacional como em niveis locais (GIDDENS,
1999). Nessa direcdo, sugere que “[...] as parcerias em projetos publicos podem conferir ao
empreendimento privado um papel mais amplo em atividades que anteriormente 0s governos
proviam” (idem, p. 135), destacando que, nesse caso, 0 setor publico precisa oferecer recursos
necessarios para “[...] ajudar a empresa a florescer e sem 0s quais projetos conjuntos podem
fracassar” (idem, p. 136).

Para o estabelecimento dessa economia mista, faz-se necessaria “[...] uma sinergia
entre os setores publico e privado, utilizando o dinamismo dos mercados, mas tendo em
mente o interesse publico” (GIDDENS, 1999, p. 120). Nessa sinergia, a teoria giddeniana
defende a necessidade de uma agdo do Estado, uma vez que o mercado ndo pode se
autorregular. Essa acdo do Estado ndo se trata de um “Estado minimo”, como a proposta
defendida pelo neoliberalismo, nem de um Estado de Bem-Estar Social, mas de um Estado
forte e ativo, na perspectiva de criar condi¢cbes para o0 ‘“empreendedorismo” e a
“responsabilidade social” dos individuos, grupos e empresarios sociais (LIMA, 2005). O
papel do Estado deve ser o de assegurar a “concertacdo” social, por meio da regulamentacédo
de acdes do setor privado, do incentivo da participacdo da “sociedade civil”, estimulando o
“terceiro setor” e as organizagdes ndo governamentais, em nome da “responsabilidade social”
dos empresarios por meio de incentivos fiscais.

Nesse redesenho, o incentivo da participacdo da “sociedade civil” assume um papel
estratégico para a Terceira Via, passando a constituir-se como um espaco para a diluicdo das
fronteiras entre publico e privado, em que a sociedade civil passa a assumir fungdes do
Estado, sob a justificativa de que € preciso “[...] descobrir novas formas de defender o espago
publico e redefinir as fronteiras entre o publico e o privado” (GIDDENS, 2001, p. 29).
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A Terceira Via apresenta, dessa forma, o tripé necessario para a “harmonizagdo/coesao
social”, de acordo com a teoria de Giddens (2001), constituido pela combinagdo governo,
sociedade civil e mercado. Nessa “coesdo social”, ndo h espaco para os sujeitos politicos
coletivos que defendem a superacdo dessa “ordem” burguesa. Para isso, a Terceira Via
incentiva novas formas de organizacdo social, tendo como bandeiras o trabalho voluntario, a
responsabilidade social, as causas de organizacbes ndo governamentais. Com isso, séo
estabelecidos “consensos” e um “[...] contrato social adequado para uma era em que a
globalizagdo e o individualismo andem lado a lado” (GIDDENS, 2001, p. 167). Na verdade, o
gue esta em jogo, quando a Terceira via propde um “contrato social” e uma “coesdo social”, é
a anulacdo da luta de classes. Isso denota o interesse na abolicdo do conceito “luta de classes”,
considerado por esse projeto politico como obsoleto, e no fim da sociedade bipolar,
capitalismo versus socialismo. Ao propor um “contrato social” e uma “coesao social”, propde,
na verdade, a ocultacdo do carater explorador do capital, despolitizando e fragmentando a luta
de classes.

Considerando essa proposta de “harmonizacdo/coesdo social”, Bresser-Pereira (2007,
p. 528), embasado nos pressupostos da Terceira Via, denominada por ele de Nova Esquerda,
defende que a reforma do Estado significa reconstrui-lo na perspectiva de dar as “[...]
organizacbes da sociedade civil um papel maior, seja na producdo de servigos sociais ou
cientificos, seja exercendo controle social”. Para isso, 0 economista propde uma reforma
gerencial que crie mecanismos de transferéncia dos servicos sociais ao setor publico nédo
estatal ou setor ndo lucrativo. Com isso, abre brecha para uma reforma em nome da
“descentralizacdo e da transferéncia” de servicos sociais, mas com mecanismos de “[...]
controle de resultados” por parte do Estado e “[...] controle social por parte da sociedade
civil” (idem, p. 529).

A partir desses pressupostos politicos e econdmicos, Antunes (2000, p. 51) acentua
que o projeto da “Terceira Via é essencialmente um ideario que se assume como de
‘esquerda’, mas que pratica o que a direita gosta [...] que tenta consertar alguns dos estragos
do neoliberalismo, preservando sua engenharia econdmica béasica” (grifos do autor). Na
verdade, a proposta politica da Terceira Via busca dar uma nova roupagem as teses
neoliberais, no intuito de torna-las mais atraentes por meio de um abrandamento discursivo.
Mesmo se autodenominando como uma alternativa entre a social-democracia do Estado de
Bem Estar Social e 0 Neoliberalismo, para Antunes (2000), muitas medidas politicas tomadas

durante a primeira fase do governo de Tony Blair ndo rompem com o essencial do projeto
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neoliberal. Na verdade, Blair efetivou poucas modificacGes de natureza politico-institucional,
de relativo impacto, preservando o desenho essencial da “modernizacdo” capitalista realizada
no periodo thatcherista.

Nesse viés de analise, pode-se compreender que a reforma do Estado proposta pelo
neoliberalismo do tipo Terceira Via tem como principal premissa redefinir as relacdes entre
Estado e Sociedade civil, de acordo com os valores e principios do capitalismo. Para Giddens
(1999), a reforma do Estado deve ser efetivada rumo a um Welfare positivo, um Estado de
investimento social, em que o dispéndio com welfare “[...] sera gerado e distribuido nédo
através de todo o Estado, mas pelo Estado que trabalha em combinacdo com outras
instituic@es, inclusive as empresas” (idem, p. 138). Nesse processo de redefinicdo das relacdes
entre Estado, sociedade civil e capitalismo, a proposta da Terceira Via vale-se de um conjunto
de estratégias para a instauracdo do “‘consenso” necessario, principalmente, por meio de
discursos que trazem novas palavras de ordem para o0 campo da gestdo, tais como:
“democratizacdo da democracia”, “descentralizacdo administrativa”, “transparéncia”,
“eficiéncia administrativa™, dentre outras, que ocultam o projeto de ajuste fiscal do Estado e
de liberalizacdo da economia, pressupostos centrais do neoliberalismo.

Além da reforma do governo e do Estado, a proposta giddeniana traz também uma
concepcao de sociedade civil, com um contorno bem definido, para adequar-se aos seus
pressupostos politicos. O tedrico propde uma “renovacdo da sociedade civil” tendo como

eixos norteadores os aspectos destacados no quadro a seguir:

Quadro 6 — Concepcao de sociedade civil de acordo com a politica da Terceira Via

Renovacao da sociedade civil
-Governo e sociedade civil em parceria
-Renovacdo comunitaria através do aproveitamento da iniciativa local
-Envolvimento do terceiro setor, as associa¢des voluntarias
-Protecdo da esfera publica local
-Prevencéo do crime baseada na comunidade
-A familia democrética
Fonte: Giddens (1999, p. 89).

A defesa de uma sociedade civil ativa aparece como elemento basico na politica da
Terceira Via, e 0 governo ocupa um importante papel na “renovacdo da sociedade civil”. De
acordo com os pressupostos da Terceira Via, Estado e sociedade civil devem atuar em
parceria, tanto para facilitar a acdo de cada um, como para controla-las. Assim, propde-se uma

flexibilidade entre as fronteiras que separam governo e sociedade civil, sendo que o primeiro
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ndo pode se abster de envolver-se diretamente na “arena civil”, principalmente nas
comunidades mais pobres (GIDDENS, 1999). E essa atuacdo do governo passa também pelo
incentivo de empreendimentos econdmicos como meio de produzir uma renovagao civica
mais ampla, “[...] encorajando formas de tomada de decisdo de baixo para cima e de
autonomia local. [...] O governo pode fornecer capital de uma maneira direta, mas também
criar investimentos para que empresas privadas facam investimentos civicos” (idem, p. 94).
Para isso, 0 sociélogo sugere a isen¢do de impostos sobre 0 ganho do capital para as empresas
que investirem em negocios voltados para o desenvolvimento local.

Essa relacdo entre Estado e sociedade civil, ditada pela Terceira Via, representa um
mecanismo de transferéncia das funcdes sociais do Estado, uma alternativa a privatizacdo dos
servigos sociais proposta pelo neoliberalismo classico. A Terceira Via propde, nessa nova
relacdo Estado e sociedade civil, a publicizacdo®® dos servicos publicos como educacdo,
salde, assisténcia social, por meio de “parcerias” com empresas, associagdes, organizaces
ndo governamentais da sociedade civil, consolidando a esfera publico ndo estatal ou Terceiro
Setor, destituindo o Estado do papel principal de provedor das politicas sociais, passando a
exercer 0 papel de regulador e avaliador das politicas desenvolvidas (PERONI, 2011). Ao
contrario da proposta de privatizacdo, defendida pelo neoliberalismo classico, a Terceira Via
aposta na publicizacdo destes servicos, em outros termos, garante que o investimento pablico
seja administrado pelos mecanismos de mercado.

Esse novo ideario, orquestrado pela Terceira Via, dentro do conjunto de estratégias de
repasse das funcdes sociais do Estado, passa a difundir novos significados e concepcoes
acerca dos conceitos de democracia, descentralizacdo, sociedade civil, dentre outros,
assumindo novos sentidos, coerentes com 0s mecanismos do mercado. Para Giddens (1996), a
democracia é definida como democracia dialégica e relaciona-se diretamente com a
autonomia e a solidariedade, devendo ser desencadeada na area pessoal, em movimentos
sociais e grupos de autoajuda. Nessa esteira, a proposta de “democratizacdo da democracia”
acaba por desvincular a democracia das instituicdes governamentais e anular a existéncia da
disputa pelo poder no @mbito do Estado, ao remeter a democracia para 0 ambito pessoal. De
acordo com essa logica, a democracia, distante da arena do Estado e a parte da sociedade civil

organizada, € entendida como um fendmeno que se estende a outras arenas que ndo da esfera

19 De acordo com Bresser-Pereira (1997, p. 8), a publicizagio a seria a “[...] descentralizagdo para o setor piblico
ndo estatal da execucdo de servicos que ndo envolvem o exercicio do poder de Estado, mas devem ser Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado subsidiados pelo Estado, como é o caso dos servigos de educacéo,
salde, cultura e pesquisa cientifica. Significa 'transformar uma organizagdo estatal em uma organizagdo de
direito privado, ptblica, ndo estatal”.
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politica formal. Com isso, traz como corolario a tese de que a esfera em que se luta e institui a
democracia ndo é mais o partido politico, mas em grupos de autoajuda, sendo nomeada pela
teoria giddeniana de “democracia das emogdes” (GIDDENS, 1996, p. 25).

Jé& o sentido de renovacéo da sociedade civil vem vinculado a necessidade de renovar a
esfera publica, que ndo precisa, necessariamente, mais ser estatal e gratuita, sendo bem-vindo
0 envolvimento com o Terceiro Setor. De acordo com esse movimento de ressignificacdo, o
Estado deve promover a descentralizacdo, leia-se desconcentracdo, de obrigacOes para a
sociedade civil.

Assiste-se, assim, a uma nova roupagem do projeto neoliberal vindo a tona, no
contexto macro de controle e reproducdo sociometabolica do sistema capitalista globalmente
dominante, como ja ressaltado no inicio deste capitulo. A proposta politica denominada
Terceira Via configura-se como mais uma estratégia de autorregulacdo que assume
caracteristicas especificas de acordo com o momento histérico. S&o discursos que tém como
propdsito ndo inibir as iniciativas do mercado e, a0 mesmo tempo, permitir a participacdo da
sociedade civil, nos moldes da légica do capital.

A Terceira Via advoga para si a identificacdo politica como de esquerda, mas seu
arcabouco tedrico apresenta um conjunto de criticas ao pensamento socialista (LIMA, 2005).
Uma dessas criticas refere-se a concep¢do de homem, reconhecido pelo socialismo como
sujeito revolucionario, capaz de transformar a sociedade e 0s rumos da historia. Ao contrario
disso, a Terceira Via forja uma concepcdo de homem “reflexivo”, que deve adaptar-se a
sociedade, e uma concepcdo a-histérica que concebe que o ““[...] mundo em que vivemos hoje
ndo esta sujeito ao rigido controle humano [...]. Quase ao contrario, é 0 mundo de perturbacédo
e incerteza, um mundo ‘descontrolado’” (GIDDENS, 1996, p. 11). Essas concepc¢fes de
homem, de histéria e de mundo sdo essenciais para o processo de disseminacdo do consenso
para a consolidacdo do projeto de sociabilidade burguesa e “concertacdo” social, capaz de
conciliar as reivindicacdes divergentes de grupos de interesse.

Uma analise dos fundamentos desses argumentos mostra que a Terceira Via
implementa um movimento tedrico coerente com o pensamento neoliberal ao: i) apresentar
uma concepcao de homem a-historico e apolitico destituindo-o da capacidade de transformar
0 movimento do real, na medida em que afirma que a realidade ndo esta acima do controle
humano. Tais pressupostos negam a condicdo histérica do homem e desloca-o da historia,
condicgdo necessaria para a manutencdo do status quo e reproducdo das condi¢cdes materiais de

existéncia; ii) negar a condicao de classe social por meio do processo de individualizacdo dos
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sujeitos; iii) naturalizar o capitalismo, concebido como a partir de uma ideia de que ndo ha
outra alternativa possivel, tendo em vista a “morte” do socialismo. A Unica alternativa é a
“humanizacdo™ e reforma do capitalismo; iii) reforcar os aspectos principais da critica
neoliberal ao Estado de Bem-Estar Social, tais como os problemas fiscais para seu
financiamento, acomodacdo dos individuos ante as politicas sociais, burocratizacdo do Estado
(LIMA, 2005).

Na proposta da Terceira Via, 0s organismos internacionais assumem papel decisivo na
politica, que passam a utilizar, em seus discursos, 0s conceitos atribuidos a teoria do capital
humano. De acordo com Lima e Martins (2005), a Terceira Via recupera duas categorias
importantes para as estratégias de dominacao capitalista, a teoria do “capital humano” e a
nocdo de “capital social”. A primeira categoria, “capital humano”, reduz o homem a um tipo
de capital e nega a existéncia de classes sociais, ao propor que todos os homens sdo
capitalistas, uns proprietarios dos meios de producéo e outros proprietarios do capital humano
(trabalhadores). A segunda categoria, “capital social”’, vem sendo empregada pelos
organismos internacionais para “[...] designar a capacidade de articulacdo dos grupos de
pessoas ou de toda uma comunidade local, na busca de solucdo de seus problemas mais
imediatos” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 62). Fundamentado nessa linha de raciocinio, o
projeto politico da Terceira Via procura ajustar toda a sociedade civil as demandas e
necessidades do reordenamento do capitalismo, um programa comprometido com o projeto
capitalista de sociedade.

A partir do desvelamento desses pressupostos e estratégias, a Terceira Via, definida
por Giddens (1999, p. 36) como “[...] uma estrutura de pensamento e de pratica politica que
visa adaptar a social-democracia a um mundo que se transformou fundamentalmente ao longo
das duas ou trés ultimas décadas”, deve ser, na verdade, interpretada como mais uma faceta
do neoliberalismo, que traz latente principios e diretrizes coerentes com o projeto de
sociabilidade burguesa. Nessa perspectiva, a combinacédo entre a categoria “capital humano” e
a nocdo de “capital social” justifica a necessidade de articulacdo entre organismos
internacionais, paises e sociedade civil para que sejam asseguradas as condi¢Ges adequadas
para o desenvolvimento global.

Nesse panorama, a educacdo passa a ser elemento fundamental na articulagdo dessas
acOes, para contribuir na promogdo de um novo pacto social, na conformacdo de novos
sujeitos politicos coletivos e na disseminacdo de valores dessa doutrina. Gewirtz (2002)
aponta que as consequéncias educacionais da implantagdo da politica da Terceira Via no
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sistema educacional inglés evidenciam o processo de renovacao das linhas orientadoras de
tipo empresarial/gerencial. Segundo a autora, o governo do New Labour na Gra-Bretanha, em
consonancia com as perspectivas da Terceira Via, em relacdo a governacéo do setor publico,
trouxe como principais modificagdes para o sistema educacional: acirramento dos processos
de mercadorizacdo da educacdo; ampliacdo da privatizacdo, por meio da expansdo da
Iniciativa do Financiamento Privado (Private Finance Initiative — PFI) e por meio do aumento
das oportunidades de negdcio na gestdo das escolas e no fornecimento de servicos das
autoridades educacionais locais (Local Education Authority — LEA); intensificacdo do
managerialismo? na educacéo, ou seja, a adocdo de praticas de gestdo empresariais a gestio
das escolas. Um exemplo disso sdo as politicas para promover o estabelecimento de metas e 0
monitoramento do desempenho nas escolas, por meio do pagamento referido ao desempenho
e ao desenvolvimento da utilizagdo da competicdo como um mecanismo para distribuir
recursos as escolas; ‘“economizacdo” do curriculo escolar, articulando-o as supostas
necessidades da economia; maior controle central do ensino e da aprendizagem, como ficou
evidenciado na “[...] introducdo de estratégias nacionais relativamente a literacia e a
numeracia e na promocao do estabelecimento de aptiddes nas escolas” (GEWIRTZ, 2002, p.
123).

Essa educacdo com vistas ao mercado de trabalho, conforme orientacdo da Terceira
Via, remete a nocdo de formacdo de “capital humano” para o sistema de acumulacdo
capitalista. Segundo Giddens (2001), o elemento-chave para o desenvolvimento do capital
humano é a educacdo, e esta deve ser um dos principais investimentos para impulsionar a
eficiéncia, a eficacia e efetividade econdmica e social. Nesse contexto, a interferéncia de
organismos internacionais direciona a formacdo humana a partir dos pressupostos definidos
pela politica da Terceira Via.

A educacdo assume papel efetivo no processo de adaptacdo de individuos ao lhes
fornecer a formacdo e os conhecimentos coerentes com o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, formagdo necessaria para as atividades empregaticias a bem do servico do
capital. Nessa concepc¢do, para Giddens (2001, p. 78), a educacdo constitui a principal
alavanca no desenvolvimento de capital humano, devendo ser reconhecida como um “[...]
investimento pablico que pode estimular a eficiéncia e a coesdo social”. Com isso, a educagdo
precisa ser redefinida de maneira a desenvolver nos individuos as competéncias necessarias,

sendo a aprendizagem essencial para o trabalho na economia do conhecimento.

? paradigma que insiste na necessidade de agilizar a Administracdo Publica, substituindo os processos e
métodos administrativos por modelos de gestdo empresarial (MADUREIRA, 2006).
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Para cumprir essa “prescri¢do”, a teoria giddeniana aponta que o governo deve tomar
as providéncias necessarias para o estimulo “da cultura empresarial”, pois “[...] uma
sociedade que nédo estimula a cultura empresarial ndo pode gerar a energia econémica [...] o
impulso e a criatividade necessarios no setor publico, e na sociedade civil, sd0 0os mesmos de
que se precisa na esfera econémica” (GIDDENS, 2001, p. 80). Tais providéncias remetem a
atuacdo mais direta da sociedade civil na implementacdo de politicas sociais, e abre brecha
para o terceiro setor que se insere no espaco do “ndo estatal”, ou seja, privado, porém voltado
para o atendimento as demandas publicas.

Peroni, Oliveira e Fernandes (2009) ressaltam que, para a Terceira Via, a sociedade
civil é compreendida como a “parcela bem-sucedida no mercado” e cabe ao Estado incentiva-
la para assumir as politicas sociais, por meio do “empreendedorismo civil”, caracteristica de
uma “sociedade civil modernizada”. Diante disso, a teoria giddeniana defende que o governo
ofereca apoio financeiro e assegure recursos a tais iniciativas. As autoras enfatizam que tal
orientacdo fez com que a discussdo das politicas sociais se distanciasse da materializacdo de
direitos sociais e, com isso, as lutas pelos “[...] direitos universais deram lugar a naturalizacdo
do possivel, isto é, se um Estado ‘em crise’ ndo pode executar politicas, repassa para a
sociedade civil e esta, por sua vez, focaliza as politicas sociais nos mais pobres para evitar o
caos social” (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009, p. 766). Nesse processo, propde-se
modificar as relac@es institucionais no interior do proprio Estado e incentivar as parcerias com
a sociedade civil, limitando-se o papel do Estado ao financiamento e avaliagdo de politicas.

Krawczyk (2005) observa uma reconceitualizacdo do publico, exemplo paradigmatico
do processo de descentralizacdo para 0 mercado, uma forma de privatizacdo da educacédo por
meio de reformas que buscam aproximar as decisbes politicas as “decisdes do mercado”,
criando um quase mercado em educacdo. Ou seja, implantando, na gestdo do sistema e da
escola, formas de financiamento, fornecimento e regulacdo importadas das regras do mercado.
Trata-se de uma ““[...] estratégia sutil para tentar gerir a tensdo resultante das exigéncias pelo
cumprimento dos direitos sociais — historicamente conquistados — com a crescente diminuigéo
de receitas provenientes de impostos e com uma politica de ajuste fiscal” (KRAWCZYK,
2005, p. 811). Segundo a autora, essa saida propde reconfiguracdo das fronteiras entre o setor
publico e o setor privado e a descentralizacdo para o mercado por duas vias, que tendem a
consolidar o espaco de quase mercado na educacgédo. A primeira via busca descentralizar para
0 mercado a responsabilidade de controle e de regulagdo educacional. J& a outra via aponta
para a descentralizacdo da responsabilidade da oferta e universalizacdo do servico educativo.
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A primeira via defende a constituicdo de um mercado de consumo de servicos
educacionais por meio da adogéo da logica da oferta e da demanda na gestdo da educacéo.
Com essa logica, os direitos sociais de educagdo do cidaddo sdo subsumidos a direitos
individuais do consumidor. Para a autora, tal légica alimenta propostas radicais de
privatizacdo da educacdo. Um exemplo concreto dessas propostas € o sistema de vouchers, ou
vale-educacdo, destinados a distribuicdo de recursos para as escolas publicas e privadas. Os
vales-educacdo sdo creditos em dinheiro que podem ser utilizados pelas familias para
matricular seus filhos em uma escola do sistema de ensino, publica ou privada. Esses créditos
sdo subsidios dos governos financiados por intermédio de impostos, na maioria dos casos,
entregues as escolas selecionadas, de acordo com a quantidade de alunos matriculados. Essa
proposta acaba por estimular a competicdo entre as escolas, que, nesse movimento
competitivo, sdo induzidas a oferecer diferentes “pacotes educacionais” para atrair a
preferéncia dos pais, com vistas a receber mais recursos, acirrando 0 processo de
mercantilizacdo da educacao.

Outro exemplo de constituicdo de um mercado de consumo de servicos educacionais,
a partir da adogdo da logica da oferta e da demanda na gestdo da educacdo, sdo as escolas
cooperativas e as escolas charters (charter schools). As charter schools modelo de gestdo
privada das escolas publicas que vem crescendo a largos passos nos Estados Unidos,
geralmente, sdo geridas por entidades privadas e financiadas pelo sistema publico, cujo
funcionamento é autorizado mediante a apresentacdo de um projeto pedagdgico, financeiro e
administrativo. Nos Estados Unidos, charter schools séo estabelecidas de acordo com leis de
cada estado que dispdem sobre a criacdo e o funcionamento deste tipo de escola. Essas
escolas recebem recursos do fundo publico reservado para seu financiamento, representando
institucionalizacdo do setor privado na educacdo publica e a desresponsabilizacdo do Estado
pela educacdo basica.

A segunda via de descentralizacdo para o mercado, segundo Krawczyk (2005), refere-
se a transferéncia de funcBes e responsabilidades para a comunidade por meio do
envolvimento privado e voluntario no funcionamento e na gestdo da escola. Essa proposta de
descentralizacdo, que pode ser identificada em muitos paises, como Brasil e Chile, propaga o
pressuposto de que a responsabilidade pela educagdo deve ser assumida por todos, e ser um
dever exclusivo do Estado, Nessa proposta, sdao defendidas formas de colaboracgéo entre os

diferentes setores da sociedade, filantropicos e empresariais, “[...] sob slogans do tipo ‘amigo
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da escola’, ‘responsabilidade social’, ‘empresa cidada’, entre outros” (KRAWCZYK, 2005, p.
813).

Nessas propostas de descentralizacdo para o mercado, encontram-se 0S pressupostos
da Terceira Via, que defendem, numa nova relacdo Estado e sociedade civil, a publicizacdo
dos servicos como educagdo, por meio das parcerias com empresas, organizacdes ndo
governamentais e associacdes da sociedade civil, consolidando o Terceiro Setor e retirando do
Estado o papel protagonista de provedor das politicas sociais. Nessa logica, a alternativa para
transcender os desafios da sociedade atual € o repasse das responsabilidades do Estado para a
sociedade civil: “[...] com os direitos vém as responsabilidades. Temos de descobrir como
cuidar de nds mesmos, porque agora ndo podemos mais confiar que as grandes instituicdes o
fardo” (GIDDENS, 2001, p. 12).

Os pressupostos da Terceira Via defendem uma economia mista, com a participacéo
da iniciativa privada e das organizagdes da sociedade civil, por meio do Terceiro Setor. Com
a participacdo do Terceiro Setor, constituido especialmente por organizacdes ndo
governamentais, instala-se um novo modelo de administracdo estatal, que estimulou a criacdo
do publico ndo estatal, pressupondo-se a parceria entre Estado e mercado na oferta dos
servicos publicos a populagdo. O “publico ndo estatal” compreenderia 0s servigos destinados
a sociedade mas ndo de responsabilidade exclusiva do Estado. Nesta configuracdo, remete-se
a sociedade civil, por meio do terceiro setor (organizacdes filantropicas e comunitarias, ONGs
e instituicbes do género), o provimento dos servigos sociais. A sociedade é convocada a atuar
onde o Estado deixou de atuar (PERONI, 2009).

Nesse movimento teorico, a Terceira Via defende novos rumos para a educacdo, a
partir da alteracdo do papel do Estado em relacdo as politicas sociais, marcada pela
racionalizacdo de recursos e o repasse da responsabilidade pela execucdo das politicas sociais
para a sociedade, por meio da instituicdo do publico ndo estatal.

De acordo com Peroni (2007), os pressupostos da Terceira Via influenciaram o Plano
de Reforma do Estado no Brasil implementado no governo de Fernando Henrique Cardoso e
pelo Ministro da Reforma do Estado Bresser Pereira, filiados ao Partido da Social-
Democracia Brasileira (PSDB) e considerados, pela autora, como intelectuais orgéanicos da
Terceira Via. O Plano de Reforma do Estado apresenta como fundamentagdo tedrica uma
combinacdo de teses neoliberais (como a crenca no mercado e o diagndstico acerca da crise
ser originada no Estado) com aspectos da Terceira Via, como a proposta de um Estado que se

isenta da execucdo de politicas sociais, mas permanece responsavel pelo financiamento (o
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arranjo do publico néo estatal), e 0 que continua sob sua responsabilidade passa a I6gica de
mercado na gestdo (ideia de quase mercado).

A Reforma do Estado proposta pelo governo do Partido da Social-Democracia
Brasileira (PSDB), que teve como base os pressupostos um “neoliberalismo de Terceira Via”,
implementa um conjunto de medidas, dentre elas, o estabelecimento de novas formas de
relacdo com a sociedade civil e fundar o “novo estado democratico” (LIMA; MARTINS,
2005).

Nesse modelo, a estratégia central da reforma estatal teve como caracteristica central a
substituicdo de uma cultura burocratica por uma cultura gerencial. De acordo de Bresser

Pereira (1997, p. 66), em apologia a logica gerencial:

[...] temos hoje, dentro do Estado, uma série de atividades na area social e
cientifica que ndo lhes sdo exclusivas, que ndo envolvem poder de Estado.
Incluem-se nesta categoria as escolas, as universidades, os centros de
pesquisa cientifica e tecnoldgica, as creches, os ambulatérios, os hospitais,
entidades de assisténcia aos carentes, principalmente aos menores e aos
velhos, 0s museus, as orquestras sinfonicas, as oficinas de arte, as emissoras
de radio e televisdo educativa ou cultural, etc. [...] Pelo contrério, estas sdo
atividades competitivas, que podem ser controladas ndo apenas através da
administracdo publica gerencial, mas também e principalmente através do
controle social e da constituicdo de quase mercados.

De acordo com essa logica, presencia-se um movimento de reconfiguracdo do papel
do Estado, mediante mecanismos de publicizacdo®, privatizacdo e terceirizacdo, que
modificam as fronteiras entre os setores publicos e privados, com a prerrogativa de reduzir 0s
custos com o aparelho estatal com a justificativa de assegurar maior eficiéncia na gestdo dos
servicos publicos.

O gerencialismo traz a tona novas relacdes entre o Estado e o mercado, modificando,
consideravelmente, a forma de conceber e implementar as politicas publicas. No ambito da
educacédo, o modelo gerencial introduz diretrizes gerenciais, advindas na geréncia empresarial
e da gestdo do setor privado, na organizacao e na gestdo da educacéo.

Como parte da reforma gerencial do Estado, no que diz respeito as politicas
educacionais, também veio em cena um novo discurso hegemdnico, que passou a disseminar
“solucdes empresariais” para problemas sociais e educacionais. Nesse contexto, as agéncias
internacionais de financiamento tiveram atuacdo efetiva na difusdo desse novo modelo de

gestdo, exercendo forte influéncia nas agendas governamentais dos paises em

2! Bresser-Pereira (1997) utiliza esse termo para denominar o processo que implica a transferéncia para o setor
publico ndo estatal (Terceiro Setor) dos servigos sociais e cientificos que o Estado presta.
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desenvolvimento, tanto pela concessdo de empréstimos como pela abrangéncia de sua
atuacdo, passando a defender diretrizes neoliberais de ajuste estrutural.

Nesse contexto, a constituicdo de redes aparece como uma das estratégias utilizadas
para operacionalizar tais propostas, representando uma nova forma de governanga. Relagdes
em rede traduzem uma nova capacidade de governar por meio de uma “legitimidade”
fabricada, validando novos discursos e novos atores nas politicas. Com as redes de politicas,
os discursos fluem e propiciam novas formas de influéncia. Essas influéncias, nas anélises de
Apple (2006 apud BALL, 2013, p. 180), levam a provocar um processo de colonizacdo, em
certos aspectos, dos espacos abertos pela critica de organizacdes, acdes e atores. Na se¢do a
seguir, sera discutida a centralidade das redes de politicas como forma de governanga em

educacdo.

2.3 Redes de politicas: nova governanga em educacdo?

Estudos de Ball (1994, p. 10) esclarecem que politica € um conjunto de tecnologias e
praticas as quais sao realizadas e disputadas em nivel local, envolvendo as dimensfes do texto
e da acdo, da intencdo e da materializacdo. O autor enfatiza que as politicas ndo sao
implementadas de forma linear e hierarquica, uma vez que os elaboradores/autores de um
texto politico ndo podem controlar o significado de uma determinada politica, sendo que esta
passa por um processo de interpretacdo conduzido pelos agentes das circunscri¢fes locais,
produzindo novos significados, num processo “recontextualizacéo”.

Nesse viés de analise das politicas, Ball (1994) prop6e um ciclo continuo constituido
por trés contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto da producéo de texto e o
contexto da prética. Tais contextos ndo sdo hierarquicos e ordenados, mas estdo inter-
relacionados.

Como ja abordado no capitulo 1, o contexto de influéncia refere-se ao l6cus onde as
politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo construidos, marcado pela
presenca de grupos de interesse que passam a disputar e influenciar na definicdo das
finalidades sociais da educacdo, de seus pressupostos e demandas. Segundo Mainardes
(2006), é nesse contexto que atuam as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do
governo e do processo legislativo e outros grupos por meio de lobbies. O contexto de
influéncia traz a tona os interesses estritos de ideologias dogmaticas e a forma como as

articulacGes entre os atores envolvidos vao construindo a legitimidade ao discurso basico do



75

pensamento politico. Nesse embate, 0s conceitos adquirem legitimidade e passam a constituir
o discurso de base para a politica.

Essa perspectiva de anélise destaca a dimensao processual da formulagéo de politicas,
considerando que a elaboracdo de politicas publicas ndo depende somente de suas trajetorias
no ambito das instituicGes responsaveis por sua producdo, mas abrangem uma dinamica
prépria, permeada por um conjunto de acdes, disputas e processos de negociacao, que envolve
diversos atores e uma multiplicidade de aspectos, tais como: “[...] a estrutura social; o
contexto econémico, politico e social no qual as politicas sdo formuladas; as forgas politicas;
e a rede de influéncias que atuam no processo de formulacdo de politicas e de tomada de
decisbes nas diferentes esferas” (MAINARDES, 2009, p. 10). Tomar esse contexto de
influéncias implica considerar a interferéncia de organismos multilaterais, dos arranjos
politico-partidarios nacionais e locais, até a influéncia de individuos, grupos, num movimento
de constituicdo de redes politicas.

Além disso, Ball (1994; 2012), por meio da analise do processo de formulagdo e
implementacdo de politicas, que desvela essa dinamica de influéncias e embates, evidencia
que as redes politicas (policy networks) vém sendo configuradas com a atuacgdo efetiva de
parcerias publico-privadas, conduzidas por discursos de filantropia. Essas redes politicas
mostram que um novo modelo da industria de servi¢os educacionais vem sendo criado, onde
empresas privadas encontram um nicho de mercado a ser explorado. Com isso, a
infraestrutura, os programas, os contratos e 0s servicos publicos na area de educagdo vém
sendo influenciados pelas parcerias publico-privadas, por meio de consultorias e servicos de
inspecdo realizados por empresas privadas, transformando o setor publico em uma
oportunidade massiva de novos lucros, levando em conta que o “mercado” educacional torna-
se um investimento cada vez mais lucrativo. Sob esse pressuposto, “o pano de fundo das redes
de politicas ¢ a tentativa de fortalecer grupos de interesse”, com a diminuicdo das fronteiras
entre publico e privado, assegurando um movimento de “transnacionalizacdo das politicas”,
contribuindo para um consenso que legitima a participacdo do setor privado na esfera publica
educacional, uma faceta da privatizacdo (MAINARDES, 2009, p. 10).

As redes politicas, entendidas, aqui, como formacdes institucionais que sdo formadas
em torno de programas politicos especificos, congregam uma variedade de pessoas e
instituicdes, tratando-se de “[...] uma cooperagdo mais ou menos estavel e hierarquica entre
organizacOes que negociam, trocam recursos e podem compartilhar normas e interesses num
ambiente complexo” (RHODES; MARSH, 1992 apud MAINARDES, 2009, p. 10). De
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acordo com esses autores, o estudo das politicas publicas implica o reconhecimento da
pluralidade dos grupos de interesses e da variedade de organizagdes estatais e ndo estatais que
estabelecem vinculos entre si nessa trajetoria. VVale destacar que as redes de politicas podem
servir tanto como mecanismo para criagcdo de consensos, em torno dos interesses de grupos
privados, como possuirem um potencial como rede de mudanca social, como forma de apoiar
processos de resisténcia (tais como novos movimentos sociais), que poderiam reconstruir e
fortalecer a sociedade civil (MAINARDES, 2009, p. 12). Com isso, as redes politicas podem
assumir diferentes rumos e finalidades. Assim, estudos sobre redes de politicas tém como
foco também o discurso da politica e a interpretacdo ativa que 0s sujeitos que atuam no
contexto da pratica realizam ao materializar os textos da politica na pratica.

Nesse percurso estdo envolvidas as trajetorias especificas de cada contexto e de cada
grupo bem como suas concepgdes, que podem imprimir tanto processos de resisténcia como
situacOes de acomodacdo e consenso. Nessa direcdo, pesquisas de Ball (2012; 2013) vém
tomando como foco o que o autor denominou de policy enactments ou “encenacdo das
politicas”, conceito que se opde ao de “implementacdo”, uma vez que colocar as politicas “em
cena” envolve, também, a questdo das subjetividades nos processos de leitura, interpretacdo e
traducdo das politicas em préaticas concretas e institucionalmente situadas (ROSA, 2013, p.
458). Esse movimento de enactments cria um espaco (gap) entre os textos legais e as acdes
concretas, no qual operam as subjetividades atravessadas pelo discurso oficial.

Uma analise critica dessas redes de politicas pode mapear o envolvimento dos
fornecedores privados no setor educacional e a peculiaridades dessas estratégias de
participacdo, que vdo desde o envolvimento do setor privado na oferta de servicos
educacionais até a ocupacdo de cargos e postos-chave nas instancias estatais, representando
uma nova forma de “governanca”, parte do movimento de mudanca da nogéo de hierarquia
para a de heterarquia??, da nogdo de burocracia para a de redes (networks), dentro de uma
nova modalidade de Estado. Trata-se da “[...] emergéncia, em termos globais, desses novos
espacos e formas de governanca que existem acima, além e entre nacGes e estados” (ROSA,
2013, p. 460, grifos da autora). A partir disso, Ball (2013) chama para a importancia de
“descosturar” (no sentido de desconstruir) esse movimento, com o intuito de, primeiro,

descrevé-lo para, em seguida, analisar 0 que move seus meandros.

22 “Heterarquia ¢ uma forma de organizagio, algo entre hierarquia e rede, que aproveita diferentes ligagdes
horizontais as quais permitem que diferentes elementos do processo politico cooperem (e/ou se completem)
enquanto individualmente otimiza diferentes critérios de sucesso” (BALL, 2013, p. 178).
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Isso faz parte da agenda do dia, pois, nos ultimos anos, presencia-se uma consideravel
expansdo da participacdo do setor privado na educacao publica, num novo modelo de Estado,
que vem assumindo o papel de “criador de mercados”, regulador e monitor das a¢Ges do setor
privado, legado herdado do Novo Trabalhismo de Blair. Ou seja, o Estado vem
desempenhando o “papel de ‘parteiro’ (midwife), produzindo relaces de mercado, dentro das
quais o setor privado tem a possibilidade de desenvolver atividades lucrativas na execucao e
gestdo dos servigos publicos” (BALL, 2007 apud ROSA, 2013, p. 461).

Como desdobramentos dessa rede de politicas, no contexto micro, podem estar
associadas a ela a mudanca na concepcdo de educacdo, na gestdo da escola e no trabalho
docente, na direcdo de um processo de mercantilizacdo da educacdo, que passa a ser
formatada de acordo com preceitos do mercado. E esse processo de mercantilizagdo se aplica
também as ideias subjacentes as politicas e aos servigos educacionais, que se convertem em
mercadorias que podem ser compradas e vendidas, ou seja, as proprias politicas sofrem a
influéncia de uma relacdo mercadoldgica, uma vez que ha muitas empresas interessadas em
"vender" tais ideias no mercado global de politicas educacionais.

Considerando essa perspectiva de analise, estudos sobre redes de politicas permitem
observar a marcante influéncia de organismos internacionais e regionais no contexto de
influéncia e producdo de politicas educacionais. Shiroma (2012), em pesquisa sobre as
reformas na América Latina, ressalta a aproximacdo das prioridades, metas e diretrizes das
politicas educacionais adotadas em diferentes paises. A explicacdo para tal semelhanca pode
ser encontrada no mapeamento dessas redes de politicas, que coloca em evidéncia a influéncia
de agentes e organismos com interesses econdémicos. Tais influéncias contribuem para a
definicdo de uma “agenda globalmente estruturada para a educacao” desses paises.

Vestigios da influéncia em propostas para a educacdo na América Latina podem ser
identificados em documentos e féruns promovidos por organismos internacionais como a
Unesco e o Banco Mundial, que trazem como recomendacdes a constituicdo de “redes” para
atuar em ambito educacional. O Projeto Regional de Educacdo para a Latina e Caribe
(PRELAC), em desenvolvimento, compreendendo o periodo de 2002 a 2017, sob a
coordenacdo da UNESCO, anuncia em um de seus documentos:

[...] maior participacdo de atores e instncias e criacdo de redes. A
aprendizagem ao longo da vida e a articulagdo entre educagdo e trabalho
demandam a participagdo de uma maior diversidade de atores e instancias
para aumento da oferta de oportunidades. [...] incide na institucionaliza¢éo
de redes, as quais supdem uma organizagdo muito diferente daquelas
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existentes nos sistemas educacionais atuais, ja que exigem uma estrutura
aberta, uma grande autonomia, hierarquias ndo lineares, multiplas conexdes
e limites flexiveis (PRELAC, 2002 apud SHIROMA, 2012, p. 18).

Esse recurso das redes aparece em outro documento do Banco Mundial, publicado em
2006 e intitulado Education Sector Strategy Update, que destaca a atuacdo das redes para a
criacdo de consensos e sustentacdo de propostas. O Banco Mundial defende a nova estratégia
de um “sistema de ensino”, em que “partes-interessadas” devem participar da prestagéo,
financiamento, regulacéo e uso de servicos educacionais, constituindo uma rede gque aglutina,
além dos governos nacionais e locais, a comunidade, grupos privados e organiza¢es nédo
estatais. O documento afirma que a partir da constituicdo de uma rede, o processo de tomada
de deciséo ndo pode ficar mais na algcada do Estado, mas ser dividido com todas “partes-

interessadas”.

The new Bank strategy redefines the term “education system” to encompass
all learning opportunities in a given society, whether within or outside of
formal education institutions. In this definition, an education system consists
of all parties who participate in the provision, financing, regulation, and use
of learning services. Thus in addition to national and local governments,
participants include students and their families, communities, private
providers, and nonstate organizations. This larger network of stakeholders
makes up an education system in the broader sense [...]. The relationships,
whether contractual or noncontractual, that connects them and their
resources are what make the delivery of education services possible. In such
a system, decision making does not reside with only one group; instead,
important decisions that affect learning outcomes are influenced by all of
these stakeholders. This is a broader and more accurate depiction of an
education system. (WORLD BANK, 2006, p. 29)%.

Essa estratégia, defendida pelo Banco Mundial, vem ressaltar a compreensdo do papel
ocupado pelas redes como meio de influenciar no processo de formulacdo de politicas
educacionais e obtencdo do consentimento ao ideario e recomendacbes dos organismos

internacionais. A figura a seguir (Figura 3), retirada do documento Education Sector Strategy

2 A nova estratégia do Banco redefine o termo “sistema de ensino” para abranger todas as oportunidades de
aprendizagem em uma determinada sociedade, seja dentro ou fora das instituicGes de ensino formais. Nesta
definigdo, um sistema de ensino é composto por todas as partes que participam na prestacéo, financiamento,
regulacdo e uso de servicos de aprendizagem. Assim, além dos governos nacionais e locais, 0s participantes
incluem alunos e suas familias, comunidades, fornecedores privados e organizagGes ndo estatais. Esta maior rede
de partes-interessadas torna-se um sistema de educag¢do no sentido mais amplo [...]. As relacBes, sejam
contratuais ou ndo contratuais, para que eles se conectem e seus recursos sao o que fazem a entrega de servigos
de educacdo possivel. Em tal sistema, a tomada de decisdo ndo reside apenas com um grupo, em vez disso, as
decisdes importantes que afetam os resultados da aprendizagem sdo influenciadas por todas essas partes-
interessadas. Esta é uma ampla e representacdo mais precisa de um sistema de educacdo (WORLD BANK, 2006,
p. 29, tradugdo nossa).
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Update, explicita essa l6gica evidenciando a defesa de um “sistema de ensino” constituido por
uma rede denominada pelo Banco de “relagdes de accountability”, envolvendo o Estado e
instituicdes e atores dos “fornecedores ndo estatais”, onde sao incluidas as escolas e outras
“fontes de aprendizagem” (escolas particulares, empresas privadas, organizagoes
filantropicas, entre outros), de um lado, e familia, comunidade e sociedade civil organizada. O
documento assinala que a “relacdo de accountability” entre as “partes-interessadas” tem um
papel fundamental para melhorar a educacdo e “[...] ajuda a manter governos responsaveis por
investimentos em educacdo e resultados” (WORLD BANK, 2006, p. 30).

Figura 3 — Sistema de educacdo como uma rede de relagfes de accountability

Relationships of
accountability

Fonte: World Bank, 2006, p. 30.

As politicas accountability, no dmbito da educacdo, vém consolidando uma cultura
prestacdo de contas e responsabilizacdo, sendo utilizadas como parte do projeto de reforma do
Estado, como processo de descentralizacdo administrativa, na perspectiva da légica gerencial.
A utilizacdo do conceito de accountability no cenério educacional remonta aos anos 1990,
com o proposito de responsabilizagdo por parte dos gestores educacionais em relacdo ao
processo de implementacdo e avaliagdo dos resultados de politicas publicas. Esse conceito
vem sendo empregado com o sentido de responsabilizacdo e prestacdo de contas, embora tais
termos ndo sejam a traducdo literal da palavra accountability. Discussdes mais aprofundadas
sobre politicas accountability no ambito da educacdo serdo efetuadas nos capitulos

subsequentes.
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Essa estratégia, sugerida pelo Banco Mundial, mostra que redes de politicas
sustentadas pela I6gica de “relacdes de accountability” sdo incentivadas e vém influenciando
no processo de formulacdo e implementacdo de politicas educacionais, expandindo-se em
territorios de Estados nacionais e circulando em espacos globais e locais. Tal dilatagdo vem
servido como mecanismo para que determinados grupos alcancem forte influéncia em niveis
global e local, chegando até mesmo a adentrar a propria estrutura do Estado, por meio da
atuacdo em cargos e postos publicos.

Essas analises remetem a necessidade de desvelar propostas que alimentem essas redes
e que projetos venham sendo implementados, no sentido de compreender os embates e
interesses em jogo nesse processo, que sdo materializadas em diretrizes e politicas publicas.

Ao sugerir como estratégia para a educacdo um “sistema de ensino” a partir de uma
rede de “relacbes de accountability”, que envolva governos, sociedade civil organizada,
comunidades e empresas privadas, o Banco Mundial salienta que essa parceria tem “[...]
contribuido para esse progresso através da construcdo de mais escolas e salas de aula e
professores de recrutamento em niveis sem precedentes” (WORLD BANK, 2006, p. 2,
traducdo nossa), o que vem sendo apoiado por meio de financiamento e assisténcia técnica por
parte dessa agéncia.

A presenca de “novos atores sociais”, na retérica do Banco Mundial, passou a ser “[...]
louvada como uma saida para a ineficiéncia do Estado que, sempre comparado a um animal
grande, pesado, sem agilidade e ineficiente, seria o grande opositor das reformas sociais por
vir’ (MELO, 2005, p. 74). A atuacdo desses atores, grupos e instituicdes sdo incentivadas
pelos organismos internacionais no processo de conducgdo das politicas sociais. Essas redes de
relacBes de accountability podem ser interpretadas como mais um mecanismo de anulacdo
dos conflitos e da luta de classes, ao aglutinar tanto os sujeitos politicos coletivos da
burguesia financeira e industrial quanto os trabalhadores em torno de um Unico projeto de
sociabilidade. Com isso, 0s organismos internacionais reafirmam a defesa de um
consentimento e conformacéo social em favor dos interesses do capital.

Nessa diregdo, 0s organismos internacionais modificam suas acgOes, adotando um
carater mais “participativo” e “humanizador” do capitalismo para os paises periféricos, em
prol do capital mundial, seguindo a agenda da nova social-democracia (GIDDENS, 2001),
que toma um “novo individualismo” como valor moral radical em suas dimensodes individual
e coletiva, sendo um dos elementos basicos para a governanca. Essa preocupagdo com

estratégias para a governanca € decorrente da preocupacao em superar as dificuldades para a
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implantacdo das reformas. Com vistas em superar tais dificuldades, organismos
internacionais, como a Unesco, o Banco Mundial e o FMI, apontam a necessidade de se
induzir, nos paises periféricos, o “fortalecimento de instituicdes de governanga”, por meio do
apoio a iniciativa privada e da reforma do “mercado de trabalho”, com vistas a reestruturar
seu “crescimento sustentavel” de longo prazo, em conjunto com o consentimento popular para
as reformas. Segundo Melo (2005), o FMI entende que a instabilidade no processo de
conducédo da implantacdo das reformas, que acarreta crescentes indices de desigualdade e o
“ndo crescimento econdémico”, s6 pode ser superada com mudangas nas “institui¢cbes de
governancga”, capazes de centralizar decisfes, instaurar o consenso e garantir novas formas de
convencimento da populacdo. Os organismos internacionais, representantes do projeto do
neoliberalismo da Terceira Via, ponderam que, para a consolidacdo do processo de
mundializacdo do capital nessa atual fase, as “instituicdes de governanga” podem assegurar “a
harmonia social” e “conformacdo social” necessarias para que os valores dos empresarios do
capital industrial e financeiro sejam hegemonicos, consolidando, assim, o “[...] individualismo
como valor moral radical em suas dimensdes individual e coletiva, tentando encobrir a
correlacdo de forgas sociais, contribuindo para distorcer o nivel de consciéncia social e as
relacOes entre as classes sociais fundamentais do préprio capitalismo” (MELO, 2005, p. 82).

Nesse sentido, as redes de politicas publicas vém assumindo posicdo importante,
como estratégia de governancga politica, operacionalizando as diretrizes recomendadas por
organismos internacionais, do global para o local, assegurando “a harmonia social” e a
“conformacéo social”, preceitos tedricos do neoliberalismo de Terceira Via.

Como exemplo de uma rede de politicas atuante na América Latina, pode-se citar o
PREAL (Programa Regional da Reforma Educativa na América Latina), que tem sua origem
no ano de 1995, como resultado de uma parceria entre organizacdes do setor publico e
privado e tinha como foco identificar problemas, promover e implementar politicas
educacionais (SHIROMA, 2011).

De acordo com informagdes em seu website, 0 PREAL, no Brasil, também trabalha
em rede com outras fundacdes e organizacdes, como a FVC — Fundacdo Victor Civita, 0
Instituto Ayrton Senna, as Editoras Atica e Scipione, MEC, UNDIME, CONSED, FNDE
(Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo), como um “[..] um projeto de
desenvolvimento regional de educagdo, cujas atividades sejam implementadas em parceria

com uma ampla rede de organizac@es e individuos interessados em contribuir para a melhoria



82

da qualidade e equidade da educagdo escolar”®*. Apresenta-se como uma organizacdo da
sociedade civil que tem como proposta de atuacdo para contribuir com as politicas publicas:
identificar e divulgar boas praticas em areas estratégicas de mudanga educacional; monitorar
0 progresso educacional em alguns paises da regido; promover o debate, informado sobre a
politica educacional e a reforma educacional.

Com sede no Chile, o PREAL é codirigido pelo Dialogo Interamericano, pela USAID
e pelo BID e realiza trabalhos de pesquisa encomendados por organismos como o0 Banco
Mundial e conta, também, com o apoio Fundacdo General Eletric e de representantes do
grande capital transnacional, condicdes estas que o colocam na situacdo de “intelectual
organico do capital”, considerando “[...] a iniciativa empresarial na fundacdo, os consdrcios,
as origens do financiamento, as parcerias e, fundamentalmente, os aspectos ideoldgicos
recorrentes nos textos, que nao deixam duvidas quanto a identidade politica da organizacéo”
(SANTOS, 2002, p. 1).

Por meio da publicacdo de boletins, 0 PREAL defende a substituicdo do Estado, como
agente dos projetos educacionais, pelo empresariado, a partir da énfase em seus textos em que
se afirma o descrédito no Estado e se incentiva a intervencdo do mercado na elaboragdo das
reformas educacionais.

Shiroma (2011, p. 23), em estudos sobre 0 PREAL, menciona que, dentre suas
atividades, destaca-se a promocdo de “[...] grupos de trabalho regionais sobre questdes
politicas, workshops e conferéncias, parceria empresa-educagdo, pesquisa e publicacdes”,
constitui-se numa rede internacional de especialistas que ditam recomendagdes politicas e
estimulam a parceria empresa-educacdo. O PREAL exerce, dessa forma, um papel de
disseminador de diretrizes para a reforma educacional por meio da divulgacédo de diretrizes e
concepgdes dirigidas a gestores, legisladores e formadores de opiniao.

Dentre os eventos organizados com o apoio do PREAL, destaca-se a Conferéncia
Acdes de Responsabilidade Social em Educacdo: melhores praticas na América Latina. Essa
Conferéncia foi uma iniciativa conjunta envolvendo a Fundac¢do Lemann, a Fundagéo Jacobs
e 0 Grupo Gerdau, realizada em 2006, no estado da Bahia. De acordo com relatorio da

Fundacao Lemann,

Para debater o que esta sendo feito nesse campo e contribuir para a melhoria
dos sistemas educacionais na regido, a Fundacdo Lemann, a Fundacéo
Jacobs e o Grupo Gerdau promoveram, em junho de 2006, na Bahia, a

?* Informagcao disponivel no site <http://www.preal.org>.
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Conferéncia Ac¢bes de Responsabilidade Social em Educacdo — Melhores
Préaticas na América Latina. O evento contou com a participacao de cerca de
250 representantes de 14 paises latino-americanos, ministros da Educacao,
lideres empresariais, jornalistas, pesquisadores e especialistas brasileiros e
estrangeiros (FUNDACAO LEMANN, 2006, p. 15-16).

Nessa Conferéncia, os paises participantes foram divididos em grupos e firmados

“compromissos” e “metas” para a educacéo.

Quadro 7 — Responsabilidade Social em Educagao

Pais Compromisso Metas
Brasil Todos pela 1 - Todas as criangas e jovens (dos 4 aos 17 anos) na
Educacéo escola

2 - Todas as criancas e jovens concluindo os ciclos
3 - Todas as criancas sabendo ler e escrever
4 - Todos os alunos aprendendo
5 - Garantia de recursos para a educacéao

Argentina, | Equidade na 1 - Projetos - a¢Bes pontuais

Uruguai e | qualidade 2 - Tornar mais efetivos os esforcos privados

Chile 3 - Influenciar politicas publicas através da midia e
organizag0es sindicais

Bolivia, Compromisso 1 - Envolver o setor privado em agdes publicas

Paraguaie | coma

Equador educacédo

Colémbia Empresérios 1 - Aumentar o nimero de empresarios comprometidos

pela educacéo com a educacao

2 - Melhorar relacionamento entre governo e
empresarios
3 - Fortalecer trabalho regional com empresarios e
governos locais
4 - Estabelecer metas mais ambiciosas em ciéncia e tecnologia
5 - Assessorar a¢Oes educativas utilizando avaliacdes
sistematicas

América Mais e melhor 1 - Tornar a educacao obrigatoria a partir dos trés anos

Central educacéo 2 - Aumentar horario escolar
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3 - Promover revisao da legislacdo educacional de cada

um dos paises

4 - Implementar canal de TV educativa

5 - Investir em: educacdo, docentes, conteldo, metodologia,
uso de tecnologias, gestdo da educacdo e

equipamentos

6 - Estimular lideranca estudantil

7 - Criar conselho consultivo para apoiar ministério da

educagéo
México, Mudancas de 1 - Desmistificar a gratuidade da educacéo superior
Venezuela | paradigmas 2 - Criar redes de cooperacdo entre empresas e
e Peru educativos organizagdes internacionais

3 - Fomentar participacdo de empresarios no equilibrio
da oferta e da demanda

Fonte: Jacobs Foundation; Fundacéo Lemann; Instituto Gerdau, 2006.

Na Conferéncia Acdes de Responsabilidade Social em Educacdo: Melhores Praticas
na América Latina, o grupo do Brasil apresentou e legitimou politicamente o projeto
“Compromisso Todos pela Educagdo”, fortalecendo, no meio empresarial, 0 consenso da
necessidade de um organismo com capacidade para defender interesses do grupo empresarial
na sociedade civil e intervir na definicdo de politicas educacionais.

Nesse contexto, esse evento pode ser tomado como um importante momento de
afirmacdo do organismo Todos pela Educacdo (TPE) no meio empresarial, uma vez que os
“[...] empresarios brasileiros sairam do evento com metas, estratégias, cronograma e uma
significativa mobilizagdo para iniciar a construcdo de um pacto nacional em defesa da
Educacao Basica brasileira” (MARTINS, 2009, p. 23).

O grupo do Brasil, na Conferéncia “A¢des de Responsabilidade Social em Educagéo:
Melhores Praticas na América Latina”, contou com a participacdo de representantes de
empresas com a finalidade de proporem "compromissos” para a educagdo brasileira,
discutindo agdes que comporiam o documento final, denominado Compromisso Todos pela
Educacdo. O documento Compromisso Todos pela Educagéo tem como foco mobilizar a
iniciativa privada e as organizacgdes sociais para uma atuacdo convergente, complementar e
sinérgica com o Estado, nos rumos e na definicao das politicas publicas.

Esse panorama mostra que a atuacao de redes de politicas como o PREAL estabelece

conexdes com grupos empresariais e ouros organismos como o0 Todos pela Educagéo (TPE),
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um forte interlocutor do Plano de Desenvolvimento da Educacdo e do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTE), que redirecionaram os rumos da politica
educacional brasileira nos altimos anos.

Redes de politicas dessa natureza atuam por meio de fundacdes e organiza¢des nao
governamentais que, muitas vezes, fornecem consultorias e assessorias no ambito da gestdo
escolar e na formacdo de professores e gestores educacionais em varios estados brasileiros®,
representando uma estratégia de “capilarizacdo” de orientacdes e diretrizes ditadas por grupos
econdmicos e organismos internacionais.

A seguir, serdo analisados os desdobramentos dessas redes de politicas na educacao
brasileira a partir do objeto de investigacdo dessa pesquisa, 0 Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo, no contexto do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, buscando

desvelar as conexdes estabelecidas no contexto de producgdo dessa politica de governo.

> A Fundacdo Lemann possui um Instituto de Gestdo Educacional, que fornece cursos e acdes pra gestores da
educacdo em varios estados do Brasil (LEMANN, 2006). O Gerdau apoia programas de educagdo por meio de
diversos projetos, envolvendo escolas publicas e privadas (GERDAU, [s.d]).
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Capitulo 3:
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo no contexto da

producéo da politica educacional brasileira

Nada deve parecer natural
Nada deve parecer impossivel de mudar.
(Bertold Brecht)

Neste capitulo, sera discutido o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
buscando compreender sua génese, concep¢des e pressupostos politico-pedagdgicos no
contexto de producdo do ciclo de politicas. Para essa abordagem, é necessario realizar uma
andlise da politica educacional do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo
(PMCTE) no contexto do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), programa lancado
oficialmente, em abril de 2007, pelo Ministério da Educacdo do Brasil, tendo como principal
objetivo melhorar a qualidade da educacgdo brasileira. Nessa analise, pretende-se mapear as
concepgdes e pressupostos politico-pedagdgicos, tanto do PDE como do PMCTE, com vistas
a recuperar o processo de constituicdo dessa politica e identificar seus interlocutores, em
especial, o organismo Todos pela Educacdo. A partir desse mapeamento, sdo discutidas as
reformas implementadas com o PMCTE, considerando seus principais dispositivos: IDEB,
PAR e PDE-Escola.

Como estratégia de analise, serdo utilizados os trabalhos de Ball (1994; 1995; 2004;
2005; 2006; 2010; 2012; 2013), que discutem o contexto de producdo e o papel das redes
(networks) no processo de formulacdo e implementacdo de politicas como formas de
regulacdo. Essa abordagem disponibiliza uma estrutura conceitual para o exame da trajetéria
de politicas, com subsidios para investigaces acerca do processo de formulacéo das politicas
e do jogo de disputas de concepcdes e interesses produtivos e financeiros para o ambito
educacional. Assim, contribui com elementos para a analise das politicas, por meio de um viés
critico, na tentativa de romper com os modelos lineares de analise de politicas.

A secdo, a seqguir, discutira os aspectos do governo Lula, periodo em que foi gestado o
PDE/PMCTE, com vistas a contextualizar esse cenario politico brasileiro, como parte de uma

rede macro de politicas, e mapear o contexto de producdo dessa politica.
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3.1 Governo Lula: cenario politico brasileiro do PDE/PMCTE

Desde a posse de Lula para Presidente, em 2003, muitos analistas intentam
compreender 0 governo com o propdésito de demarcar as continuidades e rupturas com o
governo anterior de Fernando Henrique Cardoso. Com base nessas analises, sdo atribuidas ao
governo Lula classificacGes, muitas vezes, contraditorias. De acordo com Sader (2009),
apesar de uma politica social que contou com o apoio popular (80% de apoio e apenas 8% de
rejeicdo no sexto ano de seu governo, enquanto seu antecessor possuia apenas 18% de apoio),
“[...] Lula sofre ataques sistematicos de setores da esquerda radicalizada, nacional e
internacional, por ndo ter rompido com o modelo econémico herdado” (idem, p. 69). Nessa
miriade de qualificacdes, o governo Lula € reconhecido tanto como a “expressao moderada da
esquerda” como “[...] um traidor que deve ser combatido como o principal inimigo” (idem, p.
70).

Tais analises apresentam matrizes divergentes, mas a popularidade do governo Lula é
considerada como elemento inquestionavel e que acarreta a tal governo um carater enigmatico
e peculiar. De acordo com essa andlise, a vitoria de Lula representa a vitéria de uma nova
faceta do projeto neoliberal, denominado por “populismo regressivo”. Para Filgueiras (2006),
esse “populismo regressivo” tem conquistado o apoio de segmentos pauperizados e
desorganizados das classes trabalhadoras, que foram, historicamente, excluidos dos direitos
sociais e atingidos pelos efeitos de péssimos servicos publicos, marcados pelo ranco do
clientelismo, do nepotismo e do fisiologismo.

O Governo Lula conseguiu aprofundar esse populismo utilizando-se de politicas
sociais compensatdrias, conduzidas pela logica neoliberal de reduzir os recursos para as
politicas sociais universais, um instrumento politico que se restringe aos “mais pobres entre 0s
pobres”. Por meio de programas de transferéncia de renda assistencialistas, as politicas sociais
compensatdrias, consideradas como o “cimento de um novo tipo de populismo”, vém
sedimentando uma nova base de apoio ao Governo Lula.

Silva (2008), em estudo sobre o governo Lula, afirma que o PT convive com uma
posicdo ambigua de absorcdo e critica dos aspectos fundamentais da reforma do Estado,
iniciada com Bresser Pereira na gestdo anterior. Tal aspecto revela a auséncia de um projeto
alternativo de superacdo da logica neoliberal. A Carta ao Povo Brasileiro, langada por Lula
em 22 de junho de 2002, alguns meses antes do pleito que o tornaria presidente da Republica,

assumia compromissos com a manutencao de politicas econémicas do governo de FHC. A
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Carta foi publicada em um contexto eleitoral conturbado, marcado pela crise econémica,
como resultado da forte instabilidade resultante da implementacdo do modelo neoliberal
praticado pelo governo FHC (FILGUEIRAS, 2006). O contetdo da Carta representou um
elemento confortante para o capital financeiro e para 0 comércio internacional. Embora tenha
sido dirigido ao “povo brasileiro”, seu teor era exclusivamente econémico.

Nesse documento, Lula assumia o compromisso com um “equilibrio fiscal consistente
e duradouro”, por meio de uma gestéo que priorizava o “controle da inflagdo”, “o respeito aos
contratos” nacionais e internacionais e a consolidagdo do “mercado internacional”. Esses
compromissos sdo indicios de que o contetido da Carta anunciava que o governo Lula ndo
promoveria mudancas substanciais no modelo econdmico.

Esse documento, utilizado como instrumento de campanha politica, tinha como
intencdo atrair aliancas e apoio fora da base tradicional da esquerda e do PT, trazendo, assim,
um governo marcado por “ambiguidades”. De acordo com a interpretagdo de Sader (2009, p.
71):

As ambiguidades do governo sdo inimeras e o proprio Lula afirma que
nunca os ricos ganharam tanto nem os pobres melhoraram tanto de vida.
Condenavel a primeira, elogiavel a segunda. E esta é a primeira grande
critica que o governo merece da esquerda: ndo ter rompido com a hegemonia
do capital financeiro em sua modalidade especulativa, mas, ao contrario, ter
Ihe dado continuidade e consolidado a independéncia, de fato, do Banco
Central, expressdo politica e institucional dessa hegemonia. Manter as taxas
de juros mais altas do mundo e, assim, atrair o pior tipo de capital, ndo
cobrar impostos sobre a circulagdo interna e externa desse capital, dar
autonomia para que a representacdo direta deste defina no interior do
governo uma variavel fundamental para a economia do pais, assim como
para 0s recursos destinados as politicas sociais, sdo erros que devem ser,
reiteradamente, criticados pela esquerda.

Tais caracteristicas ndo permitem afirmar que o governo Lula tenha sido uma mera
continuidade da gestdo de FHC, mas, ao mesmo tempo, ndo pode ser compreendido como
uma ruptura em relacdo a agenda das reformas implementadas a partir dos anos 1990. Os
elementos do governo Lula ndo sdo suficientes para caracterizd-lo como um governo de
ruptura, mas, a0 mesmo tempo, nao se pode enquadra-lo como um governo de continuidade
fiel ao projeto de FHC. E possivel perceber um "convivéncia conflituosa”" de aspectos da
agenda passada com elementos de uma agenda "desorganizada e sem coeréncia, nitidamente
dissonante™ (SILVA, L. 2008, p. 144).
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Corroborando essas analises, ndo é uma tarefa simples definir uma nocao de Estado
para a primeira gestdo de Luis Inacio Lula da Silva, uma vez que sua gestdo atende aos apelos
minimalistas, mas recua, sem guinar para um nacionalismo estatista. Apresenta uma tonica
liberal em termos bem mais moderados do que seu antecessor, sem a énfase fiscal em termos
administrativos, mas permanece com dando sobrevida as figuras institucionais que foram
constituidas para esse fim. O governo Lula pareceu suspender as privatiza¢6es, mas ndo foram
revistas.

Essa nova agenda assumida evidencia o processo de transformacdes internas do PT de
Lula, marcado pelo encolhimento do teor sindical combativo, passando a adotar uma
estratégia defensiva, que provocou uma articulacdo das tendéncias mais a esquerda a
tendéncia majoritaria, reduzindo, com isso, muitos questionamentos (FILGUEIRAS, 2006).
Esse processo de transformagdo do PT pode ser acompanhado “[...] de eleicdo em eleicéo
(1989, 1994, 1998 e 2002), o partido foi se transformando politicamente, se configurando
como um enorme aparelho burocréatico” (idem, p. 201), conquistando prestigio e proximidade
com o poder econbémico. Tal aproximacdo se refletiu diretamente no financiamento das
campanhas eleitorais, nos programas de Governo veiculados, nos discursos propagados, nas
aliangas politico-eleitorais firmadas, transformando-o em um partido da nova ordem
neoliberal. A vitoria para a Presidéncia da RepuUblica apenas veio explicitar o apice desse
processo.

A chegada de Lula da Silva a presidéncia do Brasil é analisada por muitos tedricos
pelas alteracdes na relacdo entre Estado e sociedade e pelas novas aliancas firmadas com a
burguesia interna brasileira, com destaque para o empresariado. Estudos de Boito (2007)
ressaltam que o governo de Lula assumiu compromissos com a burguesia interna do pais, sem
romper com a hegemonia do grande capital financeiro internacional, indicios de uma politica
“continuista”, nesses aspectos.

Esse compromisso com a burguesia, em destaque com o empresariado, transparece
ndo s6 com a alianca entre PT e PMDB, que conduziu José de Alencar & vice-presidéncia,
mas também pela indicacdo de dois outros empresarios para integrar a equipe ministerial: a
pasta da Agricultura foi ocupada por Roberto Rodrigues, entdo presidente da ABAG
(Associacao Brasileira de Agribusiness, segmento da agricultura brasileira); o Ministério do
Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior foi designado para o empresario Luiz
Fernando Furlan (presidente do Conselho de Administracdo da Sadia, grupo fabricante e

exportador, do ramo alimenticio). Esse compromisso com a burguesia e essa mudanca de
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orientacdo do PT insere-se num processo macro de transformacéo politica e ideoldgica que
acometeu as classes e 0s movimentos sociais nos ultimos anos (DINI1Z, 2005).

Essa alianga com a burguesia teve como ag¢ao concreta a iniciativa do governo em criar
0 Conselho de Desenvolvimento Econémico e Social (CDES). O CDES foi criado por Lula
assim gue tomou posse, tendo como justificativa “institucionalizar um espaco de negociacao
entre Estado e sociedade civil”. Para a composi¢do do Conselho, muitos empresarios foram
convidados: Jorge Gerdau Johannpeter (presidente do grupo Gerdau), Antoninho Marmo
Trevisan (Trevisan Associados), Eduardo Eugénio Gouveia Vieira (presidente da FIRJAN%),
Horacio Lafer Piva (entdo presidente da FIESP?'), Eugénio Staub (presidente da Gradiente e

membro do Conselho do IEDI?®

), Abilio Diniz (presidente do grupo Pdo de Acucar),
Benjamim Steinbruch (presidente da CSN — Companhia Siderurgica Nacional — e membro do
Conselho do IEDI), Reinaldo Campos Soares (presidente da Usiminas) e Pedro Jeressaiti
(presidente da Telemar) (DINIZ, 2005).

O CDES representa um dos principais canais institucionais de consulta no marco
politico da proposicdo do “novo contrato social”, que veio justificado em discurso politico
como sendo a “[..] construcdo de um espaco publico ndo estatal, a partir de uma
representacdo plural da sociedade civil, [que] inaugura um novo caminho em nosso pais: a
civilizacdo do Estado brasileiro, ou seja, a subordinacdo do Estado a sociedade civil”
(BRASIL, 2004, p. 2). Segundo discurso politico, 0 CDES busca a constru¢do do consenso,
por meio da explicitacdo das divergéncias e construgdo de consensos, por meio do “[...]
didlogo e do debate, de diretrizes e propostas consensuais ou majoritarias em questdes
estruturais para o desenvolvimento econémico e social do Brasil” (idem, p. 3), consolidando
um “novo Contrato Social”.

Levando em conta essas analises, 0 CDES constituiu-se como um lécus de producédo
de “consenso” a partir da nova relacdo entre o governo e a sociedade civil, que passou a
ocupar o papel protagonista na arena das decisdes politicas. Entretanto essa “concertacdo” e
esse “contrato social”, firmados a partir do CDES, considerando seus interlocutores diretos,
privilegia os interesses do setor empresarial, sobrepondo-se aos interesses de forgas politicas,
sindicais e de outros segmentos da sociedade civil, tendo como prioridade garantir as
condicBes para o crescimento da economia, alem de resguardar a estabilidade fiscal do Estado

e elevar a produtividade.

% Federagdo das Industrias do Estado do Rio de Janeiro.

2’ Federagdo das Industrias do Estado de Sao Paulo.

%8 |EDI (Instituto de Estudos Para o Desenvolvimento Industrial) foi criado em 1989 e reline atualmente 44
empresarios representantes de grandes empresas nacionais.
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Além disso, nesse quadro, criticos sinalizam para uma crise das instituicdes politicas e
de representacdo politica (dos sindicatos e partidos), como resultado de um processo de
cooptacdo politico-institucional de parcela majoritaria das direcBes sindicais e partidarias.
Essa crise de representacdo foi alimentada com o movimento de confluéncia entre governo,
partido e sindicato, “[...] na mais pura tradicdo stalinista (fora de lugar), de aparelhamento do
Estado e transformacédo das organizacGes de massa em correias de transmissdo do governo”
(FILGUEIRAS, 2006, p. 203, grifos do autor). Nesse cenério, 0 comportamento subserviente
da CUT, a partir do Governo Lula, com a indicacdo de seu Presidente, na época, para ocupar 0
cargo de Ministro do Trabalho, foram evidéncias desse fenémeno.

Tais caracteristicas expdem o dualismo que marcou o governo Lula, que, por um lado,
consolidou a agenda dos anos 1990 e, por outro lado, recuou em alguns pontos da mesma
agenda, estabelecendo, assim, a “[...] contraditéria convivéncia da hegemonia do capital
financeiro — expressa na autonomia de fato do Banco Central e na continuidade da politica
financeira de FHC [...] com politicas sociais redistributivas e uma politica externa autbnoma”
(SADER, 2009, p. 83).

No entanto as politicas sociais foram implementadas com base em critérios de
assisténcia social, recorrendo a diferentes mecanismos, tais como: o Programa Bolsa-Familia
com a contrapartida de manter as criangas na escola, os programas de microcrédito, o
aumento sistematico do poder aquisitivo do salario minimo, dentre outros. Por meio desses
mecanismos de redistribuicdo de renda, algumas das bandeiras, defendidas originalmente pelo
PT, foram conquistadas, tendo como efeitos a melhoria generalizada do nivel de vida das
camadas mais pobres da populacdo e a reducdo dos indices de desigualdade social.

Os aspectos que evidenciam certa continuidade do governo FHC estdo claros com a
manutencdo dos eixos da politica financeira: estabilidade monetaria, que se refletia nas altas
taxas de juros; na independéncia do Banco Central; na manutencdo do superavit primario; e
no papel preponderante da exportacdo, com destaque para os produtos primarios (SADER,
2009). Ja os aspectos de ruptura concentraram-se nas politicas sociais que promoveram o
aumento do emprego formal e a reconstituicdo do aparato estatal, por meio do revigoramento
de sua capacidade de fomentar o desenvolvimento, que tinha sido eliminado no governo de
FHC e retornou a agenda nacional com o governo Lula. Assim, uma andlise unilateral do
governo Lula pode levar a sérios equivocos, uma vez que é mais facil dizer o que ndo € o

governo Lula do que aquilo que ele efetivamente é.
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Diante desses aspectos do governo Lula, torna-se salutar compreender o0s
desdobramentos dessa l6gica governamental no &mbito da educacgdo, buscando desvelar as
interlocugdes realizadas por meio de redes de politicas construidas entre o governo e 0s
diferentes grupos e organismos. No sentido de desvelar as peculiaridades da politica
educacional brasileira, a partir do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) e o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacéo, marco politico significativo que teve inicio no
segundo mandato do governo Lula e avangou no governo de Dilma Rousseff, sua sucessora.

A andlise de uma politica educacional de certo governo ndo pode ser feita de forma
estangue e desprendida de um contexto macro. Sob a dimenséo da totalidade, um programa de
educacdo precisa ser interpretado como um fragmento que se relaciona mutuamente com uma
estrutura mais ampla. Ou seja, considerar a totalidade desse fenémeno seria vislumbrar o
“micro” inserido no “macro”, numa teia de relagdes que acontecem na pratica social mais
ampla, em matua determinagdo. Corroborando tal premissa, farto referencial teérico em torno
de politicas educacionais evidencia que a gestdo da educacdo deve ser compreendida no
contexto macro das Politicas Pablicas, situada no cenario de redefinicdo do papel do Estado.

A logica expansionista do modo de producdo capitalista impde-lhe constantes
processos de rupturas e continuidades, crises ciclicas para sua propria manutencdo. O
processo de reestruturacdo produtiva, vivenciado pelo modo de producdo capitalista,
apresenta como contornos mais evidentes a reconfiguracdo do papel do Estado e a
desregulamentacdo dos direitos sociais, dentre outros. Essa reestruturacdo do capital efetiva-
se por meio de estratégias e medidas politicas que conduzem a uma mudancga cultural e uma
assimilacdo da doutrina e ideologia favoraveis ao processo de acumulacdo capitalista.
Considerando a esfera educacional como parte organica desse processo macro, a partir dos
anos 1990 verifica-se uma subsuncdo da educacdo a légica do mercado. A esfera educacional
torna-se um “quase mercado”, no qual a escola assemelha-se a um “empdério” e o
individualismo e a competitividade tornam-se 0s conceitos maximos da educac¢édo subordinada
ao mercado.

Por meio de uma analise dos discursos e do arcabouco legal do governo, pode-se
perceber que ocorre um processo de ressignificacdo das reivindicagdes dos setores
progressistas da educagdo. Um processo que “maquia” conceitos e discursos, num jogo
manipulador que pretende deixar transparecer que esta atendendo a algumas reivindicacdes
sociais e que os problemas educacionais serdo solucionados por meio da escola, numa

perspectiva micro. Entretanto os problemas do sistema educacional sdo reflexos da crise
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estrutural da economia capitalista e ndo serdo eliminados, por si s6, no interior dos muros da
escola.

Sob esse ponto vista micro, os principais documentos de politicas educacionais para a
América Latina deste inicio de século sinalizam uma atencdo maior atribuida & gestdo
educacional. Santos e Shiroma (2008) asseveram que a década de 1990 é marcada por uma
primeira geracdo de reformas educacionais, que, com o foco na gestdo educacional, enfocam
os curriculos, a avaliagdo e o financiamento, provocando um processo macro de
reconfiguracdo no campo educacional.

Apds os descaminhos desse periodo, “[...] uma segunda onda de reformas teve inicio
adotando uma perspectiva sistémica” (SANTOS; SHIROMA, 2008, p. 5). Esse segundo
momento das reformas é caracterizado por um movimento de acdes e programas que tém
como foco o “chdo das escolas”. Ou seja, apds a ampla disseminacdo de indicadores da
educacdo, documentos com justificativas para a formagdo de certo “consenso” em torno da
necessidade de reformas, 0s governos, nesse segundo momento, tém como foco executar
programas e acles que, efetivamente, atinjam as unidades escolares, num movimento de
“aterrissar” a reforma no “chdo das escolas”. Para exemplificar esse segundo momento, 0s
autores destacam o0s eventos promovidos pelo Ministério da Educacdo, envolvendo o0s
Dirigentes da Educacdo Baésica, sobre a estratégia de implementacdo do Plano de
Desenvolvimento ao nivel das unidades escolares.

Como desdobramento dessa segunda onda de reformas, caracterizada por um
movimento de agBes e programas que tém como foco o “chdo das escolas”, politicas
educacionais passam a patrocinar programas e a¢Ges que provocam uma reestruturacdo do
trabalho pedagdgico, dando lugar a uma nova organizacao escolar, e tais transformacées, sem
as adequacOes necessarias, parecem implicar processos de reestruturacao e intensificacdo do
trabalho docente. Para maior eficacia, os discursos das politicas educacionais sdo marcados
por um gerencialismo que se faz acompanhar de uma forte cobranca em torno da
performatividade, uma politica de resultados centrada em desempenhos quantificaveis e na
responsabilizacdo dos docentes pelo desempenho da escola, em nome da qualidade da
educacdo béasica. Um conjunto de reformas educacionais é implementado amparado pelo
discurso da “qualidade”. No entanto, verifica-se que conceitos como ‘“qualidade da
educacédo”, defendidos por amplos setores da comunidade educacional, sofreram um processo
de ressignificacdo, no contexto da reestruturacdo produtiva do capitalismo, tendo como

fundamentos os critérios do mercado. Além disso, assiste-se, nos Ultimos anos, a énfase no
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discurso do MEC acerca da questdo da “qualidade da educacdo basica”, por intermédio dos
meios de comunicacdo e com ampla campanha publicitaria que passam a justificar
mecanismos de controle e regulacdo. A presenca da categoria “qualidade da educag¢do”, como
um dos elementos principais das reformas e das politicas educacionais, deve ser analisada
ponderando os riscos de uma “[...] avaliacdo da qualidade do ensino em termos de valores
externos ao processo educacional”, como resultado de uma transposicao da logica empresarial
para o setor educacional (SACRISTAN, 1996, p. 64).

Considerando esse panorama, a seguir, serdo mapeadas as concepcOes e 0S
pressupostos politico-pedagogicos, tanto do PDE como do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacédo, com vistas a recuperar o processo de constituicdo desse marco politico,
identificando seus interlocutores. Como estratégia para esse mapeamento, serdo utilizados
estudos sobre o papel das networks no processo de formulacdo e implementacdo de politicas
como formas de regulacéo. Busca-se, dessa forma, analisar a trajetéoria de politicas, bem como
0 processo de formulacdo das politicas permeado por um jogo de disputas de concepcdes e
interesses produtivos e financeiros que atingem a esfera educacional.

De acordo com Ball (1994), o contexto da producdo de textos politicos representa a
politica, sendo que essas representacdes podem assumir variados aspectos e formas e séo
construidos num movimento marcado por disputas e acordos entre grupos que interferem
dentro dos diferentes lugares da producdo do texto. Vale destacar que esses textos ndo sdo,
necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem também ser contraditorios,
considerando os embates produzidos no contexto da influéncia. Assim, os textos politicos séo
construidos num movimento marcado por disputas e acordos entre grupos que interferem
dentro dos diferentes lugares da producéo do texto.

Nessa perspectiva, as se¢des a seguir terdo como foco analisar o processo de producéo
da politica do PDE/PMCTE.

3.2 O Plano de Desenvolvimento da Educacao

Em uma ceriménia no Pal&cio do Planalto, no dia 24 de abril de 2007, o Presidente
Luis Inécio Lula da Silva e o Ministro da Educacdo Fernando Haddad assinaram os atos
normativos do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, a partir de discursos que
apresentavam o Plano como um grande evento na educacdo brasileira. Os discursos do
presidente Lula e do ministro Haddad concebiam o Plano como a salvacdo para todos os

males educacionais.
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O Plano de Desenvolvimento da Educacdo, que tenho a alegria de lancar
neste momento, traz em seu arcabougo poderosos instrumentos de
aperfeicoamento de gestdo, financiamento, conteido, método, participacao
federativa e participacéo cidada, capazes de promover profundas mudancas
na nossa educacdo publica. Eu 0 anuncio como o Plano mais abrangente ja
concebido neste Pais para melhorar a qualidade do sistema publico e para
promover a abertura de oportunidades iguais em educacdo. Eu vejo nele o
inicio do novo século da educacdo no Brasil. Um século capaz de assegurar a
primazia do talento sobre a origem social e a prevaléncia do mérito sobre a
riqueza familiar. O século de uma elite da competéncia e do saber, e ndo
apenas de uma elite do berco ou do sobrenome. [...] O Plano de
Desenvolvimento da Educacdo parte dessa premissa e persegue esse
objetivo. Sabemos que, ao contrario do que se fez no passado, a educacao
publica s6 pode melhorar se for aperfeicoada em todo o seu conjunto. E, em
cada pega desse conjunto, deve-se estabelecer metas e cobrar resultados
(BRASIL, 2007e, grifos nossos).

Percebe-se, no discurso do Presidente Lula, uma rearticulagéo discursiva que traz uma
interlocucdo com o projeto hegemdnico do neoliberalismo da Terceira Via, ao mesclar
elementos democraticos e progressistas (“oportunidades iguais em educacao”; “qualidade do
sistema publico”; “participacdo cidadd”) com elementos gerencialistas (“prevaléncia do
mérito”; “estabelecer metas e cobrar resultados”).

A partir da teoria tridimensional de Fairclough (2001) todo discurso, compreendido
como pratica social, pode ser situado em uma concepcdo de poder como hegemonia e em uma
concepcao da evolucdo das relagdes de poder com luta hegemdnica, mediante as contribuicdes
de Gramsci. O conceito de hegemonia, elemento central da anélise que a teoria gramsciana
faz do capitalismo ocidental, sustenta a concep¢do de discurso como um “modo de acdo, uma
forma em que as pessoas podem agir sobre 0 mundo e especialmente sobre os outros
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 91). Outro aspecto latente no discurso do Presidente remete aos
elementos da andlise de texto que se relacionam com a fun¢&o ideacional da linguagem e com
os sentidos ideacionais®®. As palavras tém muitos significados, e o processo de escolha e
decisdo envolve facetas de processos sociais e culturais mais amplos e podem deixar pistas de
como o enunciador se posiciona no discurso, conduz sua argumentagéo e intenta convencer o
outro de determinadas “verdades”. Ao elaborar sua argumentacdo, o Presidente vale-se de
diversos mecanismos linguistico-discursivos para convencer a todos da “verdade” que
defende. Por meio da argumentacdo e consequente persuasdo, sdo realizadas determinadas

escolhas lexicais, tais como destacadas no trecho a seguir:

» Segundo Fairclough (2001, p. 92), funcéo ideacional relaciona-se aos modos pelos quais “[...] os textos
significam o mundo e seus processos, entidades e relagdes”.
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[...] o Plano de Desenvolvimento da Educagdo [...]prevé intervencGes
profundas na educacdo bésica, na alfabetizacdo de jovens e adultos, na
educacdo profissional e no ensino superior. Ele reorganiza, em Vvarios
aspectos, a cooperacdo dos trés niveis da Federacdo, sem enfraquecer a
responsabilidade dos estados e dos municipios na gestdo das escolas. Eleva
o0 total de investimentos em educacdo a um patamar inédito, estabelece
sistemas de monitoramento e aferi¢do de resultados e convoca, como nunca,
a sociedade a participar desse esforco de transformacédo nacional. O
PDE ¢ fruto do esforco técnico e politico deste governo, mas é resultado de
uma ampla consulta a todos os setores envolvidos com a educacédo no
Pais. Foram ouvidos centenas de educadores, cientistas, técnicos,
intelectuais, politicos e empreendedores e nele também estdo sintetizadas a
experiéncia e as conquistas do nosso primeiro governo. O PDE garante, sem
davida, um aumento significativo de verbas na educacdo, mas 0s
problemas do nosso ensino publico ndo se restringem a quantidade de
investimentos, nem serdo resolvidos apenas com a liberagdo de novos
recursos. Ao contrario, existe muita coisa que o dinheiro em si ndo resolve e
muitas dificuldades que os governos sozinhos ndo poderdo superar. Por isso,
como ja disse, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo é, ao mesmo
tempo, um conjunto de medidas modernizadoras e um instrumento de
mobilizacdo nacional para envolver toda a sociedade no esfor¢o em prol de
um ensino publico transformador e de qualidade. Por exemplo, a
reconstrugcdo do ensino basico passa, necessariamente, pela solucdo dos
problemas que inibem o rendimento, a frequéncia e a permanéncia do aluno
na escola (BRASIL, 2007e, grifos nossos).

Outro aspecto que merece destaque trata-se da intertextualidade explicita no discurso
do Presidente com o compromisso “Todos pela Educacdo”. A intertextualidade, na
perspectiva faircloughiana, refere-se a propriedade que tém os textos de conter fragmentos de
outros textos, podendo ser identificados explicitamente ou mesclados, numa relacdo de
assimilacdo ou contradicdo. O discurso do Presidente Lula apresenta uma intertextualidade
manifesta, ao citar diretamente o compromisso “Todos pela Educagdo”. Essa intertextualidade
também pode ser apreendida pela questdo do vocabulario. No discurso do Presidente Lula,
podem ser observadas expressfes e palavras-chave que sdo “importadas” do Movimento
Todos pela Educagdo, tais como “mobilizacdo nacional”, “metas”, “parceria”, como

destacados no trecho abaixo:

O PDE tem uma série de programas e medidas para atingir esse objetivo, que
serdo tocados conjuntamente pela Unido, estados, Distrito Federal e
municipios. Mas, na base deles, esta uma solida parceria com as familias e
as comunidades. Do contrario, ndo atingiremos o resultado ideal. Destaco as
metas do compromisso, “Todos pela Educacdo” que, espero, venha a se
transformar no maior programa de mobilizacao social pela educacéo j4 visto
no nosso Pais. Se colocarmos o Estado e sociedade fiscalizando metas,
vamos conseguir, entre outros resultados, organizar melhor o sistema de
monitoramento nacional da qualidade do ensino publico e do nivel de
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investimento por aluno em todo o territorio nacional (BRASIL, 2007e, grifos
NOSS0S).

Por fim, destacam-se o0s efeitos ideoldgicos e politicos do discurso presentes no
pronunciamento em questdo. Para Fairclough (2001), o discurso pode carregar consigo efeitos
ideologicos e politicos e marcas hegemonicas, que produzem e agenciam valores a0 mesmo
tempo em que tornam naturalizadas determinadas concepcdes e visdes de mundo. Desta
forma, as escolhas lexicais, assinaladas no trecho a seguir, agenciam a tese de que o PDE,
comparado ao Programa de Aceleragdo do Crescimento, fard da educacdo o remédio Nessa
Optica, percebe-se, no discurso do Presidente Lula, uma rearticulacdo discursiva que traz uma
interlocucdo com o projeto hegemdnico do neoliberalismo da Terceira Via, ao mesclar
elementos democraticos e progressistas (“oportunidades iguais em educacdo”; “qualidade do
sistema publico”; “participacdo cidadd”) com elementos gerencialistas (“prevaléncia do
mérito”; “estabelecer metas e cobrar resultados™) para todos os males da sociedade. O trecho
naturaliza a ideia de que as desigualdades econémicas serdo anuladas por meio da educacéo e

do “amor de todos os brasileiros”.

A imprensa tem chamado o PDE de “PAC da Educacédo”. Ndo é uma
comparacdo, de todo, inadequada. Na verdade, os dois sdo complementares.
Eu ja disse uma vez: para diminuir a desigualdade entre as pessoas, a
alavanca bésica € a educacgdo; e para diminuir as desigualdades entre as
regides, a alavanca béasica sdo os grandes programas de desenvolvimento,
gue ampliam a infraestrutura produtiva e social. Desta forma, PAC e PDE
sdo anéis de uma mesma corrente em favor da construcdo de um novo
Brasil. Um Brasil que é feito de obras e a¢do, mas também de sonho e
utopia. Um Brasil que ndo se faz em um dia, que ndo se faz em um so
governo, mas para o qual estamos dando, hoje, aqui, passos decisivos. Um
Brasil que quer acelerar, crescer e incluir. Um Brasil que esta fazendo isso
com a energia, a garra e, certamente, o amor de todos os brasileiros. Eu
quero dizer para vocés: ndo tenham medo de errar, se nés implantarmos tudo
0 gque anunciamos aqui, hoje — o Fernando Haddad vai explicar muito melhor
para vocés — nos, certamente, passaremos para a histéria como a geracao de
politicos que, definitivamente, ndo apenas disse que a juventude era o futuro
da nacdo, mas que preparou, como legado para a juventude, um sistema de
educacdo que finalmente pode colocar o Brasil em pé de igualdade com
gualquer pais do mundo, desenvolvido na area de educacdo. (BRASIL,
2007e, grifos nossos).

Os efeitos ideoldgicos e politicos de escolhas lexicais como “em favor da construcdo
de um novo Brasil” e “colocar o Brasil em pé de igualdade com qualquer pais do mundo”,
provocam uma interpelacdo de todos em torno de um programa de governo que se anuncia

como uma proposta inovadora. Essa grande responsabilidade atribuida a educacdo merece
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cuidado. Nao se pode negar a relevancia da educacdo na sociedade, entretanto, € importante
destacar que, a0 mesmo tempo em que pode contribuir para a superacdo de muitos problemas
sociais, ela ndo pode, de forma isolada, desempenhar todos os papéis e fun¢Bes que estdo na
base da estrutura econdmica na organizagéo da sociedade.

Na época em que o PDE foi apresentado a sociedade, o Brasil ocupava a 522 posicéo
no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), num universo amostral de 57
nacbes. O PISA € tido como um dos mais importantes indicadores de qualidade da educacéo,
sendo um teste de natureza comparativa, que atua em paises pertencentes a Organizacao para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Nesse contexto, o PDE é anunciado
com uma responsabilidade impar entre os projetos politicos relacionados a educagdo. Dessa
forma, justificou-se a analogia entre 0 PDE e o PAC. No entanto esse movimento ndo
menciona a questdo dos recursos a serem destinados para a efetivagdo das propostas do PDE,
sendo a alocacdo de recursos para sua concretizagdo algo ainda ndo téo explicito (MALINI,
2009, p. 24):

Noticias davam conta de um montante que chegava a R$ 8 bilhdes em
transferéncias voluntarias até 2010. Essas informagfes geravam uma série de
davidas, principalmente se considerarmos que algumas a¢des do PDE seriam
atribui¢des conjuntas entre 0 MEC e outros ministérios. Como ocorreriam as
realocacdes desses recursos? Essa e outras questdes marcaram com incerteza
o langamento do Plano, j& que realmente é muito estranho um Plano, com
tantas propostas inovadoras, ndo ter explicitada a fonte de recursos e como
estes seriam aplicados.

Apesar dessa lacuna, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) constitui a
politica educacional implementada pelo governo de Luiz Inécio Lula da Silva e mantida por
Dilma Rousseff. O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi divulgado no dia 15 de
marc¢o de 2007, sendo langado, oficialmente, em 24 de abril de 2007.

O documento do PDE defende uma compreensdo sistémica de educagdo, expondo
como justificativa a necessidade de romper a fragmentacéo da educacdo nacional brasileira. O
texto denuncia a visdo compartimentalizada da educacéo brasileira marcada pela separacédo
dos niveis, etapas e modalidades de ensino, que foram estruturados, historicamente, com
legislacOes e objetivos estanques. Nesse sentido, 0 documento assevera que uma Viséo
fragmentada da educagdo predominou no Brasil, compreendendo 0s niveis, etapas e
modalidades como etapas estanques e isoladas, uma “[...] visdo fragmentada partiu de
principios gerencialistas e fiscalistas, que tomaram o0s investimentos em educagdo como

gastos, em um suposto contexto de restricdo fiscal” (BRASIL, 2007a, p. 7). Essa tradicédo
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compartimentalizada, de acordo com analises do texto de apresentacdo do PDE, provocou
oposicOes entre niveis, etapas e modalidades de ensino: educacdo basica/educagdo superior;
educagdo infantil/ensinos fundamental e médio; ensino medio/educacdo profissional;
educacéo regular/educacédo especial. Tal compreensdo representa um avango que merece ser
destacado.

Numa tentativa de romper com essa fragmentacdo, o texto anuncia a necessidade de
se reconhecer as conexdes entre educacgdo bésica, educacdo superior, educacdo tecnoldgica e
alfabetizacdo e, por meio dessas conexdes, implementar politicas de educagdo de forma
integrada e que possam se complementar reciprocamente. Para isso, na apresentacdo dos
propdsitos de PDE, o regime de colaboracdo é destacado como “um imperativo inexoravel”,
com vistas a compartilhar “[...] competéncias politicas, técnicas e financeiras para a execucao
de programas de manutencéo e desenvolvimento da educacdo, de forma a concertar a atuagéo
dos entes federados sem lhes ferir a autonomia” (BRASIL, 20073, p. 10).

O PDE apresenta como eixos centrais seis principios: i) visao sisttmica de educacao,
i) territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de colaboracdo, v) responsabilizacao e vi)
mobilizag¢do social. O primeiro principio refere-se a pretensdo de instituir um modelo de
educacdo nacional que supere a historica fragmentacdo que caracteriza esfera educacional
brasileira, 0 que, no documento, denomina-se “falsas oposi¢des™ entre os diferentes niveis e
modalidades de ensino: educacdo fundamental e educacdo superior; entre educacdo
fundamental e os outros niveis de ensino da educagdo bésica; ensino médio e a educacao
profissional, dentre outras.

O principio “visdo sistémica da educacdo” implica compreender o ciclo educacional de
modo integral e, sobretudo, promover a articulacdo entre as politicas especificamente
orientadas a cada nivel, etapa ou modalidade, reconhecendo as conexdes intrinsecas entre
educacdo basica, educagdo superior, educacdo tecnoldgica e alfabetizacdo, a fim de
potencializar as politicas de educacdo para que se complementem reciprocamente (BRASIL,
2007a).

O segundo principio “territorialidade” e o principio “regime de colaboracdo”
associam-se a tentativa de concretizar essa visao sistémica da educacdo. A “territorialidade” e
0 “regime de colabora¢do” sdo vistos no documento como estratégias para compartilhar
competéncias politicas, técnicas e financeiras para a execucdo de programas de manutencao e

desenvolvimento da educagéo.
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Nesse sentido, 0 PDE lanca mao do chamado regime de colaboracao, previsto no texto
da Constituicdo Nacional e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.
9.394/1996), que, segundo o discurso do PDE, seria uma estratégia capaz de assegurar o
comprometimento da Unido, dos Estados e Municipios com a oferta e manutencdo da
Educacdo. Outro avanco que merece ser considerado, tendo em vista a fragilidade do
federalismo brasileiro.

Em relacdo ao principio do “regime de colaboragdo” entre os entes federativos, essa
reorientacdo da politica tem como principal desafio romper o historico repasse de
responsabilidades aos estados e, principalmente, aos municipios, sem a garantia do
correspondente compartilhamento de recursos financeiros (NARDI et al., 2010).

Com base nesses eixos, 0 PDE apresenta-se como um “plano executivo” composto por
mais de 40 programas® a partir de quatro eixos norteadores: educacdo bésica, educagdo
superior, educacdo profissional/tecnolégica e alfabetizacdo/educagdo continuada/diversidade.

Quadro 8 — Eixos norteadores do PDE

Areas Acdes

Educacdo Basica 1.Formacao de professores e piso salarial nacional
2.Financiamento:salario-educacdo e FUNDEB

3.Avaliagdo e responsabilizagdo:o IDEB

4.0 Plano de Metas:planejamento e gestdo educacional

Educacéo Superior 1.Reestruturacdo e expansdo das universidades federais: REUNI e
PNAES

2.Democratizacéo do acesso: PROUNI e FIES

3.Avaliacdo como base de regulacdo:SINAES

Educacéo 1.Educacdo profissionalizante e educacdo cientifica:o IFET
(reorganizacéo das instituicdes federais de educacdo profissional e
tecnoldgica para uma atuacao integrada e referenciada)
2.Normatizacdo (avancos consistentes no plano legal)

3.EJA profissionalizante (Educacéo de jovens e adultos integrada a
educacao profissional)

Alfabetizacdo/Educacdo | 1.Integragdo do Programa Brasil Alfabetizado, remodelado no PDE,
com a educacdo de jovens e adultos das séries iniciais do ensino
fundamental.

2.Fortalecimento da incluséo educacional

Fonte: Plano de Desenvolvimento da Educacéo: razdes, principios e programas (BRASIL, 2007a).

profissional/tecnolégica

continuada/Diversidade

%0 Segundo Graciano (2007), a quantidade inicial de acdes do PDE apresenta certa imprecisdo. De acordo com
informacdes com publicacdo do Observatorio da Educacdo - Acdo Educativa, muitas medidas do PDE “[...]
foram instituidas por decretos formulados pela Presidéncia da Republica. Outras ja eram desenvolvidas, e outras
ainda foram recentemente formuladas fora do PDE e a ele incorporadas posteriormente. Tais iniciativas ndo
foram anunciadas simultaneamente. Ao contrario, foram sendo disponibilizadas paulatinamente” (GRACIANO,
2007, p. 5), 0 que pode provocar conflito da quantidade precisa de acdes do PDE.
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Para Saviani (2009, p. 5), esse conjunto de acdes, que se desdobram em diferentes
programas, faz com que o PDE seja como um “grande guarda-chuva que abriga praticamente
todos os programas em desenvolvimento pelo MEC”, como um desdobramento do Programa
de Aceleracdo do Crescimento (PAC) do governo federal. Apds o langcamento do PAC, cada
ministério deveria apresentar um conjunto de acGes em consonancia com o referido programa.
Nesse contexto, 0 MEC lanca o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica- IDEB e a
ele vincula outras a¢des abrangendo os niveis e modalidades de ensino. Em relacdo as acGes
integrantes do PDE algumas criticas podem ser tecidas referente a desarticulacdo de suas
acOes, que sdo divulgadas aos poucos e de forma individualizada e justapostas.

Embora o PDE tenha sido oficialmente apresentado como um plano, Bardo (2008)
questiona o porqué deste novo “plano”, se o Plano Nacional de Educagdo (PNE) néo vira suas
metas realizadas e ainda se encontrava em vigor na época do langamento do PDE. Sancionado
em 2001, o PNE atende a um preceito constitucional, devendo, assim, ser traduzido,
obrigatoriamente, em a¢do pelos governos. Por essa ldgica, indaga-se sobre 0s motivos para a
elaboracdo de um novo plano e o silenciamento do PNE.

Nesse cenario de vigéncia do PNE, o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) é
apresentado, em 2007, pelo Ministério da Educacdo, como um programa que “[...] pretende
ser mais do que a traducdo instrumental do Plano Nacional de Educacdo (PNE), [...] e pode
ser apresentado como plano executivo, como um conjunto de programas que visam dar
consequéncia as metas quantitativas estabelecidas naquele diploma legal [o PNE]” (BRASIL,
2007a, p. 7).

Por meio de uma comparacao entre a estrutura do Plano Nacional de Educacdo (PNE)
com a do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), Saviani (2009) enfatiza que o
segundo ndo representa um plano, em sentido pleno. Para o autor, o PDE deve ser
compreendido como uma amalgama de acfes, que, teoricamente, se materializam em
estratégias para a realizacdo dos objetivos e metas previstos no PNE. Segundo essa analise, o
PDE resume-se num conjunto de propostas de mecanismos que visam a realizacdo
progressiva de metas educacionais. No entanto o PDE ndo pode ser definido como uma
estratégia para o cumprimento das metas do PNE, uma vez que ndao toma como ponto de
partida o diagndstico, as diretrizes e 0s objetivos e metas constitutivos do PNE. Ao contrério,
0 PDE consiste num documento composto por um conjunto de agdes que nédo se articulam

organicamente com o PNE.
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O PDE, por meio de ampla divulgacdo na midia, obteve uma adesdo da opinido
publica, tendo em vista seu discurso incisivo em torno da qualidade do ensino nas escolas de
educacdo bésica (SAVIANI, 2009). O documento oficial que apresenta seus principios traz,
no inicio do texto, a concepcdo de educagdo que norteia todo o PDE como um “[...] processo
dialético que se estabelece entre socializacdo e individuacdo da pessoa, que tem como
objetivo a construcdo da autonomia, isto é, a formacéo de individuos capazes de assumir uma
postura critica e criativa frente ao mundo” (BRASIL, 20073, p. 5). Aparentemente, o discurso
que anuncia o PDE traz uma preocupagdo com a qualidade da educagéo bésica e aponta uma
convergéncia com o0s anseios e lutas dos educadores.

Entretanto, considerando as contribui¢des de Kosik (2011, p. 17), “[...] se a aparéncia
fenoménica e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam
inateis”. Apesar de um discurso que acena para avan¢os nha educacdo brasileira, cabe
compreender os meandros que constituem toda a politica educacional, no sentido de superar a
dimensdo da pseudoconcreticidade e da superficialidade, que traz a distancia da esséncia e
aprisiona 0 homem a praxis fetichizada. A partir desses principios, depreende-se que a
esséncia ndo se apresenta imediatamente, mas é mediata ao fenébmeno, o qual, a0 mesmo
tempo, a revela e a esconde. Para captar a esséncia, é necessario analisar o fenémeno,

entender como a coisa em si se manifesta nele. Nas palavras de Kosik (2011, p. 16-17):

[...] se quiser pesquisar a estrutura da coisa e quiser perscrutar ‘“a coisa em
si” [...] o homem, j& antes de iniciar qualquer investigacdo, deve,
necessariamente, possuir uma segura consciéncia do fato de que existe algo
susceptivel de ser definido como estrutura da coisa, esséncia da coisa, “coisa
em si”, e de que existe uma oculta verdade da coisa, distinta dos fendmenos
gue se manifestam imediatamente.

Além disso, uma politica educacional deve ser entendida como produto de um longo
processo, que traz as marcas das contradi¢cdes sociais e dos interesses politicos em jogo na
sociedade. Ao contrario de considerar uma politica publica como um fenémeno abstrato e
geral, sdo consideradas, nesta pesquisa, as condi¢cdes que historica, econdémica e politicamente
definem um evento. Ndo se trata, nesse sentido, de entender uma politica educacional
abstraida de seus determinantes sociais, mas de ponderar que esta s6 veio a tona de forma
historicamente definida pelas relagbes econdmicas, politicas e sociais, que se verificam sob 0
modo de producéo capitalista.

O discurso que apresenta 0 PDE anuncia que tal politica traz consigo fundamentos

politicos e administrativos a educacgéo brasileira, a “[...] melhoria da qualidade da educacéo e
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a reducdo de desigualdades relativas as oportunidades educacionais — em outras palavras, o
direito de aprender” (BRASIL, 2007a, p. 41). Entretanto tais fundamentos nédo sdo inéditos e
relacionam-se com a politica educacional implementada nos anos 1990, em paises da Europa
e da América Latina.

No caso brasileiro, tais fundamentos tém articulagdo com as politicas desenvolvidas
nos anos 1990: as determinacfes do Plano Decenal de Educacdo para Todos, vinculada com
as diretrizes da Conferéncia de Jomtien, proposta pelo Banco Mundial, dentre outros
organismos educacionais, firmando o compromisso dos governos em assegurar o direito a
educacdo para todos; a reforma do Estado efetivada no governo Fernando Henrique Cardoso
e dirigida por Bresser Pereira, reestruturando o arcabouco legal da educacao no Brasil.

Tais politicas trazem, em sua esséncia, muitos aspectos em comum e ddo uniformidade
a pedagogia do capital, uma proposta que institui a gestdo empresarial como diretriz para a
educacdo e que deixa como legado: a reducdo do financiamento educacional puablico; a
institucionalizacdo de parcerias com o objetivo de subsidiar algumas escolas com principios
da gestdo empresarial; o controle por meio da avaliacdo de resultados educacionais mediante
testes padronizados; a imposicdo de diretrizes e padrdes para os curriculos e os planos
educacionais e escolares; a responsabilizacdo do professor pela crise da escola publica; a
compreensdo a-historica e acritica que provoca o isolamento da escola, e de seus problemas,
das relacGes sociais e dos dilemas sociais gerados pelo capitalismo dependente na realidade
brasileira; o esvaziamento da escola como l6cus privilegiado de conhecimento e de ensino,
passando a se preocupar com o desenvolvimento de competéncias necessarias para atender a
demanda do mercado de trabalho (BARAO, 2009).

Pesquisas mostram que, desde os anos 1990, as politicas educacionais sdo reflexos de
um movimento de enxugamento das atribuicdes de financiamento da educacao publica pelo
Estado, que passa a focar sua atuacdo no aspecto do planejamento de avaliacdo (NEVES,
2010; BARAO, 2009; FONSECA, 2009). Como desdobramento desse contexto, o Estado
passa a transferir para a sociedade civil a responsabilidade pelas politicas sociais. 1sso

também pode ser aplicado ao PDE uma vez que o documento do MEC afirma que:

O PDE promove profunda alteracdo na avaliacdo da educacdo basica.
Estabelece, inclusive, inéditas conexdes entre avaliacdo, financiamento e
gestdo, que invocam conceito até agora ausente do nosso sistema
educacional: a responsabilizacdo e, como decorréncia, a mobiliza¢do social
(BRASIL, 2007a, p. 19).
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Por meio de um discurso permeado por expressdes como “responsabilidade social”,
“cidadania”, “mobilizacdo” e “parcerias”, 0 PDE amplia 0 compromisso com demais setores
sociais, tanto publicos como privados, e, dai, “[...] dois outros imperativos se desdobram dos
propositos do Plano: responsabilizagdo (o que se conhece na literatura como accountability) e
mobilizacdo social” (BRASIL, 2007a, p. 11). Segundo o texto do PDE, esses dois imperativos
decorrem da concepcao de educacéo que a reconhece como direito de todos e dever do Estado
e da familia. De acordo com as anélises do PDE, para o cumprimento desse direito, exige-se
observar necessariamente a responsabilizacdo e a mobilizacdo da sociedade como dimensdes
indispensaveis de um plano de desenvolvimento da educacdo. O texto defende, ainda, que a
sociedade, a partir dessa mobilizacdo em defesa da educacdo, passara a acompanhar a
execucdo de politicas publicas, propondo ajustes e fiscalizando, a fim de assegurar o
cumprimento dos deveres do Estado.

Esse discurso, permeado por uma miriade de conceitos e expressdes de efeito
ideologico e persuasivo, evidencia a tentativa da Unido em implementar acdes educacionais
de forma articulada com diferentes atores sociais e defende, a partir dos principios de
“responsabilizacdo” e ‘“mobilizacdo” uma reorientacdo da politica educacional para 0s
espacos locais e para o investidores privados. Essa orientagdo tem como suporte 0 projeto
neoliberal de Terceira Via, que alcancou grande repercussdo no Brasil, referendando a
influéncia de empresarios na educacdo, ditando diretrizes, metas e procedimentos que
invadem os “chdos das escolas”, trazendo efeitos diretos na organizacdo do trabalho
pedagégico e no trabalho docente. Essa “influéncia”, em muitos casos, tem conduzido
empresarios a ocupar cargos no poder Executivo, atuando diretamente no interior do aparelho
estatal e no processo de elaboracdo de politicas, defendendo os interesses da hegemonia
burguesa®.

Essa interferéncia no contexto de producédo da politica pode ser desvelada por meio da
analise das referéncias dos documentos que fundamentaram o Plano de Desenvolvimento da

Educacéo, como mostra o quadro a seguir:

! Essa “influéncia” de empresarios em cargos publicos serd discutida na proxima secdo desse capitulo,
evidenciado a presenca de uma rede de interesses no contexto do aparelho estatal e no processo de elaboracéo de
politicas.
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Quadro 9 — Documentos que fundamentam o PDE

1. Metas do Movimento Todos pela Educacdo - Todos pela Educacdo rumo a 2022. (2006).
(Empresarios do Movimento Todos pela Educaco®).

2. UNICEF/MEC. Aprova Brasil: o direito de aprender: boas préaticas em escolas publicas avaliadas
pela Prova Brasil. (Junho de 2007)

3. BRASIL. Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007. Dispde sobre a implementacdo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo. No Decreto, constam 0s seguintes aspectos (O Plano de
Metas € o programa estratégico do PDE):

a) Diretrizes que pautam o compromisso da Unido com os Municipios, o Distrito Federal e 0s
Estados;

b)indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica(IDEB);

c)Sobre a Adesdo ao compromisso;

d)Da Assisténcia Técnica e Financeira da Unido e

e) Do Plano de Acdes Articuladas (PAR)

4. Conjunto de portarias, portarias normativas, editais, resolu¢ées, convénios, leis, decretos, portal
do professor e demais legislagdo, que institucionaliza cada uma dos 41 programas que constam no
PDE.

5. MEC. O Plano de Desenvolvimento da Educacdo: Razdes, Principios e Programas.
Fonte: Bar&o, 2009, p. 10.

Os dois primeiros documentos que fundamentam o PDE foram organizados pelos
empresarios e por um organismo internacional (UNICEF), evidenciando a interlocucao direta
com tais personagens. O documento Metas do Movimento Todos pela Educacéo - Todos pela
Educagédo rumo a 2022 foi produzido no ambito do movimento empresarial Todos pela
Educacdo (TPE), tendo como objetivo o controle da qualidade da educagédo, segundo 0s
anseios e a Otica dos empresarios (BARAO, 2009). As reflexdes feitas pelo grupo de
empresarios, trouxe a indicacdo de que a baixa qualidade estava provocando sérios problemas
para a capacidade competitiva do pais, comprometendo o nivel de coesédo social dos cidad&os.
O projeto elaborado para alavancar as agdes do Movimento Todos pela Educagdo foi
denominado Compromisso Todos pela Educacéo.

Essa articulacdo do PDE com o setor empresarial e a subordinacdo da educacdo ao
fator econdmico, como consta no PDE, sdo terreno fértil para a consolidacdo da parceria
publico-privada na educacéo, reproduzindo a realidade histdrica da educacdo no Brasil, que

foi mantida pela articulacdo entre o Estado, 0s empresarios e 0s organismos internacionais.

%2 Segundo Bardo (2009), os patrocinadores Méster do Movimento Todos pela Educagéo séo Gerdau (industria
do A¢o); Banco Real, Dpaschoal, Fundagdo Bradesco, Fundacdo Ital Social, Suzano (indUstria de papel e
celulose), Instituto Camargo Correia, Odebrecht. Ha ainda as parcerias estratégicas cujo dialogo € com o setor
publico por meio Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo
(CONSED), Ministério da Educacdo, Ministério Publico Federal, UNDIME, UNICEF, Unesco, Instituto Ethos e
Gife.
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A interlocucdo do MEC com o setor empresarial explicita-se, também, com o
lancamento do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTE), um dos
programas centrais do PDE. Ao importar a mesma nomenclatura do movimento Todos pela
Educacéo, evidencia-se a simpatia do PDE com o empresariado e o distanciamento com 0s
movimentos dos educadores.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTE) foi lancado pelo
Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007 e, segundo informacdes do site** do Ministério da
Educagdo (MEC), consiste em um programa estratégico do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), e tem como proposta “inaugurar um novo regime de colaboracdo”, com
vistas a conciliar a atuacdo dos entes federados, resguardando a autonomia, a partir de
decisoes politicas e acdes técnicas para a “melhoria dos indicadores educacionais”. O PMCTE
aponta 28 diretrizes que compartilham incumbéncias politicas, técnicas e financeiras dos entes
federados para a execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da educagéo
bésica.

A busca da génese, das concepcBes e dos pressupostos politico-pedagdgicos do
PMCTE, pelo contexto de influéncia e do papel das networks no processo de formulacgdo e
implementacdo dessa politica, remete a uma origem do préprio nome do programa. O nome
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo evidencia uma interlocucdo direta ao
Compromisso Todos pela Educacdo, projeto elaborado para conduzir as acGes do organismo
Todos pela Educacéo.

O documento Compromisso Todos pela Educacdo foi apresentado e legitimado no
Congresso Acbes de Responsabilidade Social em Educacdo: Melhores Praticas na América
Latina, elaborado pelo Instituto Gerdau, Fundacdo Coleman e Fundacdo Jacobs, sendo
organizacOes de origem empresarial. O congresso foi uma iniciativa da mobilizacdo de
empresarios e teve como resultado o projeto Compromisso Todos pela Educacéo, que tragou
“[...] metas, estratégia, cronograma e uma significativa mobiliza¢do para iniciar a construcéo
de um pacto nacional em defesa da educacéo brasileira” (MARTINS, 2008, p. 3).

De acordo com artigo publicado em 6 de setembro de 2006, na ocasido do langamento
do Compromisso Todos pela Educacdo, de autoria de Milu Villela, uma das intelectuais

organicas da classe empresarial, tal iniciativa foi criada:

[...] a partir de uma inédita alianca entre liderancas da sociedade civil,
empresas, MEC, Consed (Conselho Nacional de Secretarios de Educagéo) e

33 <http://www.simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal .php>.
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Undime (Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Ensino), o movimento
inicia sua jornada sob a orientacdo de duas firmes crencas. A primeira é a de
gue um pais sé podera ser considerado independente se suas criancas e seus
jovens tiverem um ensino publico de qualidade, capaz de prepara-los para os
desafios do século 21 — dai a escolha do simbolico 2022, ano do bicentenario
da Independéncia, como ponto de chegada do compromisso. A segunda se
escora na ideia de que o ensino sO vai melhorar quando os pais,
especialmente, mas também educadores, lideres comunitarios, conselhos
tutelares e promotores publicos souberem valorizar a educagdo bésica,
verificar a sua qualidade e cobrar uma oferta melhor nas escolas de sua
comunidade (VILLELA, 2006, p. 1).

No artigo, a empresaria inicia tecendo algumas consideracGes sobre os resultados da
Prova Brasil, exame realizado pelo Ministério da Educacdo para avaliar o desempenho dos
alunos do ensino publico brasileiro, e fazendo uma aluséo a posicéo desfavoravel que o Brasil
ocupa no ranking dos testes internacionais do Pisa. Apds apontar dados e resultados sobre o
desempenho de alunos brasileiros, a empresaria anuncia o langamento do Compromisso Todos
pela Educacdo como a “solucdo” para os males da educacdo. Nesse mesmo artigo, ja cita as
cinco metas que fazem parte do Compromisso Todos pela Educagdo. Segundo o depoimento
da empreséria, essas metas foram elaboradas por um comité técnico constituido “[...] pelos
mais importantes pensadores da educacdo brasileira, sob a coordenacdo de Viviane Senna”
(VILLELA, 2006, p. 1).

Apesar de seu lancamento oficial em setembro de 2006, Villela (2006, p. 1) afirma que
0 compromisso teve inicio em junho de 2005, “[...] a partir de reunibes entre educadores e
lideres sociais. Este grupo refletiu que a educacdo poderia ser uma bandeira capaz de unir 0s
mais diversos setores do Pais, visando a repensar um novo projeto de Nacdo”. Segundo a
presidente do Itau Cultural, um primeiro documento, discutido com base em um diagnostico,
recebeu como o nome de “10 Causas e 26 Compromissos”, passando, em seguida, a ser
denominado por “Pacto Nacional pela Educacdo”, tendo a adesdo de representantes MEC, de
Estados, municipios, empresas e organizacfes. Por fim, de acordo com Villela, depois de
algumas “rodadas de planejamento”, o pacto resultou no Todos pela Educacéo.

Além desse Congresso e da cerimdnia de langamento do TPE, foram realizados varios
outros eventos decisivos no cenario da gestdo da politica educacional, que contaram com a

atuacdo do TPE e de outros atores, empresas e instituicdes da sociedade civil.
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Figura 4 — Eventos no cendario da gestdo da politica educacional e atuacédo do TPE e de outros atores, empresas e instituicdes da sociedade civil.
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Fonte: Elaboracéo prépria partir de dados dos sites Todos pela Educacdo e MEC.
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A Figura 4 mostra os eventos promovidos com a atuagdo do TPE e outros atores
da sociedade civil, que discutem assuntos concernentes a educacao publica. Alguns
desses eventos como o Congresso Internacional “Educacdo: uma Agenda Urgente”,
realizado em 13 a 16 de setembro de 2011, pelo TPE, foram alvo de atengdo de
movimentos e entidades, como a Anped, a Anfope, a Anpae e 0 Cedes, dentre varias
outras, que manifestaram uma preocupacdo com 0s rumos e as interferéncias do
organismo TPE. Em resposta a esse evento, foi elaborada uma Carta Aberta destinada
aos membros do Conselho de Governanga do movimento “Todos pela Educagéo”,
solicitando que os debates do Congresso Internacional, organizado pelo movimento
“Todos pela Educacdo”, tomassem como referéncia o Documento Final da Conae, no
sentido de que ele expressa a mais legitima e urgente agenda da educacdo brasileira,
historicamente negligenciada®. No entanto, ap6s a publicacdo dessa Carta Aberta,
outros eventos continuaram sendo organizados pelo TPE, constituindo um lécus de
debates sobre a agenda educacional brasileira, evidenciando a estreita interlocucdo entre
0 governo o TPE.

A secdo a seguir, discorrerd sobre a interlocucdo entre o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo e o Movimento Todos pela Educagéo, no sentido de
acompanhar os desdobramentos dessa influéncia no contexto da rede de politicas.

3.3 O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo e a interlocu¢do com o

Movimento Todos pela Educacéo: bastidores no contexto de producdo da politica

Durante o processo de formulacdo do PDE, o MEC ndo promoveu uma
interlocucdo com a sociedade civil e com os movimentos dos educadores. Segundo a
analise de Saviani (2009), o PDE assumiu um compromisso com a agenda do
“Compromisso Todos pela Educacdo”, movimento lancado em 6 de setembro de 2006,
no Museu do Ipiranga, em Séao Paulo.

O organismo Todos pela Educacdo (TPE) foi divulgado no ano de 2006 por
grupos empresariais de elite, que ja tinham um histérico de atuacdo na educacgéo

publica. De acordo com Martins (2008, p. 4), o organismo Todos pela Educacgéo surgiu

% Carta Aberta disponivel em: <http://www.anpae.org.br/website/noticias/136--carta-aberta-subscrita-
pela-anpae-e-mais-32-entidades>.
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no “[...] complexo contexto de redefinicdes das relagdes de hegemonia e do projeto de
educacdo para os paises periféricos”. Tal contexto pode ser explicado quando
intelectuais e organizacdes do capital passaram a assumir um papel decisivo no processo
de estabelecimento de bases politicas e sociais para legitimar a configuracdo mais
recente do capitalismo em nosso pais. Certos grupos politicos e econbémicos,
preocupados em assegurar a posicdo de classe dominante-dirigente, comecaram a
apresentar receitudrios como viaveis “solucfes” para os problemas advindos com as
politicas neoliberais. Essa tendéncia manifestou-se, no cenério brasileiro, a partir da
segunda metade dos anos de 1990, e, de maneira mais intensa, nos primeiros anos do
século XXI. As teses centrais dessa tendéncia abrangem duas preocupacdes basicas que
devem nortear as agdes: a “redemocratizacdo da democracia” e a “repolitizacdo da
politica” (MARTINS, 2008). Com base nessas premissas, 0 organismo TPE, portando
propostas e enunciados para reorientar a Educacao Bésica do pais, traz em seu discurso
expressdes e formulagdes, tais como: o afloramento da “nova cidadania”, o surgimento
do “novo coletivismo”, o fortalecimento da “nova sociedade civil” e a necessidade do
“Estado gerencial”.

De acordo com Martins (2008), ao assumir um compromisso, a agenda do
organismo TPE, o governo abre as portas para firmar parcerias com representantes de
entidades empresarias como o Grupo Pao de Acucar, Fundacgdo Itad-Social, Fundacgéo
Bradesco, Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundacdo Roberto Marinho, Fundacéo
Educar-DPaschoal, Instituto Itad Cultural, Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario,
Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto
Ethos, entre outros. Essa parceria remete a indagacfes sobre quais concepcles e
principios vém norteando o projeto de educacao brasileira e como este fenbmeno deve
ser interpretado.

Analisando a realidade brasileira nas Ultimas décadas, pode-se observar que esse
fendmeno politico insere-se como parte da dinamica de intensificacdo e manutencédo das
relagdes sociais capitalistas reconhecida por Chesnais (1995), como expressdo da fase
capitalista marcada pela financeirizagcdo da economia. Nessa fase, fenémenos politicos,
econémicos, tecnologicos e culturais, que acontecem na esteira do movimento de
reorganizacdo do capital em escala mundial, dissimulam as desigualdades sociais e

legitimam politicas neoliberais que promovem a recomposi¢do dos processos produtivos
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e de circulagéo, para garantir a valorizagdo do capital financeiro mundializado. O autor
evidencia nesse movimento a articulacdo complexa entre 0 “econdmico” e o “politico”.
Por meio de uma associacdo estreita entre o politico e 0 econdmico € que as condicdes
para a emergéncia dos mecanismos e das configuragdes dominantes desse regime foram
criadas (CHESNAIS, 1995). Nessa dindmica, o sistema financeiro mundializado passa a
operar em prol dos mercados globalizados, por meio da deshacionalizacdo das
sociedades, politicas de ajuste fiscal, liberalizacdo, desregulamentacdo e privatizacao,
impostas pelo Fundo Monetério Internacional (FMI) aos Estados financeiramente
dependentes. E nesse periodo denominado “mundializacdo do Capital” que corporagdes
transnacionais exercem grande poder de interferéncia sobre as relacBes sociais e
politicas, num complexo processo de reestruturacdo produtiva.

Além disso, essa consolidacdo da iniciativa do governo, em firmar parceria com
grupos empresariais, tem sido reforgada por uma nova pedagogia da hegemonia, que se
apresenta como forte aliada dessa nova fase do Estado capitalista no cenario brasileiro.
O Estado capitalista desenvolve uma nova pedagogia da hegemonia mediante acGes
efetivas no ambito do aparelho estatal e na sociedade civil, que ttm como objetivo
promover uma “adaptacdo” da sociedade a uma forma apropriada de civilizagéo, de
cultura e de moralidade, a fim de assegurar a dominagdo e manutengdo dos interesses do
capital (NEVES; MARTINS; 2010). Para isso, serve-se de uma fundamentacéo tedrica
que legitima iniciativas politicas baseadas na compreensdo de que ndo € possivel que o
Estado seja o Unico provedor social responsavel pelas politicas sociais, sendo preciso
que a sociedade civil, incluindo organizacbes ndo governamentais e grupos
empresariais, se torne responsavel pela mudanca da politica e pela definicdo de formas
alternativas de acdo social. Essa nova pedagogia da hegemonia promove uma processo
de mudanca de concepcBes e praticas naquilo que ela denomina de “repolitizacdo da
politica”, envolvendo todo o tecido social. Esse processo de “repolitizacdo da politica”
deve ser lido como um movimento de redefinicdo da participacdo politica, tendo como
foco o fortalecimento da coesdo social, de acordo com o0s pressupostos do projeto
neoliberal da Terceira Via.

Nesse cenario, a valorizacdo da educacdo escolar, assumida como prioridade
pelas organizacdes internacionais, pode ser analisada como uma agéo para direcionar a

formagdo do novo cidaddo de acordo com as orientacbes da nova pedagogia da
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hegemonia. Assim, pode-se compreender que foi nesse movimento, de redefini¢cGes das
relacbes de hegemonia, que foi gestado um projeto de educacdo para 0S paises
periféricos, assumido pelo grupo de intelectuais organicos que sustentam o organismo
TPE, que, no caso brasileiro, passou a definir as diretrizes das propostas para Educagéo
Bésica na atual configuracdo do capitalismo, por meio da influéncia em documentos
como o PDE e 0 PMCTE.

E notdria a atuacio desse organismo para conseguir a adesdo de um nimero cada
vez maior de intelectuais organicos®* em torno de seus interesses, na tentativa de
ampliar o alcance de suas iniciativas politico-ideolégicas. Estudos de Martins (2008),
sobre a atuacdo do TPE, mostram que o evento promovido para o langamento do projeto
Compromisso Todos pela Educacdo, realizado em setembro de 2006, na cidade de Séo
Paulo, preocupou-se em “selar” um compromisso em defesa da educacdo publica, por
meio da juncdo de empresarios da economia brasileira, representantes das esferas
municipal, estadual e federal de poder, dirigentes do CONSED e da UNDIME, além de
representantes de organizacdes da sociedade civil, somando esfor¢os em torno de um
mesmo projeto para a educacao.

A inser¢cdo do organismo TPE na sociedade civil, propalada em nome de um
compromisso comum para o bem da nagéo, na verdade, representa uma nova maneira de
conseguir o consenso®® necessario para o exercicio da dominag&o. Tal organismo pode
ser compreendido como mais um dos muitos que foram se proliferando como “cavalos
de Tréia” do neoliberalismo global (HARVEY, 2008), tendo como palavras de ordem
expressdes como “cidadania”, “colaboracdo”, “responsabilidade social” que passam a
ser repetidas de forma intensa nos meios de comunicacgdo, nas propagandas empresariais
e governamentais, e acabam por se “[...] entranhar no senso comum dos latino-
americanos” (FALLEIROS; PRONKO; OLIVEIRA, 2010, p. 78).

% Neves e Martins (2010, p. 25) recorrem a expressdo “intelectuais organicos do capital” para nomear o
grupo de intelectuais responsaveis pela “formulacdo, adaptacao e disseminagdo, em diferentes linguagens,
das ideias que fundamentam a nova concepc¢do de mundo e préticas politico-ideoldgicas da burguesia
industrial”.

% para Gramsci (2002), a ideia de consenso esta ligada ao termo de hegemonia, indicando que a
supremacia de um grupo ou classe sobre outras se estabelece por outras formas que néo sejam a violéncia
ou a coergdo, mas o0 consenso. Para a hegemonia (e contra-hegemonia), torna-se necessaria uma agdo
pedagdgica, pois ndo basta a forga para que uma classe se torne hegeménica e/ou mantenha sua
hegemonia. Nesse caso, o “consenso” ¢ indispensavel para a dominacdo de classe e para “educar” as
concepgdes de mundo.
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Estudos sobre o organismo TPE (MARTINS, 2008; MARTINS, 2013) destacam
que sua origem pode ser interpretada como parte de um contexto de mudanca na relagédo
entre sociedade e Estado, que acontece a partir dos anos 1980 e 1990, em razdo da
suposta necessidade de alteracdo da dualidade publico/privado e da equiparacdo entre
plblico e estatal (MONTANO, 2010). Essa tendéncia tem origem norte-americana e
promove o Terceiro Setor por meio da proliferacdo de ONGs, institutos e fundacoes,
apresentando como justificativas um discurso eivado com expressdes C€oOmo
“responsabilidade social e empresarial”, “investimento social privado”, “voluntariado”,
“parceria entre o publico e o privado” (MARTINS, 2013).

Compreendido como mecanismo de um novo modelo de Estado brasileiro, o
Terceiro Setor aparece como “parceiro” na execucao e formulacéo de politicas pablicas,
e sua acepcdo, muitas vezes, apresenta-se com a promessa de renovacdo do espacgo
publico, do resgate da solidariedade e da cidadania — por meio de a¢fes pautadas no
voluntariado e na filantropia de organizacdes sociais, cujas atividades ndo sejam nem
coercitivas nem voltadas para o lucro. No entanto o termo “Terceiro Setor” vem sendo
utilizado por intelectuais organicos do capital, como um “constructo ideal que, antes de
esclarecer sobre um ‘setor’ da sociedade, mescla diversos sujeitos com aparentes
igualdades nas atividades, porém com interesses, espacos e significados sociais
diversos, contrarios e até contraditorios.” (MONTANO, 2010, p. 57). Tratando-se de
um “conceito que antes confunde do que esclarece”, o termo Terceiro Setor ndo é um
termo “neutro”, mas, ao contrario, insere-se na tradicdo politica baseada no
individualismo liberal, nos interesses de classe e nas transformagdes necessarias ao
capital.

Nos anos 2000, o grupo de empresarios que comporia 0 TPE veio a fomentar
organizacOes de Terceiro Setor, que, em parceria com o poder publico, visavam atuar
em muitas areas da sociedade, em nome da “[...] promocdo do desenvolvimento
sustentavel, da seguranca publica e da competitividade econémica” (MARTINS, 2013,
p. 45), tendo como exemplo dessas organizagdes, no campo da educagdo, o Instituto
Ayrton Senna e o projeto Amigos da Escola. Essas organizagdes utilizam-se do discurso
da filantropia e da responsabilidade social, mas, em sua esséncia, carregam preceitos de
carater corporativo e empresarial. Estudos de Ball (2013, p. 187) mostram que ha um

conjunto de relacionamentos “[...] entre o Estado, a filantropia (local e internacional),
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think tanks®’ e empresas (locais e multinacionais), que séo cada vez mais complexos —
uma hierarquia emergente dentro da qual filantropia e negdcio estao entrelacados”.
Segundo Martins (2013), nesse cenario é que foi gestado o Instituto “Faca
Parte”, sendo considerado o primeiro antecedente do TPE, com o trabalho de promocao
do voluntariado educativo no interior da rede publica de ensino. O Instituto Faca
Parte/Instituto Brasil Voluntario, presidido Milu Villela, agregava tanto organismos
internacionais, empresas e fundacdes promotoras da propalada “responsabilidade social
empresarial e investimento social privado”, quanto os 6rgdos governamentais, como 0
CONSED e a UNDIME. Siminelli (2008, p. 126) relata a origem oficial do TPE,

afirmando que:

A ideia do movimento, contudo, come¢ou um ano antes, em junho de
2005, durante uma reunido no Projac entre o Instituto Faca Parte e
representantes do programa Amigos da Escola, da Rede Globo,
ocasido em que estava também presente Maria do Pilar Lacerda, a
entdo presidente da Undime, que fez o seguinte guestionamento: “De
que educacdo precisamos para chegar ao compromisso que
queremos?”. A partir de entdo, um grupo, liderado por Mila Villela,
presidente do Instituto Faca Parte, e composto pelos jornalistas Raul
Bastos, Ricardo Kotscho e Ricardo Voltolini e por Luis Norberto
Pascoal, Maria Lucia Meirelles Reis e Priscila Cruz, do Instituto Faca
Parte, comegou a se reunir a fim de discutir esta ideia. Este grupo foi
aumentando com o tempo, ganhando a adesdo principalmente de
pessoas ligadas a institutos, fundagdes e organizacfes sociais e da
iniciativa privada, além de atores governamentais, principalmente
ligados a0 MEC, ao CONSED e a UNDIME.

A partir da estrutura do Instituto “Faca Parte”, esse grupo deu inicio ao TPE, por
meio de uma mobilizacdo para agregar empresas interessadas no investimento social
privado em educacdo, tendo como argumento a defesa da educacdo de qualidade. Ao
colocar a questdo da “qualidade da educacdo” como elemento central de seu discurso, o
TPE apropria-se de uma histdrica bandeira de luta dos educadores e promove uma
ressignificacdo desse conceito (MARTINS, 2013).

%7 Metéfora para designar organismos especializados em produzir e difundir conhecimentos e ideias para
educagdo no pais. Segundo Ball (2013), a autoridade e legitimidade do envolvimento do think tank em
politicas pubicas e assuntos sociais ndo acontece de forma natural, mas tem sido assegurada por meio de
praticas administrativas e atividades intelectuais, que sedimentam sua atuagdo. Em alguns casos, a “aura”
sébia e a independéncia do think tank podem ser ilusérias, na realidade, as ideias se tornam subordinadas
a interesses politicos e econdmicos.
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O conceito de qualidade da educagdo, em consonancia com a perspectiva
gerencial que norteia organismos de natureza econémica como o TPE, baseia-se,
principalmente, em resultados, traduzidos em indices, desconsiderando as concepcoes,
as metodologias de ensino e as formas de organizar o trabalho pedagdgico, aspectos que
fazem parte desse processo. Diante disso, pode-se considerar que, para organismos
como TPE, a proposta de qualidade da educacdo aparece de “ponta-cabeca”. Nessa
direcdo, Contreras (2002) ressalta que essa apropriacao de conceitos e bandeiras de lutas
provoca um desgaste e produz um esvaziamento de todo o contetdo critico que 0s
constituia.

O termo “qualidade da educacdo™, utilizado como “slogan” em muitos
programas e propostas educacionais, sem explicitar seus diversos conteddos e
significados, para diferentes pessoas e em diferentes posi¢des ideoldgicas, € uma forma
de pressionar um “consenso” sem permitir discusséo e levar a aceitacdo em torno de um
projeto de educacdo. Isso se da pelo fato de que, historicamente, a ideia construida sobre
qualidade da educacdo tem ampla aceitacdo da populacdo, tendo em vista a importancia
de se propor agdes para mudar o quadro da educacdo brasileira (CONTRERAS, 2002).
Diante disso, é preciso desvelar o sentido e o significado que o termo qualidade para a
educacdo vem assumindo nos ultimos anos, sendo necessario considera-lo como um
conceito histdrico, cujas mudancas do contetdo vém atendendo interesses hegeménicos.

Acompanhando esse viés de analise, Dourado e Oliveira (2009) ressaltam que
“qualidade” trata-se de um conceito que tem sofrido alteragdes no tempo e no espaco,
em decorréncia das demandas e exigéncias sociais de um dado processo histdrico. Nessa
perspectiva, desvelar seu contetdo implica entender os embates e concep¢des de mundo
que se apresentam no cenario atual de reforma do Estado e no processo de rediscussdo
dos marcos da educagdo, que pode ser concebida como um direito social ou como
mercadoria. Por isso, para mapear o sentido que muitos programas e propostas vém
atribuindo ao termo qualidade da educagdo, torna-se necessario apreender a concepgao
de educacdo de tais propostas. Para os autores, a qualidade da educagéo guarda relacdo
com a funcgéo social da escola, na medida em que, também, é o resultado da construcéo
e transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados. No entanto outra
concepgdo vem se apresentando hegemonica para definir a qualidade, uma concepgéo

que se limita ao cumprimento de metas, indicadores e resultados mensurados por meio
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de avaliacGes sistémicas. A disseminagdo desse sentido vem sendo sustentada com a
participacdo efetiva de organismos multilaterais, que prop6em, em seus documentos,
definicbes dessa natureza, sem qualquer referéncia social.

Estudos de Dourado, Oliveira e Santos (2007) destacam que, embora muitas
proposi¢des elaboradas pelos organismos internacionais apresentem recomendacdes e
posicionamentos que podem divergir em algum ponto, quando se trata da qualidade da
educacdo, € possivel identificar certa convergéncia. A concepcdo de qualidade que
aparece nos documentos dos organismos “[...] apresentam alguns pontos em comum,
como, por exemplo, a vinculagdo do conceito de qualidade a medicdo, rendimento e a
indicacdo da necessidade da instituicdo de programas de avaliacdo da aprendizagem”
(DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007 p. 9). No caso brasileiro, politicas como o
PDE e o PMCTE assumem essa concepcao de qualidade, priorizando os resultados de
avaliacdes sistémicas como indicador da qualidade da educacao.

Esse consenso construido em torno da ideia de que a qualidade da educacgéo so
pode ser aferida por meio de indices e resultados medidos mediante avaliacGes,
estabeleceu a relagdo direta entre qualidade, eficacia e eficiéncia, elementos centrais do
padrdo de gestdo da Qualidade Total, concepc¢édo gerencialista dos anos 1990.

Fonseca (2009) analisa que o paradigma da educacdo de qualidade na
perspectiva gerencialista, defendido a partir de 1990 no Brasil, levou a priorizar a
instituicio de uma gestdo eficiente e de avaliacdo de desempenho, reforcando a
premissa de que “[...] a qualidade educacional seria alcancada pela combinacdo de
insumos escolares, 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
dessa abordagem refere-se ao predominio da racionalidade técnica que passa a assumir a
educacao de qualidade, em detrimento do sentido politico, amplamente defendido para a
qualidade da educacéo, nos anos 1980.

Essa redefini¢do do conceito de qualidade da educacao distancia-se das questdes
econdmicas e sociais, limitando-se aos fatores técnicos e instrumentais, como
metodologias, planejamentos, avaliacdes. Vale ressaltar que a qualidade da educacao,
socialmente referenciada, ndo implica, de fato, a necessidade de tais instrumentos, mas
reconhece a importancia de ressignifica-los, ponderando o0s aspectos politicos e

econdmicos que fazem parte do contexto macro. A noc¢do de qualidade da educagédo



117

delineada pela concepcdo gerencialista, cujo objetivo primeiro é fazer mais com menos,
distancia-se da qualidade socialmente referenciada (CAMPQS, 2005).

Retomando o processo de génese do TPE, as propostas desse organismo
afastando-se das reivindicages historicas das lutas politicas dos anos 1980 e atribuiram
a “qualidade da educacdo” um conceito peculiar. Por meio de uma alianca que buscava
abranger os diferentes setores da sociedade, da politica e da economia do pais, o grupo
que iniciou o TPE elaborou o documento “10 Causas e 26 compromissos”, instituindo,
em agosto de 2005, o que ficou conhecido por “Pacto Nacional Pela Educagdo”. Um
“pacto” que envolveu Unido, estados, municipios, empresas socialmente responsaveis,
organizacdes da sociedade civil e educadores (TODOS PELA EDUCACAO, 2007, p.
8).

Para ampliacdo da adesdo de dirigentes politicos, o TPE participou da IV
Reunido Ordinaria do CONSED, realizada em 2005, com a finalidade de apresentar os
propdsitos do organismo aos 27 secretarios estaduais de educacdo. Martins (2013)
assinala que a participacdo do CONSED e da Undime se deu desde a génese do
movimento, uma vez que o presidente e o vice-presidente do CONSED, na época, eram
socio-fundadores do TPE, reforcando, assim, “[...] o grau penetracdo do TPE nas
instdncias decisorias da educacdo, possibilitando a sensibilizacdo de Secretarios de
educacdo (estaduais e municipais) em nivel nacional, em torno de suas propostas”
(MARTINS, 2013, p. 53-54).

Para conseguir sua legitimacdo social, o TPE utilizou como estratégias o
estabelecimento de aliangas com grupos empresariais e instituicdes sociais e governo,
firmadas pela elaboracdo de propostas que se apropriaram de demandas historicas da
educacdo. Para referendar suas propostas, o TPE realizou estudos® com vistas a
alcancar um levantamento das iniciativas em politicas para educacdo. Tais estudos
mostraram que a baixa qualidade da educacdo brasileira trazia dificuldades para a
capacidade competitiva do pais, podendo comprometer o nivel de coesdo social dos
cidaddos (MARTINS, 2013). Nessa etapa de estudos e pesquisas, 0 grupo passou a
contar com novos participantes: “[...] José Roberto Marinho (Organizagdes Globo),
Denise Aguilar Valente (Grupo Bradesco), Viviane Senna (Instituto Ayrton Senna) e

%% A Biblioteca do Todos pela Educacdo oferece um amplo acervo de textos, estudos e pesquisas
relacionados a Educacdo Basica. (Disponivel em: <http://www.todospelaeducacao.org.br/biblioteca/>).
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Ricardo Voltolini (Jornalista especializado nos temas Terceiro Setor, investimento
social privado, responsabilidade social corporativa e sustentabilidade)” (idem, p. 50). A
partir desses estudos, o grupo verificou que a “incapacidade” técnico-politica dos
governos na realizacdo de politicas educacionais tem provocado serios problemas para
os interesses do capital. Ante esse diagnostico, os empresarios elaboraram, como
projeto norteador das acbes do organismo, o documento que foi denominado de
Compromisso Todos pela Educacao.

Nessa busca de ampliar as adesdes ao organismo, outro evento estratégico, que
antecedeu o langamento oficial do Movimento, foi a participagdo dos membros do TPE
na conferéncia Acdes de Responsabilidade Social em Educacdo: melhores praticas na
América Latina, organizada pelas Fundagdes Lemann, Jacobs e o Grupo Gerdau, como
ja foi discutido no Capitulo 2.

Essa conferéncia contou com a participacdo de jornalistas, representantes do
governo e de empresas, para propor compromissos concretos para a melhoria da
educacéo na regido (FUNDACAO LEMANN, 2006 apud MARTINS, 2013, p. 54). Para
Martins (2013), a participagdo do TPE nessa conferéncia representou um marco para
sua consolidagé@o, uma vez que ampliou as adesdes no meio empresarial, aproximando o
Movimento e o presidente do Grupo Gerdau, Jorge Gerdau Johannpeter, e projetando o
TPE na América Latina. Em decorréncia dessa aproximacédo, em julho de 2006, Jorge
Gerdau ingressou no Compromisso TPE, assumindo o cargo de presidente do
Movimento e mobilizando a adesdo de outros empresarios.

O documento Compromisso Todos pela Educacéo foi resultado da conferéncia
Acdes de Responsabilidade Social em Educacdo: Melhores Praticas na América Latina,
sendo legitimado no meio empresarial, e o TPE foi reconhecido como um importante
organismo capaz de defender interesses da classe empresarial na sociedade civil e,
ainda, de intervir na definicdo de politicas educacionais na aparelhagem de Estado, uma
espécie de think tank para educacdo no pais (MARTINS, 2009). Nesse evento, 0s temas
seriam transformados pela Comiss&o técnica do TPE nas 5 metas a serem alcangadas até
2022.

De acordo com Priscila Cruz, diretora executiva do movimento, a génese do
TPE “[...] foi motivada pelo consenso entre liderancas de que somente por meio da

educacao seria possivel fortalecer valores e fazer um Pais mais justo” (TPE, 2013, p. 1).
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Na andlise da diretora executiva, a educacdo é vista como um investimento “cujos
resultados serdo colhidos em longo prazo”, sendo importante para “[...] formar bases
para que uma sociedade possa se desenvolver de forma sustentavel, [...] Isso é bom para
todos os atores da sociedade” (TPE, 2013, p. 1). Com essa justificativa, o TPE
estabeleceu cinco metas para serem alcangadas até 2022, sendo elas:

Meta 1 — Toda crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola; Meta 2 —
Toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos;

Meta 3 — Todo aluno com aprendizado adequado a sua série;

Meta 4 — Todo jovem com o Ensino Médio concluido até os 19 anos;
Meta 5 — Investimento em Educagdo ampliado e bem gerido (TODOS
PELA EDUCACAO, 2006b, p. 7).

Além das definicdes das metas, foram estabelecidas as acgdes estratégicas que
norteariam o trabalho do TPE, tendo como foco: “comprometer todos os setores; [...]
divulgar informacdes, andlises e evolucdes dos indicadores; mobilizar toda a sociedade
brasileira, qualificando e ampliando a demanda por educacao de qualidade para todos”
(TODOS PELA EDUCACAO, 2007a). Nessa perspectiva, 0 TPE deu inicio a um
trabalho de articulagdo entre governo, investidores privados e sociedade civil “[...] em
torno de um ‘objetivo comum’, Gnico e consensual, que seria tracado a partir das
convergéncias em suas propostas. Iniciou-se, assim, o0 esboco do que seria um projeto
Unico para a educacdo publica brasileira” (MARTINS, 2013, p. 52).

O “Compromisso Todos pela Educacdo” conseguiu muitas adestes de
empresarios, organizacdes da sociedade civil, intelectuais, universidades, sindicalistas e
o0 préprio governo federal (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011). Nesse processo de
adesdo, o PDE evidencia que o governo federal assumiu plenamente a interlocu¢do com
a agenda do “Todos pela Educacdo™. Essa adesdo trouxe como desdobramento uma
agenda empresarial para a educacdo brasileira, introduzindo discursos e referéncias que
objetivam “[...] criar uma nova consciéncia, uma nova sensibilidade social com relacéo
ao direito a educacdo e a responsabilidade social que o exercicio desse direito implica”
(SHIROMA; GARCIA; CAMPQS, 2011, p. 224).

A sustentacdo financeira do TPE foi estruturada por meio da captacdo de
recursos privados, tendo como “patrocinadores”: Grupo Gerdau, Grupo Suzano, Banco
Itat, Banco Bradesco, Organiza¢fes Globo, a Confederacdo Nacional da Industria

(CNI), Grupos de Institutos e Federagdes e Empresas (GIFE) e Instituto Ethos de
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Empresa e Responsabilidade Social. Esse conjunto, onde se destacam grupos com
atuacdo predominante no setor financeiro, dentre eles, o grupo Itad Unibanco Holding
S.A., em articulacdo com o Movimento Brasil Competitivo (MBC)*®, é denominado por
Evangelista e Leher (2012, p. 7) de “fracdes do capital™*.

O TPE apela para um “pacto social”, reafirmando um sentido e um significado
da educacdo publica, como parte do conjunto de estratégias politicas “terceiro setor”,
que prop0e a reinvencdo da “sociedade civil”, como uma esfera autbnoma do mercado e
do Estado, que deve ser orientada para a “coeséo social”, restaurando a solidariedade
entre as classes sociais e diferentes grupos, uma nova politica (GIDDENS, 1999). Dessa
forma, utilizando-se de uma forte referéncia discursiva, 0 empresariado vem, por meio
de estratégias politicas inspiradas em principios do ideario do “terceiro setor” investindo
em acOes para a consolidacdo de uma agenda educacional comprometida com a
producdo de “consensos” e “sociabilidades” coerentes com os interesses privados do
capital. Desde seu langcamento, esse Movimento vem atuando de forma efetiva no
processo de formulacdo de politicas educacionais.

Martins (2008) analisa que a inser¢do do “Movimento Todos pela Educag¢éo” na
sociedade civil, defendida em nome de um compromisso comum para 0 bem da nacéo,
na verdade, representa uma forma inovadora de se obter “consenso para o exercicio da
dominacdo”, tendo como palavras de ordem expressdes como cidadania, colaboracéo e
responsabilidade social, que se tornaram repetidas de forma intensa nos meios de
comunicacgdo, nas propagandas empresariais e governamentais, e acabaram por se “[...]
entranhar no senso comum dos latino-americanos” (MARTINS, 2008, p. 12).

Para instituir esse consenso, o TPE conta com trés areas, que funcionam de

maneira interligada e complementar, baseadas no conteido das Metas e das Bandeiras:

% Organizagdo de cunho empresarial criada com fins de intervencdo na educagdo. Idealizado pelo
empresario Jorge Gerdau Johannpeter, 0 MBC foi criado em novembro de 2001, como uma Organizacao
da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP). De acordo com informagdes no site do Movimento, O
MBC “[...] busca contribuir para a melhoria da qualidade de vida da populagdo brasileira, através do
aumento da competitividade do pais”.

0 Segundo os autores Evangelista e Leher (2012), a expressdo “fragdes do capital” ¢ utilizada para
designar o bloco de poder liderado pelo setor financeiro.



121

Quadro 10 — Estrutura Organizacional do Movimento Todos pela Educacéo

Areas Finalidade

Técnica -Ofertar informagBes e gerar conteddo sobre
Educacéo, tendo como referéncia as 5 Metas e as 5
Bandeiras.

-Acompanhar o cumprimento das 5 Metas nos

municipios e estados.

Comunicagéo e Mobilizacdo -Comunicar para toda a sociedade brasileira a causa
da Educacdo, o Todos pela Educacéo e as 5 Metas e
5 Bandeiras.

-Reconhecer e disseminar as melhores praticas para
toda a sociedade.

Articulacdo e Relagdes Institucionais | -Formar e fortalecer a rede de parceiros do
movimento.
-Influenciar o desenho e a implementacdo de

politicas publicas, programas e projetos de Educacéo.

Fonte: Todos pela Educagéo, 2012.

A l6gica que permeia essa estrutura é a seguinte: primeiramente, a Area Técnica
prima por conhecer os assuntos, analisa-los, entendé-los, cruzar dados, fazer parcerias e
promover discussdes com especialistas. Em seguida, a Area da Comunicacdo e
Mobilizagéo inicia um movimento de divulgacdo ampla das conclus6es, “[...] a fim de
criar uma predisposicao da populacdo ao tema, de sensibilizar e de conscientizar, para
que haja eco e apoio na ultima etapa: articulacdo com as diversas instituicbes e
autoridades para encaminhamento ou solucdo da questdo em foco” (TODOS PELA
EDUCACAO, 2012, p. 35). Tal estrutura organizacional tem como finalidade assegurar
a implementacéo da proposta do movimento por meio de uma serie de acGes que podem
ser compreendidas como estratégias articuladas para uma hegemonia no ambito
educacional (MARTINS, 2008).

No que se refere as estratégias da Area de Articulacio e RelacBes Institucionais,
o TPE vem firmando vinculos com os gestores da educacdo publica brasileira, por meio
da promocéo e participacdo de eventos no cenario da gestdo da politica educacional, e

até mesmo ocupando cargos importantes na politica educacional. Uma anélise das
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trajetorias dos integrantes do TPE evidencia o éxito dessa Area de Articulagdo e
Relagdes Institucionais, conseguindo inser¢des em postos-chave na educacao brasileira.

Em pesquisa feita no préprio site do TPE e buscando a trajetoria de seus sécios-
fundadores, verifica-se que tais membros ocuparam ou ocupam lugares estratégicos nos

espacos e orgaos de gestdo da politica educacional brasileira.

Quadro 11 — Representantes do TPE e atuacdao no Governo

Cargo no TPE Atuacdo no governo
Cesar Callegari -Conselho de | -Secretario de Educacdo Basica do
Governanca Ministério da Educacdo (2012).

-Representacfes no Conselho Nacional
de Educacao (CNE).

Claudio de -Sécio-Fundador -Membro do Conselho do INEP /MEC
Moura e Castro (2001).
-Ex-secretério do IPEA.

Daniel Feffer -Socio-Fundador -Conselheiro do Conselho de

Desenvolvimento Econémico e Social

(CDES).

Fernando Haddad -Socio-Fundador -Ministério da Educacdo: ex-ministro
(2006 - 2012).

Francisco Aparecido Corddo | -Socio-Fundador -Conselheiro do Conselho Nacional de

Educacéo (CNE).

Jorge Gerdau Johannpeter -Presidente -Conselheiro do  Conselho  de
-Socio-Fundador Desenvolvimento Econémico e Social
(CDES").

-Presidente da Camara de Politicas de

Gestéo, Desempenho e

*1 0 Conselho de Desenvolvimento Econémico e Social (CDES) foi criado pela Lei n, 10.683, de 28 de
maio de 2003, que estabelece que “ao Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social compete
assessorar 0 Presidente da Republica na formulacdo de politicas e diretrizes especificas, e apreciar
propostas de politicas publicas, de reformas estruturais e de desenvolvimento econdmico e social que lhe
sejam submetidas pelo Presidente da Republica, com vistas a articulacdo das relacdes de governo com
representantes da sociedade” (BRASIL, 2004, p. 1).
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Competitividade/Conselho de Governo

da Presidéncia da Republica*.

José Francisco Soares -Socio-Fundador -Membro do Conselho do INEP.
-Comissdo Técnica | -Conselho da Secretaria de AcgOes

Estratégicas/Presidéncia da Republica,

IBGE.

-Conselheiro do CNE.
José Henrique Paim | Sécio-Fundador -Ex-presidente do FNDE (2004-2006)
Fernandes secretario executivo.

-Ex-subsecretério (2003) da Secretaria
Especial do Conselho de
Desenvolvimento Econémico e Social
(CDES).

Marcelo Cortes Neri -Socio-Fundador -Conselheiro  do  Conselho  de
Desenvolvimento Econémico e Social
(CDES).

-Presidéncia do Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA).

Maria Awuxiliadora Seabra | -Comissdo Técnica | -Conselho Nacional dos Secretarios de

Rezende Educacdo (CONSED)
Maria do Pilar Lacerda A. e | -Socio-Fundadora -Ex-Secretéria Nacional de Educagédo
Silva Bésica.

- Ex-presidente da Unido Nacional dos

Dirigentes Municipais de Educacgéo

(UNDIME)
Maria Helena Guimardes de | -S6cio-Fundadora -Ex-presidente do INEP (1995 a 2001).
Castro -Ex-secretaria  executiva do INEP

*2 A Camara de Politicas de Gestfo, Desempenho e Competitividade foi criada pela presidente Dilma
Rousseff, pelo Decreto n. 7.478, de 12 de maio de 2011, vinculada ao Conselho de Governo da
Presidéncia da Republica. A Camara de Politicas de Gestdo, Desempenho e Competitividade tem o
objetivo de formular politicas e medidas especificas, destinadas a racionalizacdo do uso dos recursos
publicos, ao controle e aperfeicoamento da gestdo puUblica, bem como de coordenar e articular sua
implementacdo, com vistas a melhoria dos padrdes de eficiéncia, eficacia, efetividade, transparéncia e
qualidade da gestdo publica e dos servigos prestados ao cidaddo, no ambito do Poder Executivo (Fonte:
site: http://www.casacivil.gov.br/acesso-a-informacao/camara-de-politicas-de-gestao-desempenho-e-
competitividade). A Camara de Politicas de Gestdo, Desempenho e Competitividade foi criada, por
sugestdio de Jorge Gerdau Johannpeter (Fonte: <http://www.veja.abril.com.br/blog/ricardo-
setti/tag/camara-de-politicas-de-gestao-desempenho-e-competitividade/>).
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(2002).
-Ex-secretéria (2006) da Secretaria de
Ciéncia, Tecnologia e

Desenvolvimento.

Mozart Neves Ramos

-Socio-Fundador

-Ex-Presidente (2005-2006) do
Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacdo (CONSED).

-Conselheiro do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE).

Nilma Santos Fontanive

-Sécio-Fundadora

- Membro da Comissdao Assessora do
INEP.

Oded Grajew

-Sécio-Fundador

-Ex-assessor especial do Presidente da
Republica (2003).

-Conselheiro do  Conselho  de
Desenvolvimento Econémico e Social
(CDES).

Reynaldo Fernandes

-Socio-Fundador

-Comissdo Técnica

-Ex-presidente do INEP (2005-2009).
-Conselheiro do Conselho Nacional de
Educacéo (CNE).

Ricardo Henrigues

-Socio-Fundador

-Ex-secretéario executivo do Ministério
de Desenvolvimento Social (2003).
-Ex-secretario da SECAD (2004 a
2007).

Ricardo Kotscho

-Sécio-Fundador

- Ex-secretario de Imprensa e
Divulgacéo da
Presidéncia da Republica (2003-2004).

Ricardo Paes de Barros

-Socio-Fundador

-Secretério da Secretaria de

AcOes Estratégicas da Presidéncia da
Republica.

Coordenador de Avaliagdo de Politicas
Publicas do IPEA (2004 a 2008)

Simon Schwartzman

-Socio-Fundador

-Ex-presidente (1994-1998) da

Secretaria de Acoes
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Estratégicas/Presidéncia da Republica,

IBGE.
Viviane Senna -Socio-Fundador -Conselheiro  do  Conselho  de
-Membro do | Desenvolvimento Econdmico e Social
Conselho de | (CDES).

Governanga

-Comissao Técnica

Fonte: Elaboracdo da autora a partir de informacdes dos sites Todos pela Educagdo, MEC,
Plataforma Lattes, UNDIME, Casa Civil, Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social
(CDEYS).

O quadro evidencia que o TPE, apesar de ser um organismo “autbnomo” em
relacdo ao governo e ao Estado, na condicdo de iniciativa do setor empresarial, vem
estabelecendo articulagdes com as instancias de gestdo da educacdo publica, fazendo
com que o empresariado exerca efetiva expressdo na educacdo publica brasileira.
Figuras como o Ministro da educacdo, o presidente do INEP e a Secretéria de Educacgao
Basica do MEC, da época, foram convidadas a fazer parte do TPE, assumindo a
condicdo de sécio-fundadores. Como materializacdo politica dessa expressdo, insere-se
0 Decreto Presidencial n. 6.094/2007, que lancou o “Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo”, foco desta investigagao.

Vale destacar que os representantes de empresas integrantes do TPE também
estdo presentes no Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES), criado
pelo governo Federal, explicitando que empresarios e governo formam redes que vém
redirecionando a formulacdo de politicas publicas e, em especial, de politicas
educacionais, como também ja foi salientado anteriormente.

Considerando esse contexto, o cruzamento dos dados levantados na pesquisa
acerca da génese do PDE e do PMCTE, bem como sua interlocucdo com distintos
institutos e organizagfes evidenciam a densidade e a capilaridade dessa rede de

politicas, tecida a partir dos vinculos relacionais representados no grafico a seguir:
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Os vinculos relacionais explicitam o pertencimento simultaneo de pessoas em
instituicOes e organizacdes da sociedade civil e em instancias governamentais. Como
exemplo, o presidente do Grupo Gerdau encontra-se, simultaneamente, no organismo
TPE, uma iniciativa de cunho empresarial, e no CDES, uma instancia governamental de
grande importancia na definicdo das politicas publicas do pais. O grafico da rede
permite visualizar as conexdes entre programas/projetos da iniciativa privada como
demandas sociais, levando a legitimar novas posicdes de poder e influéncia na
participagdo concomitante em conselhos de administracdo publica, como no caso do
CDES, do MEC e outros érgdos de governo.

Essa participacdo simultanea de agentes em instancias deliberativas no Estado e
em instituicdes privadas implica a vinculacdo de pressupostos e ideais de “grantmakers
mantenedoras, representadas, na grande maioria, pelo capital internacional e/ou
financeiro, em programas/projetos desenvolvidos no ambito da educacdo” (LOPES,
2010, p. 227).

Além disso, o grafico sugere uma reflexdo sobre a notéria influéncia do
empresariado na educagdo publica brasileira, passando a ter grande expressdo nessa
nova “arquitetura de regulacdo”. Essas redes de governanca, também denominada por
Ball (2013) de heterarquias, aumentam a gama de atores envolvidos no processo de
configuracdo e distribuicdo de politicas. De acordo com o autor, essas redes de
governanca abrangem um processo de catalisacdo de todos os setores — publicos,
privados e voluntarios — em um mesmo projeto politico, rompendo as barreiras entre
Estado e sociedade civil e entre Estado e economia. Esse movimento vai na direcéo de
um “Estado policéntrico” e uma “[...] mudanca no centro de gravidade em torno do qual
os ciclos de politicas se movem”, dispersando e desconcentrando os locais de
elaboracdo de politicas (BALL, 2013, p. 180). Esse movimento, que vai na direcao de
um “Estado policéntrico”, ndo significa o abandono pelo Estado de sua capacidade de
conduzir a politica ou um “esvaziamento” do Estado. Na verdade, trata-se de uma nova
modalidade de poder puablico, agéncia e acdo social e uma nova forma de Estado.
Estabelece-se uma forma de governanca “estratégica” a partir das relagdes de rede
dentro e por meio de novas comunidades politicas, contribuindo para uma nova

capacidade de governar e garantir a legitimidade.
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O Quadro a seguir mostra essas relagdes entre os representantes do TPE e a

atuacdo em diversos cargos e espacos no governo e outros setores da sociedade civil,

como empresas, institutos e organizacoes.

Quadro 12 — Representantes do TPE e a atuagéo em diversos cargos e espagos

Cesar Callegari

Todos pela Educacéo

MEC

CNE

Claudio de Moura e Castro

Todos pela Educacéo

INEP /MEC

IPEA

Grupo Positivo

Faculdade Pitagoras

Instituto Unibanco

Revista Veja

Banco Mundial/BIRD

PREAL

Daniel Feffer

Todos pela Educacéo

CDES

Suzano Holding S/A

FIESP

Movimento Brasil Competitivo

Instituto de Estudos para o Desenvolvimento
Industrial (IEDI)

Instituto Millenium

Fundagdo Filantropica Arymax

Instituto Ecofuturo

Fernando Haddad

Todos pela Educacéo

MEC

Prefeitura de Sao Paulo

USP

Francisco Aparecido Cordao

Todos pela Educacéo
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CNE

Instituto Empresarial IQE — Instituto de Qualidade

no Ensino

CEE/SP

Jorge Gerdau Johannpeter

Todos pela Educacgéo

CDES

Camara de Politicas de Gestdo, Desempenho e
Competitividade/Conselho/Presidéncia da
Republica

Grupo Gerdau

CNDI

Junior Achievement Brasil

Movimento Brasil Competitivo

Acéo Empresarial Brasileira

Instituto Millenium

ONG Parceiros VVoluntarios

José Henrique Paim Fernandes

Todos pela Educacéo

FNDE

CDES

MEC

Marcelo Cortes Neri

Todos pela Educacéo

CDES

IPEA

Secretaria de AcOes Estratégicas/Presidéncia da
Republica

Fundacdo Getulio Vargas

Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade
(IETS)

Midia Valor Econémico S/A

Maria Auxiliadora Seabra Rezende

Todos pela Educacéo

CONSED

SEE/DF

Todos pela Educacéo

MEC
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UNDIME
Maria Helena Guimardes de Castro Todos pela Educacéo
INEP
Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e
Desenvolvimento.
Fundacdo Educar para Crescer
ONG Parceiros da Educacéo
ABAVE
CEBRAP
Instituto Fernand Braudel de Economia
Mozart Neves Ramos Todos pela Educacéo
CONSED
FIESP (CONSOCIAL)
CNI
UFPE
SEE/PE
CNE
Nilma Santos Fontanive Todos pela Educacéo
INEP
ONG Parceiros da Educacéo
Fundacdo Cesgranrio
Oded Grajew Todos pela Educacéo
Assessoria/Pres. da Republica
CDES
Associacdo Brasileira de Empreséarios pela

Cidadania (Cives)

Cenpec - Centro de Estudos e Pesquisas em

Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria

Fundacdo Abring

ONG Instituto Akatu

ONG Atletas pela Cidadania

ONG Rede Nossa Sao Paulo

Reynaldo Fernandes

Todos pela Educacéo
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INEP

CNE

ABAVE - Associacdo Brasileira de Avaliacdo

Educacional

Ricardo Henriques

Todos pela Educacéo

MDS

SECAD

UNESCO

Ricardo Henrigues

UFF

Instituto Unibanco

Ricardo Kotscho

Todos pela Educacao

Imprensa/Pres. Republica

Record News

Ricardo Paes de Barros

Todos pela Educacéo

Secretaria de Ac¢des Estratégicas/Pres. Republica

IPEA

Simon Schwartzman

Todos pela Educacéo

Secretaria de Ac¢des Estratégicas/Pres. Republica

Grupo Santillana/PRISA

Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade
(IETS)

Viviane Senna

Todos pela Educacéo

CDES

Citibank Brasil

Banco Santander

Febraban

FIESP

CNI

Instituto Ayrton Senna

UNESCO

Centro de  Empreendedorismo  Social e
Administracdo em Terceiro Setor (CEATS)
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Horacio Lafer Piva

Todos pela Educacéo

Grupo empresarial Irmaos Klabin & Cia

FIESP

CNI

Universidade Privada

CDES

Instituto Ethos

Ricardo Young Silva

Todos pela Educacéo

Yazigi Internexus
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IPEA

Grupo Santillana/PRISA (Revista Avalia)

CNE

Raquel Teixeira

Todos pela Educacéo

UFG

SEE/GO

Cémara Federal de Deputados

CONSED

CNE

Cristovam Buarque

Todos pela Educacéo

PROFESSOR UNB

SENADO

Fundacéo Roberto Marinho

Mariza Vasques de Abreu

Todos pela Educacéo

SEE/RS

UNDIME

Cleuza Rodrigues Repulho

Todos pela Educacéo

SME/S&o Bernardo do Campo/SP

UNESCO

UNDIME

Fonte: Elaboracdo da autora a partir de

(CDES).

informac6es dos sites Todos pela Educacdo, MEC,
Plataforma Lattes, UNDIME, Casa Civil, Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social

A partir do cruzamento dos dados do Quadro 10, temos as figuras, a seguir, que

evidenciam os elos que sustentam a atuacdo dos representantes do TPE, ocupando

espaco no governo, e em outros espagos, COmo em grupos empresariais, entidades de

classe, organismos internacionais, espagos académicos, movimentos, fundacbes e

institutos empresariais, midia, ONGs, dentre outros.
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Figura 6B — Representantes do TPE e a atuagdo em diversos cargos e espagos
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Figura 6C — Representantes do TPE e a atuacdo em diversos cargos e espagos
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Essas redes de politicas apresentam novos atores no processo politico,
ratificando novos discursos das politicas e novas formas de influéncia, que se impdem
como mecanismos capazes de colonizar, em certo grau, 0s espacos abertos pela critica
de organizacOes estatais, agoes e atores existentes (APPLE, 2003). Nesse movimento, as
redes de politicas, dentro da estrutura de governanga politica, fazem parte de um
processo de regulacdo e conducao da sociedade, envolvendo instituicdes e sujeitos que,
articulados, produzem politicas pablicas ndo mais como um assunto exclusivo de uma
hierarquia governamental, mas envolvendo organizagdes tanto publicas quanto privadas
(SCHNEIDER, 2005).

Nesse complexo processo, as redes de politicas também podem ser entendidas
como estruturas comunicativas das quais tomam parte sujeitos de diferentes posi¢des, a
fim de influir sobre diferentes areas. De acordo com Cohen (2003, p. 435), as redes sdo
caracterizadas “[...] por esquemas de comunicagéo e intercAmbio voluntérios, reciprocos
e horizontais [...] estruturas cuja capacidade de agir € maior que a soma de suas partes
[...] e envolvem a interacdo direta em grupos locais”. Nessa perspectiva, a rede constitui
uma nova forma de conexéo social, de acdo coletiva e “solidariedade entre estranhos”.
No entanto, trata-se de uma solidariedade entre fracdes do capital®’.

Sustentadas por essa “solidariedade” entre fraces do capital, as redes também
sdo, frequentemente, seletivas e exclusivas, tanto em termos de filiagdes como de
discursos, podendo impedir e excluir desse processo de producdo de politicas
participantes potenciais das politicas, como os sindicatos. Além disso, as heterarquias
também podem “reespacializar” as politicas, criando novos locais de influéncia, tomada
de decisdo e acdo das politicas. Ou seja, por meio dessas redes, o “territério de
influéncia” é ampliado, diversificando os espacos das politicas. Como resultado desse
processo, de acordo com Ball (2013, p. 181), a medida que esses novos locais dentro
dos contextos de influéncia e da producdo da politica sdo ampliados, hd um aumento
concomitante na falta de transparéncia da elaboracdo de politicas, uma vez que “[...]
dentro de seu funcionamento, ndo é claro o que pode ter sido dito a quem, onde, com
que efeito e em troca do que”. Nessa direcdo, essas redes sdo em parte definidas por

interesses, podendo prevalecer os interesses financeiros, justificados por discursos de

* Segundo os autores Evangelista e Leher (2012), a expressdo “fragdes do capital” é utilizada para
designar o bloco de poder liderado pelo setor financeiro.
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compromissos sociais e de filantropia. Considerando esse cenério, ressalta-se a
necessidade de desvelar a esséncia de textos politicos e suas diretrizes produzidas nesse
contexto, que se disseminam na sociedade como ‘“solucGes” empresariais para
problemas sociais e educacionais.

De acordo com Falleiros, Pronko e Oliveira (2010), esse episodio pode ser
interpretado como resultado das acbes do projeto neoliberal da Terceira Via, que tem
interferido na redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pela
execucao das politicas sociais, repassando essa responsabilidade para organizacGes da
sociedade civil, consolidando o “[...] conceito de publico ndo estatal, na passagem de
um Estado de bem-estar social para uma sociedade de bem-estar social” (FALLEIROS;
PRONKO, OLIVEIRA, 2010, p. 71).

Considerando as analises de Harvey (2008, p. 87), essas redes entre empresarios
e governo podem contribuir para que “[...] os negécios e corporacdes ndo sé colaboram
intimamente com atores do governo como chegam mesmo a assumir um forte papel na
redacdo das leis, na determinacdo das politicas publicas”. Além disso, esse movimento
consolida “[...] a passagem do governo (poder do Estado por si mesmo) a governanca
(uma configuracdo mais ampla que contém os Estados e elementos-chave da sociedade
civil)” (ibidem).

Além disso, essa governanca por meio de redes caracteriza-se pelo controle
sobre instituicbes estatais, bem como um mecanismo de accountability e
responsabilizacdo no nivel local e de producdo de consenso sobre as questdes
educacionais, dentro da perspectiva do planejamento gerencial. A gestdo das redes,
geralmente, é alimentada por fluxos continuos de relaces de accountability** e de
gerenciamento, que permitem disseminar concepcdes e garantir adesdes em torno de um
pacto social para a solugéo dos conflitos, desempenhando um “[...] importante papel na
renovacdo da cultura civica” (GIDDENS, 1999, p. 89), condi¢des essenciais para que

seja possivel “vigiar” a distancia.

* Conforme discutido no primeiro capitulo, relagdes de accountability sdo ditadas pelos organismos
internacionais como pardmetro para nortear as relacBes entre o Estado e instituicBes e atores sociais, em
que sao incluidas as escolas e outras instituicdes de educacdo, de um lado, e familia, comunidade e
sociedade civil organizada, de outro. No documento Education Sector Strategy Update, o Banco Mundial
explicita essa logica evidenciando a defesa de um “sistema de ensino” constituido por uma rede
alimentada por “relaces de accountability”.
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No ambito da educacéo, essas relacfes de accountability trazem desdobramentos
perversos na gestdo da escola publica e no trabalho docente. Ball (2010, p. 1341)
observa uma maior vigilancia sobre o trabalho docente e os resultados escolares, sendo
conseguidos por meio de uma estrutura que coloca, de um lado, a administragéo
sustentada por mecanismos de avaliagdo, financiamento e gestdo, e, de outro, o
professor, “[...] com implicacbes seérias para o curriculo, para as necessidades dos
estudantes, o trabalho em classe e os registros escolares”. Vale destacar que as relacdes
de accountability, presentes nas redes de politicas, sdo mais intensas em suas pontas, ou
seja, nas dimensdes locais e periféricas, que tém como ponto terminal dessa capilaridade
0s sistemas de ensino, as escolas e o professor.

Nessa rede de politicas, programas de governo como o PDE e o PMCTE podem
traduzir-se em elos que conduzem para os sistemas de ensino, as escolas e o professor
os valores e concepcdes gestadas nesse cendrio de parcerias com o setor privado, como
meio para producdo de consenso sobre as questdes educacionais, assegurando as acoes

de controle social por meio de um processo de accountability e de responsabilizagéo.

3.4 O PDE e 0 PMCTE como elos da rede de politicas

No ano de 2007, o Ministério da Educacdo (MEC) apresentou o Plano de
Desenvolvimento de Educacdo (PDE) a sociedade e o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacgdo, por meio do Decreto n. 6.094/2007 (BRASIL, 2007b). Como ja
foi dito, nesse ato, 0 MEC explicita seu compromisso com a agenda do “Movimento
Todos pela Educacdo”, chegando a importar essa nomenclatura na denominacao desse
programa central para a consolidacdo do PDE. Com isso, tanto 0 PDE como os Decretos
que lhe deram suporte sdo resultados de aliancas politicas com o TPE. Em decorréncia
dessa interlocucdo entre o PDE e o TPE, as proposi¢fes do documento “Todos pela
Educacgdo: rumo a 2022, elaborado no ambito do movimento empresarial do TPE,
foram absorvidas no texto de formalizacdo do PMCTE, evidenciado a interlocucédo entre
ambos.

Uma analise cuidadosa do documento Todos pela Educacéo rumo a 2022 mostra
que as proposic¢des desse documento foram assimiladas pelos documentos do PDE e do

PMCTE, como mostra o quadro a seguir:



140

Quadro 13 — Documento Todos pela Educagdo rumo a 2022 X Documentos do MEC

Documento Todos pela Educacéo
rumo a 2022/Bases Eticas,
Juridicas, Pedagdgicas, Gerenciais,
Politico-Sociais e Culturais

PDE

Decreto PMCTE

Compromisso Todos pela
Educacéo:

Passo a passo

O Brasil a alcancar, até 2022, as
cinco metas de qualidade do
Compromisso Todos pela Educacdo.

(p. 3)

Um dos objetivos é que, em 2022,
ano em que o Brasil comemora o
bicentenario da  Independéncia,
possamos ~ também  comemorar
resultados de um sistema educacional
com qualidade equivalente a dos
paises desenvolvidos.

“mobilizacao social pela educacédo a
participacdo de todo brasileiro” (p.
6).

“responsabilizagdo, sobretudo da
classe politica, e a mobilizagdo da
sociedade como dimensdes
indispensaveis de um plano de
desenvolvimento da educagdo” (p.
11)

O sistema de incentivos que orienta o
Compromisso  estda ligado ao
incremento da mobilizacéo social em
torno da qualidade da educacdo -
reconhecimento publico- notoriedade
- por meio da divulgacdo ampla dos
indicadores, metas atingidas,
resultados obtidos, envolvendo todos
0s atores sociais no processo. Por
isso, € tdo importante a participacao e
a mobilizagdo das comunidades
locais em torno do Compromisso.
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“importancia da avaliagdo como
instrumento  de  gestdo da
educacao” (p. 23)

Nosso enfoque €, primordialmente,
voltado para os resultados. Em razéo
disso, nossa preocupacdo basica é
com a melhoria do processo
aprendizagem-ensino, traduzido em
resultados mensuraveis, obtidos por
meio de avaliagdo externa,;

“Avaliacdo, financiamento e gestdo
se articulam de maneira inovadora e
criam uma cadeia de
responsabilizacdo pela qualidade do
ensino” (p. 25)

Esse é 0 sentido da instituicdo do
Comité Todos pela Educacdo, uma
forma de apoiar, colaborar e cobrar
os resultados educacionais.

“Metas claras e definidas a partir de
dados confiaveis. A gestdo cotidiana
desse plano de metas deve ser
amparada por um sistema de
informacdo que colete dados das
escolas em tempo real, e que permita
ao responsavel maior pela educacéo
do municipio tomar decisGes ao
longo do ano, sempre tendo como
meta o bom desempenho dos alunos”

(p- 30)

“Fixar metas de desenvolvimento
educacional de médio prazo para
cada uma dessas instancias, com
metas intermediarias de curto prazo

gue possibilitam visualizacdo e
acompanhamento da reforma
qualitativa dos sistemas

educacionais” (p. 22)

“Estabelecer metas de qualidade de
longo prazo para que cada escola ou
rede de ensino tome a si como
pardmetro e encontre apoio para seu
desenvolvimento institucional” (p.
25)

O IDEB serd o indicador objetivo
para a verificagdo do cumprimento de
metas fixadas no termo de adeséo ao
Compromisso. (p. 1)

A ideia-chave é o estabelecimento de
mecanismos de inducdo para a
adocdo das diretrizes e para ©
cumprimento de metas do indice de
Desenvolvimento da  Educacdo
Bésica (IDEB). (p. 1)

O Compromisso propde a adocdo de
um conjunto de diretrizes e
estabelece metas de qualidade para as
redes de ensino. Com o objetivo de
apoiar os entes que aderirem aos
compromissos, foram criadas agOes
que reorganizam a distribuicdo de
recursos voluntérios do Ministério da
Educacdo e mobilizam o entes
federados a assumir, em conjunto
com a Unido a responsabilidade pelo
avango dos resultados educacionais.

(p-1)

“Como duas ou mais redes
escolares estardo presentes no
mesmo  territério, no  mMesmo

municipio, é preciso que essas redes

“Regime de colaboragdo significa
compartilhar competéncias politicas,
técnicas e financeiras para a
execucdo  de  programas  de




142

conversem entre si, articulem acfes
para que se garanta uma equidade no
atendimento de todos 0s municipes”

(p. 30)

manutencdo e desenvolvimento da
educacdo, de forma a concertar a
atuacdo dos entes federados sem
ferir-lhes a autonomia” (p. 10)

“Angariar apoio das empresas, das
entidades sociais e de outros
organismos de apoio técnico e
financeiro para as iniciativas que se
pretenda realizar” (p. 24)

“O mundo empresarial destaca-se
pela sua capacidade de fazer
acontecer (l6gica dos meios) com
eficiéncia, eficacia e efetividade. As
Organizagdes Sociais Sem Fins
Lucrativos (Terceiro Setor)
caracterizam-se pela sua
sensibilidade, criatividade e espirito
de luta”. (p. 7)

“Parceria com estados, municipios,
Distrito Federal, setor produtivo ou
organizagdes ndo governamentais,
que serdo  responsaveis  pela
manutencao e gestédo dos
estabelecimentos de ensino” (p. 9)

Firmar  parcerias  externas &
comunidade escolar, visando a
melhoria da infraestrutura da escola
ou a promogdo de projetos
socioculturais e agBes educativas. (p.
1)

Podem colaborar com 0
Compromisso, ainda, em carater
voluntario, outros entes, publicos e
privados, tais como organizacgdes
sindicais e da sociedade civil,
fundacBes, entidades de classe
empresariais, igrejas e entidades
confessionais,  familias,  pessoas
fisicas e juridicas que se mobilizem
para a melhoria da qualidade da
educacdo basica.

Todas as criancas devem ser

alfabetizadas até os 8 anos. (p. 3)

Alfabetizar as criancas até, no
maximo, 0s oito anos de idade,
aferindo os resultados por exame
periodico especifico. (p. 1)

Bases gerenciais

Dois  outros  imperativos  se
desdobram dos propositos do Plano:
responsabilizacdo (o que se conhece
na literatura como accountability) e
mobilizac&o social.

Implantar plano de carreira, cargos e
salarios para os profissionais da
educacdo, privilegiando o mérito, a
formagdo e a avaliagdo do
desempenho. (p. 1).

Fixar regras claras, considerados
mérito e desempenho, para nomeagdo
e exoneragéo de diretor de escola. (p.
1)

Valorizar o mérito do trabalhador da
educacdo, representado pelo
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desempenho eficiente no trabalho,
dedicagdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de
projetos e trabalhos especializados,
Cursos de atualizacéo e
desenvolvimento profissional (inciso
XIV); dar consequéncia ao periodo
probatério, tornando o professor
efetivo estavel apds avaliacdo, de
preferéncia externa ao  sistema
educacional local (inciso XV); e fixar
regras claras, considerados mérito e
desempenho; fixar regras claras,
considerados mérito e desempenho,
para nomeacdo e exoneracdo de
diretor de escola (inciso XVIII)
(BRASIL, 2007h).

Fonte: Elaboragdo prdpria a partir de TPE (2006) e Documentos do MEC.
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Analisando o0s documentos, destacam-se passagens que expressam a
intertextualidade entre ambos: alfabetizacdo de criancas avaliadas por meio de exames
externos; implementacdo de planos de carreira, cargos e salarios baseados no mérito;
apoio de empresas, de entidades sociais e de outros organismos de apoio técnico e
financeiro na educacdo; regime de colaboracdo entre os entes federados etc. Dentre
esses elementos, um aspecto norteador que se encontra presente no texto de todos 0s
documentos refere-se as metas e aos resultados a serem atingidos, tendo como
argumento efetivo o discurso de mobilizacdo e responsabilizacdo (accountability).

Considerando o conceito de intertextualidade de Fairclough (2001), evidencia-se
como os textos podem assimilar textos anteriores e corroborar para diretrizes ja
existentes e definidas a priori, numa dimensdo horizontal da intertextualidade. A
dimensdo horizontal da intertextualidade se da por meio da relagdo dialdgica entre um
texto (o texto do PDE e do PMCTE) e aquele que o precedeu (o texto do Compromisso
Todos pela Educacdo de 2006).

O conceito de intertextualidade permite compreender a génese e historicidade do
documento do PDE, que assimilou as proposi¢cdes do movimento Todos pela Educagéo
como eixos norteadores do discurso oficial do MEC. Esse movimento intertextual traz
uma relacdo intrinseca entre essas propriedades discursivas e as mudancgas sociais,
podendo ser um mecanismo de estabelecimento de novas hegemonias.

Dessa forma, um documento oficial traz como trago a coocorréncia de aspectos
importados de um organismo empresarial, uma mescla de vocabulérios e conceitos que
demarcam pressupostos e uma mudanca discursiva. Apoiando-se na teoria
faircloughiana, essa mudanca discursiva, presente no documento do PDE, pode ser
avaliada como uma mudanca discursiva, que deixa tracos nos textos na forma de

coocorréncia de elementos contraditorios ou inconsistentes. Para o autor,

A medida que uma tendéncia particular de mudanca discursiva se
estabelece e se torna solidificada em uma nova convencdo emergente,
0 que é percebido pelos intérpretes, num primeiro momento, como
textos estilisticamente contraditorios perde o efeito de “colcha de
retalhos”, passando a ser considerado “inteiro”. Tal processo de
naturalizacdo é essencial para estabelecer novas hegemonias na esfera
do discurso (FAIRCLOUGH, 2001, p. 128).
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Considerando esse vies de analise, 0 PDE/PMCTE é um exemplo da convencao
discursiva que sustenta o discurso oficial do MEC, trazendo cddigos e elementos que,
por meio de um movimento de rearticulagdo de “novas palavras de ordem”, sustentam
novas hegemonias discursivas que transcendem os limites do texto e interferem na
ordem de discurso societaria (FAIRCLOUGH, 2001). Esse discurso expressa a
influéncia da agenda empresarial na principal politica que, atualmente, norteia a
educacdo, pistas que mostram o estreitamento das relacdes entre o Ministério da
Educacdo de Fernando Haddad e o grupo de empreséarios, em nome de um “pacto
social”, a partir da “[...] interlocucdo com todos os que tém compromisso com a
educacdo, independentemente de simpatias politicas e ideoldgicas” (BRASIL, 2007a, p.
3), explicitando o alinhamento existente entre a organizacdo TPE e o poder executivo.

Como ja foi destacado, pode-se verificar, no texto das politicas do MEC, a
presenca de mecanismos e pressupostos quanto a implementacdo da accountability no
planejamento, no modelo de gestdo e no processo de homogeneizacdo dos resultados,
que vao ao encontro das bases gerencias do TPE. Nessa perspectiva, a visao sistémica
apresentada no PDE e ratificada no PMCTE apresenta como corolério a racionalizagao
dos recursos financeiros a partir de programas que tém como foco o cumprimento de
metas e 0 monitoramento dos resultados. Tais contornos dos programas do MEC
desvelam a dimensdo de politica de accountability e de avaliacdo de resultados que
perpassam a politica educacional brasileira, modificando o cenéario da educacdo
nacional. A seguir, serdo discutidas as dimensdes da responsabilizacdo e accontability
como consenso do PDE/PMCTE.

3.5 As relagdes de accountability/responsabilizacdo como légica de sustentacgdo
PDE/PMCTE nas redes de politicas

O conceito de accountability vem sendo utilizado na literatura nacional para a
identificacdo das diretrizes adotadas pelos Estados na gestdo publica, em especial, no
ambito da educacdo. No entanto, ndo ha consenso em relagéo a sua definigéo.

De acordo com Pinho e Sacramento (2009), a palavra accountability traz,

implicitamente, a ideia de responsabilizacdo pessoal pelos atos praticados e,
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explicitamente, a exigéncia da prestacdo de contas, seja no ambito publico ou no
privado. Os autores afirmam, ainda, que esse conceito aparece na realidade inglesa do
final do século XVIII, podendo-se especular que o aparecimento do termo associa-se
com a emergéncia do capitalismo na realidade inglesa, num contexto em que a empresa
capitalista passava a ser gerida de acordo com os parametros da moderna administracdo
publica rompendo com os referenciais do patrimonialismo.

No &mbito da educacdo, as politicas de accountability, nos paises considerados
centrais, como os Estados Unidos e os paises da Europa, vém sendo implementadas por
um periodo consideravel, delineando uma cultura social e politica de prestacdo de
contas e de responsabilizacdo. Tais politicas tém como marco um movimento de
redefinicdo do papel do Estado, que veio a assumir um carater de controle e regulacéo,
bem como a predominéncia de uma ldgica gerencial, materializada na crescente
centralidade das avaliagcbes em larga escala. Como desdobramento dessa politica,
presencia-se, atualmente, um “certo consenso entre 0s gestores, educadores e
especialistas sobre a relevancia dos sistemas de avaliacdo para orientar as reformas
educacionais e, sobretudo, para sistematizar politicas de melhoria da qualidade do
ensino” (DAMASCENO, 2010, p. 130).

O conceito de accountability vem sendo adotado no Brasil com o sentido de
responsabilidade, responsabilizacdo e prestacdo de contas, embora esses termos nao
sejam traducoes literais da palavra em inglés.

Schedler (1999 apud AFONSO, 2009) assevera que o termo accountability
conta com trés dimensfes estruturantes: uma de informacdo, outra de justificacdo e
outra de imposi¢do ou sancdo. Segundo o autor, a prestacdo de contas pode ser o pilar
que sustenta as duas primeiras. Ou seja, a prestacao de contas, como obrigacdo ou dever
de dar respostas, ndo se encerra na dimensdo da informagdo e da justificagdo. Ela
também implica uma dimenséo impositiva, coercitiva ou sancionatoria, associada a um
processo de responsabilizacdo. Além disso, o autor esclarece que o entendimento do
termo accountability se define pelas diferentes bases de sustentacao, ou seja, a prestacdo
de contas, a responsabilizacdo e a avaliacdo. Tais bases de sustentacdo, ao se fazerem
presentes de forma articulada, adaptavel, aberta e dindmica, sdo denominadas por
Afonso (2009) de “modelo de accountability”. J& as acGes que dizem respeito apenas a

algumas dimensdes da prestacdo de contas ou da responsabilizacdo, ndo constituindo
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um modelo articulado, sdo denominadas pelo autor de ‘“formas parcelares de
accountability”. Finalmente, o autor nomeou de “sistema de accountability” o conjunto
integrado de “modelos” e de “formas parcelares” de accountability. Para Afonso (2009),
considerando a realidade portuguesa, ndo se pode afirmar que existe um sistema formal
de accountability, mas alguns “modelos” em consolidacdo e “formas parcelares de
accountability”, como politicas de avaliacdo do desempenho docente e a utilizacdo de
exames e testes estandardizados que produzem rankings escolares.

Pautando-se nessas analises, Damasceno (2010) afirma que, no Brasil, ainda ndo
hd um “modelo ou sistema formal de accountability”, mas podem ser identificadas
“formas parcelares de accountability”, destacando como exemplos “[...] a definicdo de
padrdes educacionais minimos; [...]; divulgacdo dos resultados dos exames por rede de
ensino e por escola em formas de rankings; responsabilizacdo dos diretores escolares e
dos professores no que se refere ao desempenho dos alunos” (DAMASCENO, 2010, p.
132).

A politica de accountability teve inicio no contexto brasileiro, segundo estudos
de Andrade (2008), no contexto da segunda metade dos anos 1990, com o
estabelecimento de padrdes educacionais minimos, para cada ano escolar, e a realizacdo
de testes de proficiéncia, para averiguar 0s conhecimentos adquiridos pelos alunos. A
partir de 2006, a politica de accountability, no ambito federal, incorporou um novo
parametro com a divulgacao dos resultados por escola, a partir de exames como a Prova
Brasil e o0 ENEM, publicizando os indicadores em formas de rankings nacionais. A
politica de accountability trouxe a responsabilizacdo dos professores e diretores das
escolas, condicionando a remuneracdo destes aos resultados dos alunos nesses exames,
como acontece em estados como S&o Paulo e Minas Gerais (DAMASCENO, 2010). Os
exames nacionais podem ser considerados, atualmente, como uma “forma parcelar” de
accountability nos sistemas educacionais brasileiros, sendo um mecanismo de controle
do Estado, monitorando instituicGes e profissionais.

Essa énfase na avaliacdo € analisada por Maués (2010) como um mecanismo
efetivo no cenario da nova regulacdo, redefinindo o curriculo, a formacdo dos
professores e o trabalho docente. Como parte dessa légica de accountability, a
concepcdo de avaliagdo presente nesses exames externos vem provocando um processo

de “autorresponsabilizacdo™ dos professores, com a sedimentacdo do consenso de que a
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melhoria de indices e dados estatisticos é traduzida em qualidade e que o trabalho
docente deve ser reestruturado e intensificado em funcao desses indicadores, perdendo
de vista a dimens&o formativa da educacéo.

Essa ‘“autorresponsabilizacdo” pode ser analisada como uma faceta de um
processo de autorregulacdo, que faz com que os sujeitos historicos e coletivos
abandonem a dimenséo politica, determinante na luta de classes, preocupando-se apenas
com questdes subjetivas como suas individualidades e desempenhos, distanciando-se do
sentido da consciéncia de classe, inviabilizando, nesse sentido, possibilidades de
enfrentamento da sociedade capitalista.

A adocdo da accountability, por meio da Reforma do Estado, trouxe uma
mudanca no padrdo de gestdo burocratica para uma administracdo gerencial, adotando a
descentralizacdo como forma de garantir a eficacia e a eficiéncia da maquina do Estado
e, nessa esteira, a responsabilizacdo, transferéncia de responsabilidades e a prestacdo de
contas (ADRIAO; GARCIA, 2008). Esses principios de accountability tém origem nos
mecanismos adotados pelas empresas privadas para o planejamento estratégico e a
gestdo de resultados, com vistas a garantir eficiéncia e eficacia na obtencdo dos
resultados esperados, utilizando-se de avaliagbes de desempenho. A partir desses
parametros, a politica educacional realizada pelo Ministério da Educacdo (MEC) tem se
valido do conceito de accountability como diretriz de muitos programas e mecanismos
instituidos no ambito do PDE e do PMCTE, que trazem a racionalizagdo/otimizacdo dos
recursos, por meio de programas e do estabelecimento de metas e monitoramento dos
resultados. Programas do MEC, como o PDE e o PMCTE, articulados com a politica de
accountability e de avaliacdo de resultados, vém modificando o cenario da educacgédo
nacional, corresponsabilizando os entes federados, a sociedade civil e as entidades
privadas no “compromisso” com a qualidade da educacdo. Como anunciado no capitulo
2, tal estratégia foi sugerida pelo Banco Mundial em documento que incentiva a
constituicdo de redes de politicas sustentadas pela l6gica de “relacbes de
accountability”, passando a influenciar o processo de formulacdo de politicas
educacionais.

Articulado a uma politica de accountability e de avaliacdo de resultados, o
PMCTE, considerado, por muitos estudiosos, como o “carro-chefe” do PDE (SAVIANI,

2009), é visto como uma estratégia para assegurar o regime de colaboracdo entre os
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entes federados, um dos seis principios preconizados no documento de apresentacédo do
PDE. Tal regime de colaboracdo seria concretizado por meio da assinatura do termo de
adesdo estabelecida com o Decreto n. 6.094. Além disso, o Decreto define o carater
voluntério da adesdo de cada ente federativo ao Compromisso, implicando a “[...]
assuncdo da responsabilidade de promover a melhoria da qualidade da educacédo basica
em sua esfera de competéncia, expressa pelo cumprimento de meta de evolucdo do
IDEB” (BRASIL, 2007b, [s.p.]). O Plano estabelece como elo dessa articulagdo o
IDEB, sendo que a adesdo de cada ente federado implicaria cumprir as metas desse
indice.

Nessa direcdo de “prestacdo de contas”, o Decreto n. 6.094, em seu artigo 3°,
afirma a avaliagdo como um elemento central da politica do governo Lula, instituindo o
IDEB como mecanismo para aferir a qualidade da educacdo basica. Além disso, esse
artigo estabelece que “[...] o IDEB ser4 o indicador objetivo para a verificacdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso [Plano de Metas]”
(BRASIL, 2007b, [s.p.]). O documento do MEC, Compromisso Todos pela Educacéo,
prop0de a articulacé@o de esforcos para a melhoria da qualidade, tendo como indicador o
IDEB.

Além disso, o documento do MEC Compromisso Todos pela Educacéo
apresenta também um conjunto de diretrizes a serem adotadas pelos estados, Distrito
Federal e municipios na gestdo de suas redes e nas préaticas pedagogicas, estabelecendo,
ainda, o apoio da Unido aos entes federados que aderirem ao Compromisso, por meio de
acOes de ordem técnica e financeira. Com isso, o0 PDE passa a subordinar o apoio
técnico e financeiro do Ministério da Educacdo a assinatura do Plano de Metas
“Compromisso Todos pela Educacdo”. De acordo com o MEC, serd oferecido
assisténcia técnica e financeira aos Municipios e unidades Federadas que aderirem ao
Compromisso. Sendo que, para essa assisténcia, 0 MEC institui que a prioridade de
atendimento aos entes federados serd determinada em funcdo da sua classificagcdo no
IDEB, levando em conta também suas capacidades técnica e financeira (BRASIL,
2008a). Esse apoio do MEC aos Municipios, Distrito Federal e Estados sera efetivado
por meio da assinatura do Termo de Adesdo ao Compromisso, com prioridade aqueles

com baixa classificacdo no IDEB.
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De acordo com Maues (2010), o Ministério da Educacdo, ao instituir o IDEB,

passa a incrementar as politicas de avaliagdo, assumindo um carater de regulacdo, de

acordo com as orientacOes internacionais, padronizando 0s seguintes exames em

extensdo nacional:

Quadro 14 — Exames em extensdo nacional

Exames

Publico-alvo

Provinha Brasil

Criancas matriculadas no segundo ano de escolarizagdo das

escolas publicas

Avaliagdo  Nacional do

Rendimento Escolar —

Anresc (Prova Brasil)

Avalia, a cada dois anos, todos os estudantes das escolas
publicas da 4% e da 8 séries (5°. e 9° ano) do ensino
fundamental, em Lingua Portuguesa (leitura) e em
Matematica (resolucdo de problemas), visando fazer um
diagndstico regional e nacional da educacao nesse nivel.

Segundo informacBes do INEP, os dados séo utilizados para
calcular o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica

(IDEB).

Avaliacdo  Nacional da | Avalia os alunos da 42 e da 8?2 séries (5°. e 9° ano) do ensino

Educacdo Bésica — Aneb | fundamental, em Lingua Portuguesa (leitura) e em

(Saeb) Matemética (resolugdo de problemas), da rede publica e
privada, na area urbana e rural. Diferentemente da Anresc, a
Aneb é amostral.

Avaliacdo  Nacional da|E um exame individual, de carater voluntario, tendo

Educacdo Basica — Aneb | ocorréncia anual, e é aplicado aos concluintes do Ensino

(Saeb), o Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem)

Médio ou aqueles que ja o concluiram em anos anteriores. A
partir de 2009, o Enem passou a ser utilizado como uma etapa

para 0 ingresso na educacao superior.

O Exame Nacional para
Certificacdo de
Competéncias de Jovens

eAdultos (Encceja)

Tem por objetivo avaliar as competéncias e habilidades
basicas de jovens e adultos que ndo tiveram escolaridade
regular, ou que ndao puderam conclui-la em idade propria.
Esse exame é aplicado a brasileiros residentes tanto no pais
quanto no exterior e é realizado por instituigdes credenciadas

para tal fim.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Maués (2010).
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Diante desse arsenal de mecanismos de avaliacdo externa, centrada sempre em
resultados e na cultura de prestacdo de contas, o Estado vem impondo aos sistemas
educacionais mecanismos que vem servindo exercer seu papel de controle, exigindo que
0s sistemas educacionais prestem contas (accountability), “[...] tendo como parametros
indicadores estabelecidos com base em niveis considerados performaticos” (MAUES,
2010, p. 713).

Tal panorama é analisado por Ball (2004) como um cenario de mudancas nos
papeis do Estado, presenciado nas ultimas décadas. Uma mudancga no que diz respeito
as atividades do setor publico, de um Estado provedor para um Estado como regulador,
que estabelece condicBes sob as quais varios mercados internos sdo autorizados a
operar, e 0 Estado como auditor, avaliando seus resultados (SCOTT, [s.d.] apud BALL,
2004). O Estado, em instancia federal, monitora a educacdo brasileira por meio de
mecanismos de avaliacdo e definicdo de indices a serem atingidos. Institui-se, dessa
forma, o Estado auditor, avaliando os resultados de diferentes instancias dos sistemas
publicos de educacdo. Ou o que Neave (1988 apud BALL, 2004) denominou de the new
evaluative State (0 novo Estado avaliador), rompendo com a tradicional orientagédo
social-democrata para situar o Estado como avalista, e ndo mais como provedor
(WHITE, [s.d.] apud BALL, 2004), nem financiador, de “bens de oportunidade”
(opportunity goods), e como usuario de mecanismos de avaliacdo e definicdo de alvos
que lhe permitem dirigir as atividades do setor publico “a distancia”. Como
desdobramento desse contexto, os professores sdo submetidos a um processo de
performatividade pelo empenho com que procuram corresponder aos imperativos da
competicdo e do cumprimento de metas. Os compromissos humanisticos do verdadeiro
profissional — a ética do servico — sdo substituidos pela teleoldgica promiscuidade do
profissional técnico — o gerente. Essa modificacdo na consciéncia e na identidade do
professor vem sendo sustentada por formas de “[...] treinamento ndo intelectualizado,
baseado na competéncia”, que vém sendo impostas em politicas e pacotes de formacao
de professores (BALL, 2004).

Ante esses argumentos, pode-se associar as analises a todo o arcabouco
instaurado com o PDE, que, da mesma forma, leva a consolidar uma cultura de
performatividade e competitividade, edificada pela definicdo de metas a serem atingidas

e mecanismos de “ranqueamento” de resultados e recompensas. Essa cultura da
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performatividade e competitividade vem reconfigurando o dia a dia da escola publica e
o trabalho docente, que, para responder as novas demandas externas impostas pelos
mecanismos de avaliacdo e de planejamento gerencial, acabam tornando-se “técnicos”.
E, nessa perspectiva técnica, ficam sujeitos a uma l6gica de mensuragdes, compara¢des
e julgamentos.

Essa pratica alicercada naquilo que Saviani (2009) denominou de “pedagogia de
resultados” exerce forte regulacdo da gestdo da escola e do trabalho docente, imputando
exigéncias e das responsabilidades aos docentes, aos diretores e aos sistemas de ensino,
com base nos resultados de desempenho dos alunos em avalia¢Ges sistémicas.

Krawczyk (2008, p. 805) afirma que, “[...] sem entrar no mérito da concepcao do
IDEB”, estd explicita a valorizacdo exagerada da interferéncia de instrumentos de
avaliacdo para a mudanga da realidade educacional brasileira. Retomando a histéria da
politica educacional brasileira, percebe-se que as conexdes entre avaliagdo, gestdo e
financiamento ndo sdo inéditas. Na década de 1990, no contexto de redefinicdo do papel
do Estado na educacdo, a avaliacdo assumiu posi¢do central como um instrumento de
regulacdo estatal e de responsabilizagdo. O conceito de “responsabilizacdo”, té&o
presente nos discursos do MEC e materializado nos documentos oficiais do PDE,
pressupde uma focalizacdo nos municipios e na escola, o que podera levar a toda sorte
de armadilhas para se obter recursos. Segundo Freitas, L. (2007), o IDEB deve ser

instrumento de monitoramento e ndo instrumento de pressdo. Nesse sentido,

Ha de se reconhecer as falhas nas escolas, mas ha de se reconhecer,
igualmente, que ha falhas nas politicas publicas, no sistema
socioeconémico etc. Portanto, esta é uma situacdo que, a espera de
solugBes mais abrangentes e profundas, s6 pode ser resolvida por
negociacdo e responsabilizagdo bilateral: escola e sistema. Os
governos ndo podem “posar” de grandes avaliadores, sem olhar para
seus pés de barro, para suas politicas, como se ndo tivessem nada a ver
com a realidade educacional do pais de ontem e de hoje (FREITAS,
2007, p. 975).

Nesse contexto, Freitas, L. (2007) adverte que o MEC, ao optar pelo IDEB como
referéncia de qualidade, deveria ir além desse indicador, constituindo um sistema
avaliativo indicador mais amplo e sensivel as desigualdades sociais, que considere as
diversas variaveis necessarias ao funcionamento adequado de uma escola de qualidade.

O ranking instituido pelo IDEB evidencia a presenca de um Estado avaliador, conforme
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assinalado por Lessard, Brassard e Lusignan ([s.d.] apud BARROSO, 2005). Ou seja,
um Estado que ndo se retira da educacdo, mas assume o papel de regulador e avaliador,
estabelecendo as diretrizes e as metas a serem atingidas, utilizando diversos
mecanismos para estruturar um sistema de monitoramento e de avaliagdo a fim de
verificar se os resultados foram alcancados.

Uma analise acerca desse movimento mostra que o Estado esta centralizando o
controle por meio de mecanismos de avaliacdo e regulagdo. O IDEB, conjugado aos
diversos exames, aplicados em extensdo nacional, é expressdo de um gerencialismo
centrado em resultados, desconsiderando as peculiaridades locais. Além disso, o IDEB
assume posicdo central nos desdobramentos do Plano de Metas, sendo utilizado como
justificativa para a implementacdo de dois outros dispositivos: o Plano de AcOes

Articuladas (PAR) e o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola).

36 O PAR e o PDE-Escola como instrumentos de accountability e

responsabilizacdo

O PAR e 0 PDE-Escola sdo dispositivos do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo, sendo considerado um mecanismo que estabelecerd o regime de
colaboracéo entre os entes federados. O PAR passa a ser uma exigéncia aos Estados e
municipios que aderirem ao Plano de Metas por um periodo de quatro anos. Essa adesdo
implica 0 compromisso com ac¢Bes e metas voltadas a melhoria da qualidade da
educacdo nesses locais.

Estados e os Municipios que aderirem ao PMCTE automaticamente assumem 0
Plano de Acdes Articulas (PAR) e o compromisso com o cumprimento de metas e
diretrizes instituidas e associadas ao recebimento de recursos técnicos e financeiros,
processo marcado pelo monitoramento das acdes executadas, pelas prestacGes de contas
e divulgacdo dos resultados. Considerando esses pressupostos, percebe-se que o
PMCTE e o PAR vém sendo conduzidos por formas parcelares de accountability, que
redirecionam a politica educacional brasileira.

ApoOs a adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, os
Estados e Municipios tém como incumbéncia elaborar o Plano de Agdes Articuladas

(PAR), que consiste num planejamento multidimensional da politica de educacdo
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municipal. O PAR € anunciado, pelo governo federal, como uma estratégia de
estabelecer um regime de colaboracdo entre os entes federados no Brasil, no ambito da
educacdo. Com base no PAR, os termos de convénio ou de cooperagdo, entre o
Ministério da Educacdo e o ente federado, serdo firmados para a implementacdo de
acOes de assisténcia técnica ou financeira, “[...] observados os limites orcamentarios e
operacionais, e de acordo com as normas constantes na Resolucdo do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagdo - FNDE” (BRASIL, 2008a, p. 2). Para que tais
convénios possam ser firmados, o MEC define como requisitos: a formalizagdo de
Termo de Adesdo ao Compromisso; o comprometimento de realizacdo da Prova Brasil,
pelas escolas de sua rede, que atendam aos critérios estabelecidos pelo Inep; o
preenchimento e envio dos dados financeiros, por meio do Sistema de Informac6es
sobre Orgcamentos Publicos em Educacdo — SIOPE; o envio regular de informaces
sobre a frequéncia escolar dos alunos beneficiarios do Bolsa-Familia.

Segundo informagdes do Guia Pratico de Acdes para o Plano de Acdes
Articuladas (PAR 2011-2014), publicado pelo MEC, o PMCTE é visto como um
programa estratégico do PDE, que inaugura um novo regime de colaboracdo, por meio
da atuacdo dos entes federados de forma concertada e sem ferir a autonomia. Essa
atuacdo entre os entes federados tem como ponto de partida o compromisso fundado em
diretrizes e consubstanciado em um plano de metas concretas que define competéncias
politicas, técnicas e financeiras para a execucdo de programas e manutencdo e
desenvolvimento da educagdo béasica (BRASIL, 2011a).

O PAR apresenta-se, nos documentos oficiais do MEC, como um dos principais
mecanismos para a contribuicdo de um regime de colaboracdo, conciliando a atuacao
entre os entes federados, por meio da implementagé@o de programas federais, sem ferir a
autonomia desses entes. O PAR justifica-se como uma politica de cooperacdo entre 0s
entes federados, a partir da adocdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagdo pelos Estados e Municipios, em que as diretrizes, traduzidas em metas a
serem atingidas pelas escolas, tém, em contrapartida, o recebimento de auxilio técnico-
financeiro da Unido, em algumas ac¢Oes. Apesar dessa premissa, a cooperacgao entre 0s
entes federados por meio de um regime de colaboracéo, énfase encontrada nos discursos
das politicas educacionais atuais, vai na contramao da trajetéria historica do federalismo

brasileiro, que tem como ranco a relacdo hierarquica entre Unido, Estado e Municipio.
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Considerando esse ranco, tais politicas, mesmo que apoiadas em discursos marcados por
bandeiras como “regime de colaboragdo”, podem atuar como estratégias de inducéo de
politicas educacionais locais, ponderando que vém atreladas ao repasse de recursos
pUblicos federais aos indicadores alcancados®. Ou seja, 0 campo de atuacdo do PAR
esta voltado para a melhoria dos indicadores educacionais.

Esse modelo de planejamento, que norteia 0 PMCTE e os dispositivos PAR e
PDE-Escola, aproxima-se da concepcdo de planejamento estratégico e de
gerenciamento, que tem como foco o controle e a afericdo de resultados. Nesse sentido,
0 PAR e o PDE-Escola materializam a l6gica do planejamento estratégico e gerencial,
considerando seu forte viés de inducdo e de avaliacdo da qualidade de educacdo
nacional, a partir de critérios de eficiéncia e eficacia que trazem formas parcelares de
accountability na relagéo entre os entes federados. Nessa dimensdo de accountability, o
PAR e o PDE-Escola podem ser compreendidos como mecanismos de controle e
monitoramento do Estado sobre as esferas municipais e estaduais, tendo como apice o
gerenciamento de resultados e avaliacdo da execucdo das metas estabelecidas.

O arcabouco legal instituido pelos programas e planos do MEC, como o PDE e
PMCTE, articulado com a politica de accountability e de avaliagcdo de resultados, vem
modificando o cenario da educagdo nacional, trazendo como exigéncia, por meio dos
dispositivos PAR e PDE-Escola, uma nova légica de planejamento e de reestruturacdo
da escola e do trabalho do professor. Nessa l6gica, o planejamento estratégico e a
avaliacdo dos resultados, aspectos centrais nas politicas do PMCTE e de seus
dispositivos, vém sendo utilizados para assegurar o controle das acBes e a
responsabilizacdo dos agentes locais, consolidando formas parcelares de accountability
na politica educacional brasileira. Tais aspectos sdo oriundos da iniciativa privada,
tendo como preceitos a produtividade, a eficiéncia e a eficécia.

No ambito da accountability, a responsabilizacdo dos agentes locais por meio do
planejamento e da exigéncia para 0 cumprimento de metas pode ser interpretada como
uma transferéncia de responsabilidade do Estado para os elos periféricos das redes de

politicas, ou seja, 0s sistemas de ensino, as escolas e os professores. Esse processo de

*® De acordo com orientagdes do MEC, o PAR deve ser “norteado pela busca da melhoria na qualidade do
ensino em todas as escolas, atendendo as expectativas de aprendizagem de cada série; e pelo alcance dos
resultados e metas previstos a partir do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica)”
(BRASIL, 2011, p. 2).
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responsabilizacdo assume a dimensdo de culpabilizacdo, em que, no ambito
educacional, gestores e professores tém sido os culpabilizados pelos resultados obtidos
nas avaliaces.

Essa preocupacdo com a produtividade, a eficiéncia e a eficicia acarreta um
modificacdo na gestdo educacional, que assume uma forma de controle gerencial, tendo
como pilares a descentralizacdo da responsabilidade e a énfase nos resultados,
colocando em segundo plano as finalidades da educacgéo e a preocupacdo com as formas
e condicBes necesséarias para conseguir tais resultados. Esse gerencialismo traz
desdobramentos sobre o controle do trabalho docente, que passa a ser marcado pela
énfase na performatividade, na meritocracia e na responsabilizacdo. As redes de
politicas, no ambito da educacdo, ao evocar a no¢cdo de accountability, acabam
legitimando mecanismos de responsabilizacdo de gestores e docentes, sustentando uma
politica que ganha cada vez mais adeptos, como é o caso do PMCTE e de seus
dispositivos principais, como o PAR e o PDE-Escola.

A busca pela compreensdo desses dispositivos e 0s desdobramentos na gestdo

educacional e no trabalho docente é o foco de discussdo dos capitulos seguintes.
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Capitulo 4:
O Plano de Acdes Articuladas no contexto da pratica:
0 regime de colaboracéo e accountability/responsabilizacio na politica

local

Toda ac¢éo principia mesmo
é por uma palavra pensada

(Jodo Guimarées Rosa)

O quarto capitulo, “O Plano de Ac¢bes Articuladas no contexto da préatica: o regime de
colaboracdo e accountability/responsabilizacdo na politica local”, buscou averiguar o0s
desdobramentos dos conceitos de “regime de colaboragéo” e
“accountability/responsabilizacdo”, presentes no PDE/PMCTE e no dispositivo legal
PAR, para a politica local educacional, no contexto da préatica do ciclo de politica. Para
isso, primeiramente, analisa-se 0 PAR como o principal dispositivo para a consolidacao
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, configurando-se como um
mecanismo de apoio técnico e financeiro do governo federal para com os municipios e
estados.

Em seguida, considerando o cenério de ingeréncia empresarial, nos contextos de
influéncia e producdo da politica do PDE/PMCTE que acompanha um modelo de
administracdo gerencial e de accountability, passa-se a analisar os desdobramentos do

PAR na relacdo entre os entes federados e na gestdo da politica local.

4.1 Plano de Acles Articuladas (PAR): estratégias gerenciais no campo gestao
educacional

No contexto do PDE, o Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR) assume o papel de
principal programa voltado ao planejamento da educagéo, como instrumento de gestdo
publica e educacional. O Decreto n. 6.094/2007, que institui o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, traz um conjunto de medidas a serem
operacionalizadas, principalmente no ambito do PAR. A adesdo dos gestores locais ao
Plano de Metas ¢ facultativa, no entanto, ao ndo aderir, 0 municipio deixa de arrecadar
investimentos para a educagdo, uma vez que muitos programas e investimentos

propostos pelo PDE vinculam-se ao PAR. Diante disso, os 27 estados e 5.563
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municipios brasileiros aderiram ao Plano de Metas e passaram a elaborar o PAR, que
passou assumiu um papel de destaque nos contornos da politica educacional local, como
instrumento de planejamento das secretarias de educagéo.

Segundo Krawczyk (2008), o PDE/PMCTE e o PAR, como um de seus
dispositivos, passam a ser utilizados pelo poder executivo como estratégia para reverter
as lacunas que dificultam a governanga: o aumento significativo do numero de
municipios; a segmentacdo territorial constitutiva da educacgdo publica; a diminuicdo da
responsabilidade da Uni&o com a educacéo; a proposicdo de programas desarticulados
entre si, voltados para a gestdo escolar e a aprendizagem no ensino fundamental; a
privatizacdo da educacdo superior na década de 1990; a falta de um regime de
colaboracdo no processo de municipalizacdo; a necessidade da constituicdo de um
sistema nacional de educagdo; os baixos indices de rendimento escolar na educacéao
publica, dentre outros.

Em relacdo a metodologia adotada pelo PDE/PMCTE e pelo PAR, destaca-se a
auséncia de originalidade, uma vez que muitos dos instrumentos presentes no plano ja
sdo antigos, conhecidos das politicas educacionais brasileiras, como a vinculagéo entre
avaliacdo, financiamento e gestdo educacional e escolar (AMORIM; SCAFF, 2013).
Nessa mesma direcdo, Krawczyk (2008) menciona que, desde os anos 1990, no
contexto das reformas educacionais, a avaliacdo assumiu centralidade como instrumento
principal de regulagdo, prevendo que o0s recursos acompanhassem os resultados
satisfatorios. A novidade reduz-se a vinculagdo de recursos financeiros ao rendimento
institucional, a partir de indices como o IDEB, a elaboracdo de planos de acdo
submetidos a apreciacdo e aprovacao.

J& Aradjo (2007) aponta que os fios condutores do PDE/PMCTE sédo antigos e ja
fizeram parte de politicas anteriores, ao manter a logica de que o papel da Unido é o de
estimular a producdo da qualidade, por meio de comparacgdo, classificacdo e selecdo,
uma “[...] continuidade do ideario pedagdgico implementado nos anos FHC, baseado
[...] nos processos de avaliacdo que estdo centrados numa concepgao produtivista e
empresarial das competéncias e da competitividade” (ARAUJO, 2007, p. 30). Além
disso, permanece a logica da descentralizacdo, apregoada como um instrumento de
modernizacdo gerencial da gestdo publica e como mecanismo para reparar as

desigualdades educacionais, por meio da otimizacdo dos gastos publicos. Com isso, ela
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critica a descentralizacdo que foi efetuada a FHC deve ser reafirmada no momento atual
(ARAUJO, 2007).

Outra critica ao PDE/PMCTE encontra-se no fato de esse plano ter sido
arquitetado em razdo de um distanciamento do Ministério da Educagdo com os mais
interessados, no caso os educadores. Como ja foi discutido no capitulo 3, o
PDE/PMCTE foi elaborado a partir de discussdes com movimento empresarial “Todos
pela Educacdo”, evidenciando a atuacdo de grupos empresariais no contexto de
influéncia da politica, interferindo nos objetivos e metas para a educacéo brasileira, 0s
mesmos almejados pelas agéncias internacionais, no propoésito de assegurar as
condicdes para a continuidade da acumulacao capitalista (SCAFF, 2007). Nessa rede de
influéncia, o movimento do empresariado traz a demanda de planificacdes educacionais
ao governo federal, tendo como foco a melhoria da qualidade da educagéo nacional,
mantendo a perspectiva de planejamento como um instrumento gerencial, tdo bem
utilizado pelos organismos internacionais ao longo da histéria educacional no Brasil.

Segundo o MEC, o PAR, instituido pelo Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagéo, por meio do Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007, prop6e um novo
regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, na busca de concertar a
atuacdo dos entes federados sem ferir o pacto federativo (BRASIL, 2007b). Esse regime
de colaboracdo envolve, primordialmente, a decisdo politica e a acao técnica, a partir de
um compromisso firmado em 28 diretrizes estabelecidas em funcdo de resultados de
avaliacdo de qualidade e de rendimento dos estudantes, consolidado em um plano de
metas que compartilha competéncias politicas, técnicas e financeiras para a execucao de
programas de manutencdo e desenvolvimento da educacdo basica, tendo como
finalidade a ampliacdo do IDEB. Nessa dire¢do, a adeséo ao Plano de Metas implica a
validacdo dessas diretrizes e 0 compromisso dos gestores municipais com sua
implementacao no contexto da politica local, a partir do PAR.

A influéncia empresarial nesse contexto de proposi¢cdo de um planejamento
estratégico como proposto com o Plano de Metas, pode ser evidenciada no texto do
Relatdrio de Atividade do ano de 2008 do Movimento Todos pela Educagéo, que sugere

a criacdo de um plano para a Educacéo:

Era preciso, também, ter um plano para a Educacdo que fosse de
médio/longo prazo, que ndo fosse apenas um plano de governo, mas
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de Nacdo. Pensando nisso, foram definidos os trés desafios iniciais do
Todos pela Educacéo: sensibilizar o governo para a elaboracédo de
um Plano de Nagdo, e ndo s6 de governo, para a Educagdo, que
levasse o Brasil a alcancar as 5 Metas; mobilizar o Pais pela causa da
Educacdo, aumentando a percepcéo da sociedade sobre a importancia
de uma Educacdo de qualidade; segmentar as 5 Metas em metas
intermediarias anuais ou bienais, de forma que a sociedade pudesse
acompanhar periodicamente os esforcos governamentais nas trés
esferas (federal, estadual e municipal) para alcancéa-las. No inicio de
2007, ano em que o presidente e 0s governadores de estados iniciavam
um novo mandato, foi dado um importante passo rumo ao primeiro
desafio do movimento com a criagéo, pelo Ministério da Educacao,
do Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE). A iniciativa, que
tinha como pilar central um programa denominado “Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo”, corroborava os ideais
defendidos pelo movimento e se caracterizava por ser um Plano de
Estado e ndo de governo, conseguindo uma réapida adesdo dos
municipios e estados (TPE, 2008, p. 5, grifos nossos).

Desta maneira, a instituigdo do Plano de Desenvolvimento da Educagéo veio ao
encontro dessas exigéncias do TPE, o que mostra que ndo se trata de “mera
coincidéncia” o fato de as metas do TPE estarem sustentando o Decreto n. 6.094/2007.
Ao contrério, essa influéncia explica a auséncia de interlocugdo com os educadores
antes e durante a apresentacdo do PDE, sendo o empresariado o Unico interlocutor desse
processo.

Nessa politica, o PAR apresenta-se como o principal dispositivo para a
consolidacéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, um mecanismo de
apoio técnico e financeiro do governo federal para com os municipios e estados.
Entretanto esse cenario de influéncia empresarial, na constituicdo do PDE/PMCTE,
remete a um modelo de administracdo iniciado na década de 1990, um modelo de
administracdo racional ou gerencial, que passou a ser o pilar do processo de redefinigéo
dos Estados, em funcdo do modelo econdmico que se estabeleceu em ambito global.
Segundo Bruno (1999), nesse contexto, 0 processo econdémico passa a ser definido por
uma rede de agéncias reguladoras internacionais e grupos econdmicos*®, configurados
como centros de poder econémico e politico, ultrapassando as decisdes isoladas de

qualquer pais em particular.

*® Dentre essas agéncias reguladoras internacionais destacam-se Banco Mundial, 0 Fundo Monetario
Internacional, a Organizacdo Mundial do Comércio, Empresas Globais, os conglomerados financeiros.
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Esse processo trouxe implicacGes para as politicas de cada pais em especifico.
No ambito da educacdo, por exemplo, esse modelo de administracdo impos reformas
que modificaram a gestdo educacional e a gestdo escolar, tendo como parametro o
modelo gerencial, mecanismo que conduziu as instituices escolares a assumir modelos
técnicos de planejamento que tomam o mercado como parametro de eficiéncia.

No governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), esse modelo de
planejamento assumiu importancia decisiva na organizagdo das agOes do Estado
brasileiro, em consonancia com os contornos da ordem neoliberal, delineando um novo
formato a gestdo publica, por meio da Reforma do Aparelho do Estado. Nesse formato,
a gestdo publica assumiu contornos técnicos e solucBes racionais para o enfrentamento
dos problemas econémicos e sociais, fixando a nocdo de “eficiéncia” ao setor publico

mediante a consolidacdo de um Estado gerencial, compreendido como:

[...] aquele que pretende desenvolver uma gestdo econdmica eficiente
e que, sem estar no mundo produtivo, pauta-se pela sua organizacao,
portanto, incorpora a ideologia do mercado. Busca avaliar o0s
resultados das politicas publicas que chegam aos cidaddos por meio
das agéncias reguladoras nos &mbitos federal e estadual, baseadas no
principio da autonomia e da manutencdo de relag6es equilibradas com
o0 Governo, 0s usuarios e as concessionarias dos servi¢os publicos
(FERREIRA; FONSECA, 2011, p. 79).

O planejamento estratégico gerencial passou a ser utilizado como instrumento
para conduzir as agOes estatais de forma racional e transferindo para as administracfes
locais as responsabilidades do poder central, em nome da “descentralizacdo”. Como
parte dessa “politica descentralizadora”, inserem-se 0s programas como 0 Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-
Escola), como parte do programa Fundo de Fortalecimento da Escola — Fundescola, em
implementacao desde 1998, nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), que integrava o programa
Fundo de Fortalecimento da Escola — Fundescola, assumiu a orientagdo funcional que
impunha “atributos gerenciais” e “ferramentas de gestdo” sobre a estrutura do sistema
educativo, que passou a ser conduzido pelos imperativos proprios do mercado, como a
acdo orientada em funcdo de resultados e produtos, a busca de racionalizagdo de gastos
e a eficiéncia operacional (FERREIRA; FONSECA, 2011).
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Essa retrospectiva evidencia que o planejamento tem sido estabelecido como
uma das estratégias utilizadas para conferir racionalidade ao papel do Estado e definir
“as regras do jogo” na administracdo das politicas governamentais. Nessa linha de
raciocinio, o planejamento estatal carrega em si uma carga de controle social que
expressa a ideologia hegemdnica do Estado, sendo um processo que “[...] comeca e
termina no @mbito das relaces e estruturas de poder” (IANNI, 1993, p. 309).

No governo Lula (2003-2010), a criacdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR)
acompanha essa perspectiva de planejamento gerencial, bem como inaugura uma forma
de planejamento sistémico, mediante a “[...] ado¢do de um mecanismo que instaura um
regime de colaboracdo entre os entes federativos” (FERREIRA; FONSECA, 2011, p.
80). O planejamento sistémico encontra-se vinculado a estrutura do regime federativo e
dos arranjos definidos a partir do movimento de centralizacdo-descentralizagdo
administrativa e financeira. No ambito da educacéo, a questdo federativa foi retomada
nos debates sobre a elaboracdo do PAR. O MEC prop6e um regime de colaboragdo com
estados e municipios, sendo o PAR visto como o mecanismo juridico para a
concretizagao deste novo regime.

No que se refere ao enfoque de planejamento, o PAR estabelece o
desenvolvimento de um conjunto de programas articulados com vistas a dar
organicidade as agdes educacionais, por meio de uma “proposta sistémica”. Nessa
perspectiva sistémica, 0s municipios assumem o compromisso de melhorar a qualidade
do ensino ofertado, tendo o IDEB como indicador do cumprimento de metas fixadas no
termo de adesdo ao Compromisso (BRASIL, 2007a). A seguir, serd aprofundada a

discussao sobre os desdobramentos do PAR na relacdo entre os entes federados.

42 O Plano de Acgdes Articuladas (PAR) e a relacdo entre os entes

federados/federalismo

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo foi anunciado pelo
governo como uma estratégia para assegurar o regime de colaboracdo entre os entes
federados, um dos seis principios preconizados no documento de apresentacdo do PDE.
Segundo o PDE/PMCTE, tal regime de colaboracdo seria concretizado por meio da

assinatura do termo de adesao estabelecida com o Decreto n. 6.094.
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O Decreto n. 6.094 define o carater voluntario da adesdo, de cada ente
federativo, ao Compromisso, implicando a “[...] assuncdo da responsabilidade de
promover a melhoria da qualidade da educagdo bésica em sua esfera de competéncia,
expressa pelo cumprimento de meta de evolucdo do IDEB” (BRASIL, 2007b, s.p.).

Segundo o manual Compromisso Todos pela Educacdo: passo-a-passo, 0 MEC
estabelece que o PDE/PMCTE assegura a articulacdo de esforcos para a melhoria da
qualidade, tendo como indicador o IDEB. Tal plano define também um conjunto de
diretrizes a serem seguidas pelos Estados, Distrito Federal e Municipios na gestdo de
suas redes e nas praticas pedagdgicas (BRASIL, 2008a). O Plano institui ainda o apoio
aos entes federados que aderirem ao Compromisso, por meio de acdes de ordem técnica
e financeira.

Nessa direcdo, o manual Compromisso Todos pela Educacdo: passo-a-passo
define que o MEC deve prestar assisténcia técnica e financeira aos Municipios e
unidades Federadas que aderirem ao Compromisso. De acordo com o documento, esse
atendimento aos entes federados sera feito em funcdo da classificacdo no IDEB e das
condicBes técnica e financeira. Assim, o documento prevé que o apoio do MEC aos
Municipios, Distrito Federal e Estados sera efetivado por meio da assinatura do Termo
de Adesdo ao Compromisso, mas serd dada prioridade agueles entes com baixa
classificacdo no IDEB.

Apos a adesdo ao PMCTE, os Estados e Municipios tém como incumbéncia
elaborar o Plano de Acgdes Articuladas (PAR), que consiste num planejamento
multidimensional da politica de educacdo municipal. A partir do PAR, sdo firmados
termos de convénio ou de cooperacdo, entre o Ministério da Educacdo e 0s entes que
aderirem, sendo previstas, em decorréncia da adesdo, acdes de assisténcia técnica ou
financeira, considerando os limites orcamentarios, segundo as normas constantes na
Resolucdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) (BRASIL,
2008a).

O PAR passa a ser uma exigéncia aos Estados e municipios que aderirem ao
Plano de Metas por um periodo de quatro anos. Essa adesdo implica 0 compromisso
com agles e metas voltadas & melhoria da qualidade da educagéo nesses locais.

De acordo com as orientagfes do MEC, o PAR deve ser elaborado por meio de

planejamento multidimensional, coordenado pelas secretarias municipais de educacao e
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construido por gestores, professores e comunidade local. O Decreto n. 6.094, Capitulo
IV, Secdo Il, Art. 9°, define que “[...] 0 PAR é o conjunto articulado de a¢bes, apoiado
técnica ou financeiramente pelo Ministério da Educacédo, que visa ao cumprimento das
metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007b, [s.p.]).

Para a elaboracdo do PAR, o Ministério da Educacéo disponibilizou um recurso
denominado de Sistema Integrado de Planejamento, Orcamento e Financas do
Ministério da Educacdo (SIMEC), podendo ser acessado pela Internet, o que facilita a
analise e 0 monitoramento das acdes do PARY.

O MEC institui um roteiro de acdes com pontuacdo de 1 a 4, em que devem ser
estabelecidas as prioridades do PAR de cada Estado e municipio. Tais necessidades
devem ser materializadas em acfes que estdo previstas para serem implementadas em
regime de colaboragéo entre os entes federados.

Em uma cartilha publicada pelo MEC, com orientacfes para a elaboragdo do
Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR) dos municipios (2011-2014), consta como etapas
desse processo duas acgdes: aplicagdo do instrumento diagnostico da situacdo
educacional na rede municipal; elaboragédo do PAR propriamente dito.

Em palestra*® com a técnica do MEC/FNDE, Simone Xavier, no inicio, muitos
municipios ndo compreendiam a finalidade desse diagndstico e, muitas vezes,
colocavam dados que ndo estavam de acordo com a realidade educacional do municipio,
numa tentativa de “preservar” a imagem do governo local, procurando ndo expor as
deficiéncias e os problemas enfrentados no &mbito da educacdo municipal. Com isso,
acabavam ndo informando suas necessidades e deixavam de receber assisténcia
financeira do governo federal. Além disso, a técnica informou que muitas dificuldades
sdo encontradas durante o preenchimento do diagnoéstico, uma vez que muitos
municipios ndo conseguiram ainda concluir essa etapa. Tais dificuldades podem ter

como causa diferentes aspectos, tais como a mudanca do governo municipal, o que,

4 Informag&o disponivel em:

<http://www.portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=157:como-elaborar-o-

par&catid=98:par-plano-de-acoes-articuladas&Iltemid=174>.

*® Ppalestra proferida por Simone Xavier (Técnica MEC/FNDE) no Encontro de Educadores dos
municipios ligados a Amvap, realizada em 10 de maio de 2013, tendo como tema o Plano de AcGes
Articuladas (PAR). No periodo de 9 a 10 de maio de 2013, Secretarios Municipais e Educadores de mais
de 20 cidades da regido ligadas a Associagdo dos Municipios da Microrregido do Vale do Paranaiba-
AMVAP se reuniram para discutir temas referentes aos programas educacionais no Triangulo Mineiro e
para prepararem propostas que poderiam ser levadas a 22 Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE),
prevista para 2014.
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muitas vezes, implica uma mudanca dos técnicos responsaveis pelo PAR. Além desse
aspecto, a técnica informou, também, que a auséncia de uma equipe técnica local para
apoio e acompanhamento do PAR no Estado de Minas Gerais prejudicou
demasiadamente esse processo.

Os dados da entrevista com o técnico responsavel pelo PAR no municipio

investigado corroboram as informacdes da técnica do MEC:

Eu conheco muitos técnicos de outros municipios que vém aqui pedir
ajuda, pois ndo temos ajuda técnica em Minas Gerais. Com isso, 0S
técnicos de muitos municipios menores vém para tirar divida, vém
trabalhar comigo. Outros me levam para o municipio deles para que
possa ajuda-los no preenchimento do PAR. Eles me buscam aqui, pois
ficam sabendo que estamos indo bem, que eu sei fazer o PAR, que
aprendi. Entdo, vou 14 ensinar como fazer os planos. Muitas vezes,
ajudo pela internet, pelo telefone e presencial. Aprendi sozinho e foi
uma luta para sair dinheiro para as escolas e eu ndo deixava elas
perderem. Teve um municipio que ligou pra mim na Gltima semana
falando que “vamos perder o dinheiro. O dinheiro ja esta na conta,
mas nds nao gastamos, pois ndo sabemos fazer prestagdo de contas.”
Entéo, eu ajudo quando consigo, acabo fazendo coisas que ndo sdo da
minha fungdo. Isso é uma falha, pois ndo temos esse apoio técnico em
Minas Gerais. (Entrevista - Técnico da SME).

O instrumento para o diagnostico da situacdo educacional apresenta uma
estrutura minuciosa que abrange varias dimensdes da gestdo educacional, o que pode
trazer algumas dificuldades no seu entendimento e preenchimento. Segundo os
documentos do MEC, o diagndéstico deve envolver quatro amplas dimensdes: (1) Gestédo
Educacional; (2) Formacdo de Professores e de Profissionais de Servico e Apoio
Escolar; (3) Préaticas Pedag6gicas e Avaliacdo e (4) Infraestrutura Fisica e Recursos
Pedagogicos. Cada dimensdo apresenta uma lista de indicadores especificos, a partir de
diferentes areas de atuacdo. No total, o diagnostico considera 17 areas e 52 indicadores,
sendo assim distribuidos: 5 areas e 28 indicadores para a dimensdo da Gestdo
Educacional; 5 areas e 17 indicadores referem-se a dimensdo da formacgédo de
professores e de profissionais de servico e apoio escolar; 3 areas e 15 indicadores
vinculam-se ao campo das praticas pedagdgicas e avaliacdo; e 4 areas e 22 indicadores
compdem a dimensao referente a infraestrutura fisica e recursos pedagogicos.

O instrumento para o diagnostico da situacao educacional local apresenta-se com

uma estrutura compartimentalizada em quatro dimensdes, sendo que cada dimensao
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apresenta indicadores especificos, atingindo um total de oitenta e dois itens. A
realizacdo desse diagnostico consiste numa etapa prévia e obrigatdria para a elaboracao
do PAR, tendo como objetivo mapear a situacdo educacional do municipio, por meio da
coleta de dados e informagdes quantitativas e qualitativas. Segundo as orientagdes do
MEC, essa etapa € essencial para que sejam definidas acdes coerentes com as demandas
concretas de cada municipio.

Os quadros, a seguir, apresentam as quatro dimensdes do PAR com suas

respectivas areas e indicadores correlatos:

Quadro 15 - PAR 2011-2014 - Gestao Educacional: areas e indicadores

Dimensao 1- Gestdo Educacional

Areas Indicadores
Area 1 - Gestfo | 1. Existéncia, acompanhamento e avaliagdo do Plano Municipal
Democrética: de Educacdo (PME), desenvolvido com base no Plano Nacional de
Articulacao e | Educagdo (PNE).
Desenvolvimento  dos
Sistemas de Ensino 2. Existéncia, composigdo, competéncia e atuacdo do Conselho

Municipal de Educacdo (CME).

3. Existéncia e funcionamento de conselhos escolares (CE).

4. Existéncia de projeto pedagdgico (PP) nas escolas, inclusive
nas de alfabetizacdo de jovens e adultos (AJA) e de educacgdo de
jovens e adultos (EJA), participagdo dos professores e do conselho
escolar na sua elaboragéo, orientacdo da secretaria municipal de
educacéo e consideracdo das especificidades de cada escola.

5. Composicéo e atuacdo do Conselho do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacgdo (Fundeb).

6. Composicéo e atuagdo do Conselho de Alimentagdo Escolar
(CAE).

7. Existéncia e atuagdo do Comité Local do Compromisso.

Area 2 — Gestdo de | 1. Quadro de servidores da secretaria municipal de educagio
pessoas (SME).

2. Critérios para escolha da direcdo escolar.

3. Presenca de coordenadores ou supervisores pedagdgicos nas
escolas.

4. Quadro de professores.

5. Estagio probatério efetivando os professores e outros
profissionais da Educacéo.

6. Plano de carreira para 0 magistério.

7. Plano de carreira dos profissionais de servico e apoio escolar.

8. Piso salarial nacional do professor.

9. Existéncia de professores para o exercicio da funcdo docente no
atendimento educacional especializado (AEE).

Area 3 — Conhecimento | 1. Existéncia de um sistema informatizado de gestdo escolar que
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e utilizacdo de
informacéo

integre a rede municipal de ensino.

2. Conhecimento da situacdo das escolas da rede.

3. Conhecimento e utilizacdo dos dados de analfabetismo e
escolaridade de jovens e adultos.

4. Acompanhamento e registro da frequéncia dos alunos
beneficiados pelo Programa Bolsa-Familia (PBF).

5. Existéncia de monitoramento do acesso e permanéncia de
pessoas com deficiéncia beneficiarias do Beneficio de Prestacdo
Continuada (BPC) na escola.

6. Formas de registro da frequéncia.

Area 4 — Gestdo de
financas

1. Existéncia de equipe gestora capacitada para o gerenciamento
dos recursos para a Educacdo e utilizacdo do Sistema de
Informacdes sobre Orcamentos Publicos em Educacdo (Siope).

2. Cumprimento do dispositivo constitucional de vinculacdo dos
recursos da Educacéo.

3. Aplicagéo dos recursos de redistribui¢cdo e complementacéo do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb).

Area 5 — Comunicacio e
interagdo com a
sociedade

1. Divulgacdo e andlise dos resultados das avaliacGes oficiais do
MEC.

2. Existéncia de parcerias externas para realizacdo de atividades
complementares que visem a formacdo integral dos alunos.

3. Relacdo com a comunidade/promog&o de atividades e utilizagéo
da escola como espago comunitario.

Fonte: Manual de elaboragdo do PAR, 2011.

Quadro 16 — PAR 2011-2014 - Formagédo de Professores e de Profissionais de Servigo e Apoio

Escolar: reas e indicadores

Dimenséo 2- Formagao de Professores e de Profissionais de Servigo e Apoio Escolar

Areas

Indicadores

1. Habilitagdo dos professores que atuam nas creches.

2. Habilitacdo dos professores que atuam na pré-escola.

3. Habilitacdo dos professores que atuam nos anos/séries
iniciais do ensino fundamental, incluindo professores da
educacdo de jovens e adultos (EJA).

Area 1: Formacdo Inicial de | 4. Habilitagdo dos professores que atuam nos anos/séries
Professores da Educacdo Béasica finais do ensino fundamental, incluindo professores da

educacdo de jovens e adultos (EJA).

1. Existéncia e implementagdo de politicas para a
formacgdo continuada de professores que atuam na
educacdo infantil.

2. Existéncia e implementacdo de politicas para a
formacdo continuada de professores que visem qualificar
a prética de ensino da leitura/escrita, da Matemaética e
dos demais componentes curriculares, nos anos/séries
iniciais do ensino fundamental, incluindo professores da

Area 2:Formagdo Continuada de | educago de jovens e adultos (EJA).
Professores da Educacéo Bésica 3. Existéncia e implementagdo de politicas para a

formacdo continuada de professores que visem a
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melhoria da qualidade de aprendizagem de todos os
componentes curriculares, nos anos/séries finais do
ensino fundamental, incluindo professores da educacéo
de jovens e adultos (EJA).

Area 3: Formacédo de professores
da Educacdo Bésica para atuacdo
em educacdo especial, escolas do
campo, comunidades quilombolas
ou indigenas

1. Formacdo dos professores da educacdo basica que
atuam no atendimento educacional especializado (AEE).

2. Formagéo dos professores que atuam em escolas do
campo.

3. Formacdo dos professores que atuam em escolas de
comunidades quilombolas.

4. Qualificagdo dos professores que atuam em escolas de
comunidades indigenas.

Area 4: Formacéo de professores

da Educacdo Baésica para
cumprimento das Leis n.
9.795/1999, 10.639/2003,

11.525/2007 e 11.645/2008

1. Existéncia e implementacdo de politicas para a
formacdo de professores, visando ao cumprimento das
Leis n. 9.795/1999, 10.639/2003, 11.525/2007 e
11.645/2008.

Area 5: Formag#o de Profissionais
da Educacéo e Outros
Representantes da Comunidade
Escolar

1. Participagdo dos gestores de unidades escolares em
programas de formacao especifica.

2. Existéncia e implementacdo de politicas para
formacdo continuada das equipes pedagdgicas.

3. Participacdo de gestores, equipes pedagogicas,
profissionais de servigos e apoio escolar em programas
de formacao para a educagéo inclusiva.

4. Participacdo dos profissionais de servico e apoio
escolar e de outros representantes da comunidade escolar
em programas de formacao especifica.

Fonte: Manual de elaboracdo do PAR, 2011.

Quadro 17 — PAR 2011-2014 - Préaticas Pedagdgicas e Avaliacdo: areas e indicadores

Dimensao 3- Praticas Pedagdgicas e Avalia¢do

Areas

Indicadores

Area 1: Organizacio da Rede de Ensino

1. Implantacéo e organizacéo do ensino
fundamental de 9 anos.

2. Implantacdo e organizacao do ensino
obrigat6rio dos 4 aos 17 anos.

3. Existéncia de politica de educacdo em
tempo integral: atividades que ampliam a
jornada escolar do estudante para, no
minimo, sete horas diarias nos cinco dias por
semana.

4. Politica de correcdo de fluxo.

5. Existéncia de acBes para a superacdo do
abandono e da evaséo escolar em todos 0s
niveis e modalidades da educagdo bésica.
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6. Atendimento a demanda de educacdo de
jovens e adultos (EJA).

7. Oferta do atendimento educacional
especializado (AEE), complementar ou
suplementar a escolarizaco.

Area 2: Organizagéo das Praticas

Pedagdgicas

1. Existéncia de proposta curricular para a
rede de ensino.

2. Processo de escolha do livro didético.

3. Existéncia/ado¢do de metodologias
especificas para a alfabetizagéo.

4. Existéncia de programas de incentivo a
leitura, para o professor e o aluno, incluindo a
educacdo de jovens e adultos (EJA).

5. Estimulo as praticas pedagdgicas fora do
espaco escolar com ampliacdo das
oportunidades de aprendizagem.

6. Reunides pedagdgicas e horarios de
trabalhos pedagdgicos para discussao dos
conteudos e metodologias de ensino.

Area 3: Avaliacio da Aprendizagem dos
Alunos e Tempo para Assisténcia
Individual/Coletiva aos Alunos que
apresentam Dificuldade de Aprendizagem

1. Formas de avalia¢do da aprendizagem dos
alunos.

2. Utilizag&o do tempo para assisténcia
individual/coletiva aos alunos que
apresentam dificuldade de aprendizagem.

Fonte: Manual de elabora¢do do PAR, 2011.

Quadro 18 — PAR 2011-2014 - Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagdgicos: areas e

indicadores

Dimensao 4- Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagdgicos

Areas Indicadores
Area 1. InstalagcBes | 1. CondigBes da infraestrutura fisica existente da secretaria
fisicas da Secretaria | municipal de educacéo.

Municipal de Educagéo

2. Condicbes de mobiliario e equipamentos da secretaria
municipal de educacao.

Area 2: Condicbes da
rede  fisica  escolar
existente

1. Biblioteca: instalagdes e espaco fisico.

2. Acessibilidade arquitetdnica nos ambientes escolares.

3. Infraestrutura fisica existente: condi¢des das unidades escolares
que ofertam a educacdo infantil na area urbana.

4. Infraestrutura fisica existente: condi¢des das unidades escolares
que ofertam a educacdo infantil na area rural, em assentamentos,
comunidades indigenas e/ou quilombolas.

5. Infraestrutura fisica existente: condigdes das unidades escolares
que ofertam o ensino fundamental na area urbana.

6. Infraestrutura fisica existente: condi¢des das unidades escolares
que ofertam o ensino fundamental na é&rea rural, em
assentamentos, comunidades indigenas e/ou quilombolas.

7. Necessidade de novos prédios escolares: existéncia de prédios
escolares para atendimento a demanda da educacdo infantil na
area urbana.
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8. Necessidade de novos prédios escolares: existéncia de prédios
escolares para atendimento a demanda da educacdo infantil na
area rural, em assentamentos, comunidades indigenas e/ou
quilombolas.

9. Necessidade de novos prédios escolares: existéncia de prédios
escolares para atendimento & demanda do ensino fundamental na
area urbana.

10. Necessidade de novos prédios escolares: existéncia de prédios
escolares para atendimento & demanda do ensino fundamental na
area rural, em assentamentos, comunidades indigenas e/ou
quilombolas.

11. CondicBes de mobiliario e equipamentos escolares:
guantidade, qualidade e acessibilidade.

12. Existéncia de transporte escolar para alunos da rede:
atendimento a demanda, as condicdes de qualidade e de
acessibilidade.

desenvolvimento de
praticas pedagdgicas
gue  considerem a
diversidade das
demandas educacionais

Area 3: Uso de | 1. Existéncia e funcionalidade dos laboratorios de Ciéncias e de
Tecnologias Informatica.
2. Existéncia de computadores ligados a rede mundial de
computadores e utilizacdo de recursos de Informéatica para
atualizagdo de conteldos e realizagdo de pesquisas.
3. Existéncia de sala de recursos multifuncionais e utilizacdo para
o0 atendimento educacional especializado (AEE).
4. Utilizacdo de processos, ferramentas e materiais de natureza
pedagbgica pré-qualificados pelo MEC.
Area 4: Recursos | 1. Suficiéncia, diversidade e acessibilidade do acervo
pedagdgicos para o | bibliografico (de referéncia e literatura).

2. Existéncia, suficiéncia, diversidade e acessibilidade de

materiais pedagogicos.

3. Suficiéncia, diversidade e acessibilidade dos equipamentos e
materiais esportivos.

4. Producdo e utilizacdo de materiais didaticos para a educacgdo de
jovens e adultos (EJA) e para a diversidade.

Fonte: Manual de elaboragdo do PAR, 2011.

Esses indicadores especificos representam o0s aspectos ou caracteristicas da

realidade local que sdo expostos e avaliados por critérios, cuja descricdo abrange quatro

niveis, de acordo com as diretrizes estabelecidas no Decreto n. 6.094/2007. Dessa

forma, todos os 82 indicadores sdo pontuados a partir de critérios definidos no

documento.

O quadro, a seguir, apresenta os critérios para pontuacdo dos indicadores que

devem ser seguidos pelos municipios:
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Quadro 19 — Critérios para pontuacgdo dos indicadores do PAR

Pontuacéo Critérios

Pontuacéo 4 A descrigdo aponta para uma situacdo positiva,
e ndo serdo necessarias aces imediatas. O que
a secretaria de educacdo realiza na(s) area(s)
pertinente(s) garante bons resultados nesse
indicador.

Pontuacédo 3 A descricdo aponta para uma Ssituacdo
favoravel, porém o  municipio  pode
implementar agdes para melhorar o seu
desempenho.

Pontuacéo 2 A descricdo aponta para uma situacdo
insuficiente, e serdo necessérias acdes
planejadas de curto, médio e longo prazos para
elevar a pontuacdo nesse indicador.

Pontuagdo 1 A descrigdo aponta para uma situacao critica, e
serdo necessarias acdes imediatas, além do
planejamento de médio e longo prazos, para
superacdo dos desafios apontados no
diagnostico da realidade local

Fonte: Brasil, 2011a.

Os documentos que orientam 0 PAR devem ser constituidos uma equipe técnica
local (responsavel pela elaboragdo e monitoramento da execucdo do PAR) e um Comité
Local (que acompanha a implementacdo das a¢6es do PAR no municipio exercendo
papel mobilizador). O ideal é que a equipe e 0 comité sejam compostos por membros
distintos, com excecdo do dirigente municipal de educacdo, € indispensavel que o
dirigente  municipal de educacdo participe de todo o0 processo de
elaboracdo/acompanhamento do PAR, mobilizando a equipe técnica local para auxiliar
na conducdo dos trabalhos. O documento orienta ainda que deve ser realizada uma
ampla coleta de informacGes efetuada por membros a equipe técnica local, que deve ser
composta por representantes dos varios segmentos: Dirigente Municipal de Educacéo;
técnicos da secretaria municipal de educacdo; representante dos diretores de escola;
representante dos professores da zona urbana; representante dos professores da zona
rural; representante dos coordenadores ou supervisores escolares; representante do
quadro técnico-administrativo das escolas; representante dos conselhos escolares;
representante do Conselho Municipal de Educacdo (BRASIL, 2011a). Além desses
representantes, 0 manual sugere que 0 municipio pode contar com outros segmentos que

julgar importantes para fazer parte da equipe, como, por exemplo, profissionais da
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secretaria de planejamento da prefeitura municipal, representantes da rede estadual de
educacéo.

Segundo as orienta¢cBes do Manual, a equipe técnica local de cada municipio
deve discutir e avaliar cada indicador mediante critérios (Quadro 17), atribuindo uma
pontuacdo que julgar adequada segundo a realidade do municipio.

Os depoimentos, a seguir, evidenciam que muitas dificuldades estdo presentes na

constituicdo dessas equipes e comités locais:

A equipe local e 0 Comité Local tém todos os integrantes de acordo
com as orientacbes. No caso da equipe local, os membros foram
comunicados que faziam parte da equipe local e os chamamos para
reunido, mostramos a exigéncia da equipe local e explicamos o porqué
do nome deles iria sair publicado em uma portaria como membros da
equipe local. Eles tinham que tomar conhecimento. Entéo, eles sdo
convidados para as reunides. Temos essa falha, né? Nés fizemos duas
reunibes apenas. Sabemos que é muito pouco. Mas mesmo assim,
nessas reunides, a presenga era baixa, por exemplo, em uma reunido
vieram apenas trés pessoas. Mas mesmo assim, eu faco questdo de
realizar a reunido e registrar em ata. Mas o problema é que o PAR ¢
tanto papel, é tanto prazo para cumprir, que, as vezes, nao da tempo de
fazer as coisas como a gente gostaria de fazer (Entrevista - Técnico da
SME).

O discurso do Técnico da SME evidencia que, como instrumento de
planejamento das politicas educacionais, 0 PAR ndo consegue romper com 0s rangos da
pratica do planejamento da educacdo no Brasil, correndo o risco de transformar-se em
mais um instrumento de planejamento de redes de ensino com forte viés gerencial e
regulatério. O planejamento da educacdo precisa estar legitimado em ampla
participacdo dos atores envolvidos. Entretanto, no que pese a importancia consensual do
planejamento para a educacdo, seja no ambito das redes de ensino ou das escolas, a
forma como a Equipe Técnica tem atuado, de acordo com o depoimento, mostra a
permanéncia de velhos problemas, como o carater centralizador, normativo e

tecnocratico nos processos de planejamento da educacao.

Em relacdo ao Comité, eu me sinto enfraquecido, me sinto sozinho. O
Comité ndo atua bem e nesse ano ndo foram realizadas reunides. E
muita coisa s6 pra mim. Eu ja cansei de ouvir de meus colegas aqui da
secretaria afirmando que, quando a pauta de uma reunido é o PAR,
isso € responsabilidade s6 minha. Isso é um absurdo. Mas é sempre
assim, na educacg&o, as pessoas ja ndo acreditam mais na participag&o.
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E mais fécil deixar para alguém fazer por mim. A ideia do Comité
Local é boa, mas as pessoas ndo se envolvem. E um desafio geral. O
Comité deveria ter um papel mais atuante, mas ndo tem e a gente
acaba se desgastando sozinho (Entrevista - Técnico da SME).

O depoimento evidencia que o Comité, que deveria acompanhar a execu¢do do
PAR municipal ndo é atuante. Essa falha no acompanhamento efetivo da implantacao
do PAR traz prejuizos consideraveis para o controle social desse plano, deixando
margem para que falhas no regime de colaboragdo ndo sejam detectadas e a execucao
das acOes e subacdes do plano ndo sejam concretizadas de forma satisfatoria para o
municipio. Desvela-se, assim, mais uma das fragilidades dessa politica no &mbito local.
Entende-se como controle social a participacdo da sociedade civil no planejamento,
execucao, acompanhamento e fiscalizacdo de politicas e programas, por meio de uma
acao conjunta entre Estado e sociedade, tendo como norte dessa acao a transparéncia
das acdes do poder publico.

E imprescindivel o fortalecimento da cultura do controle social na gestdo das
politicas publicas, considerando que o éxito de uma politica publica ndo depende tdo
somente da acdo do poder publico, mas exige, também, a participacdo ativa da
sociedade. Nesse sentido, a mera institucionalizacdo de canais de participacdo e controle
social, como é o caso do Comité local do PAR, ndo assegura, por si sO, a dimensdo
participativa da sociedade, uma vez que o movimento de participagdo social,
historicamente, encontra inimeros obstaculos para a sua efetivacdo. Mesmo que a
institucionalizacdo da Equipe Local e do Comité Local do PAR possa ser considerada
um avanco legal na proposta de acompanhamento da execucdo de politicas
educacionais, tal institucionalizacdo, por si so, ndo tem demonstrado ser suficiente para
que ocorra uma participacao efetiva e o controle social da sociedade. E essa lacuna
no acompanhamento do PAR, em nivel local, pode concorrer para que problemas e
falhas, historicamente, presentes no regime de colaboracgdo entre os entes federados, no
contexto da politica educacional, ndo sejam superados.

Mesmo que o PAR tenha sido amplamente divulgado como um mecanismo de
promocdo e concretizacdo de um regime de colaboragdo entre os entes federados, esse
movimento, entretanto, precisa ser compreendido no contexto das relagdes federativas

“conflitivas e ndo resolvidas, envolvendo diferentes aspectos que envolvem a
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organizacdo e o funcionamento da gestdo publica nas suas instancias municipais,

estaduais e federal” (CAMINI, 2009, p. 60), o que sera discutido a seguir.

4.3 A relagéo entre os entes federados/federalismo: regime de colaboragéo em foco

Conforme enfatizamos anteriormente, o PAR foi divulgado com o discurso de
promogéo e concretizagcdo de um regime de colaboragédo entre os entes federados na
oferta da educacdo. Segundo discurso do MEC, no processo de implementacdo do
PDE/Plano de Metas, a relacdo entre a Unido e os entes federados foi fortalecida com o
PAR. Nesta se¢do, tentar-se-a abordar os avancos e retrocessos do PAR na perspectiva

do regime de colaboracéo.

4.3.1 Breves consideracdes sobre o Federalismo

Uma analise do conceito de federalismo tem sido objeto de diferentes autores e
campos da ciéncia. No ambito da ciéncia politica, Riker ([s.d.] apud CRUZ, 2009, p. 48)
apresenta a seguinte definicdo de federalismo: “[...] organizacdo politica na qual as
atividades do governo sao divididas entre 0s governos regionais e governo central, de
modo que cada tipo de governo tem algumas atividades sobre as quais ele toma as
decisdes finais”.

Participando desse debate em torno do conceito de federalismo, Fiori (1995)
afirma que uma definicdo deste termo ndo consiste num esforco simples, ao contrario,
torna-se muito dificil formular uma defini¢do que seja universalmente valida, tendo em
vista que ndo existe, na Ciéncia Politica, um consenso sobre qual deve ser a divisdo
ideal de poder e o arranjo adequado das formas institucionais de um pais federalista.
Diante desse impasse e da dificuldade em formular uma definicdo valida
universalmente, o autor busca sistematizar diretrizes centrais de definicdo do
federalismo, a partir de dois tipos de classificagdo, uma no ambito tedrico da Ciéncia
Politica e outra na dimensdo empirica das experiéncias na modernidade.

No ambito da teoria da Ciéncia Politica, federalismo é definido como uma

organizacao politica caracterizada pela:
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[...] preservacdo politica simultdnea da unidade de objetivos de um
povo e da diversidade espacial de seus interesses, compatibilizados na
forma de um pacto constitucional em que sdo, simultaneamente,
definidos os espacos e os limites das duas soberanias. De maneira tal
que a existéncia e o reconhecimento desse principio ultimo de
solidariedade e identidade coletiva é que permitem a convivéncia das
multiplas integridades regionais (FIORI, 1995, p. 23).

Na segunda perspectiva, a dimensdo empirica, o autor esclarece que o
federalismo tem como caracteristica fundamental o aspecto da barganha pragmatica,
compreendida como uma negociagdo federativa, que consolida o pacto federativo,
materializado por diversas formas legais e institucionais, dependendo das peculiaridades
de cada momento historico e de cada conjuntura politica. Nessa perspectiva, a questdo
central é a “[...] ideia de barganha entre as unidades federadas, cujo produto transitério
define a quota de poder que cabe a cada uma dessas instancias de governo nos distintos
momentos historicos de tal perene negocia¢do” (FIORI, 1995, p. 23-24).

As duas perspectivas apresentam aspectos relevantes para uma definicdo do
conceito de federalismo. A perspectiva da teoria da Ciéncia Politica traz o principio da
solidariedade e da identidade coletiva, principio comum que fundamenta a necessidade
de unidade das partes federadas. J& a perspectiva empirica contribui com a defini¢do de
federalismo compreendendo como uma organizacao territorial do poder dos estados
nacionais que implica uma tensdo entre as partes, 0 que provoca uma perene negociacao
e a necessidade de arranjos institucionais transitorios para lidar com essa desarmonia
entre os entes federados. Nesse sentido, é possivel ponderar, a luz dessa complexidade
desvelada pelas duas perspectivas, a grande variacdo de formas de organizagdo
federativa, variagdes que sdo implementadas ao longo da histdria no sentido de evitar o
solapamento da organizacdo federativa, provocando uma mudanca de regime (CRUZ,
2009).

Outros estudos afirmam que o federalismo ndo consiste numa forma politica que
possa ser localizada geograficamente, uma vez que existem federacGes em diferentes
continentes como Europa, América, Asia e Africa (AFFONSO, 2003; CRUZ, 2009;
ALCANTARA, 2011). Nessa mesma direcdo, federalismo ndo é uma caracteristica
exclusiva dos paises desenvolvidos e ndo se limitou ao capitalismo, uma vez que tanto
na antiga URSS, como na Checoslovaquia e lugoslavia existiram federacGes

(AFFONSO, 2003). Tampouco pode-se estabelecer uma correlacéo entre federalismo e
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regime politico, ja que o federalismo coexiste tanto com regimes democraticos como
com sistemas autoritarios.

Além disso, a problematica da descentralizacdo/centralizagdo também se
encontra presente no conceito de federalismo e merece discussdo. A tenséo
centralizacdo/descentralizacdo encontra-se intrinseca ao debate do federalismo,
apresentando diferentes nuances de acordo com diferentes contextos historicos e
econdmicos.

Segundo estudos de Affonso (2003) nos altimos 50 anos, pode-se acompanhar,
na teoria hegemonica do federalismo, um movimento pendular com relacdo ao papel
atribuido a centralizacdo e a descentralizacdo, uma vez que ora se verifica “[...] a
primazia do governo central sobre os subnacionais, ora se advoga a causa da
descentralizacdo devido as suas pressupostas virtudes na promocao da concorréncia no
setor publico e, por consequéncia, da eficiéncia alocativa” (AFFONSO, 2003, p. 145).

Ja os estudos de Cruz (2009) destacam que federalismo ndo pode ser
compreendido como sinbnimo de descentralizacdo. Para a autora, o federalismo implica
soberania e autonomia dos entes federados, mas ndo pressupde, necessariamente, um
movimento de descentralizacdo. Nesse contexto de anélise, federalismo é entendido
como um pacto do sistema federal, que estabelece, a priori, as incumbéncias de cada
ente federado, acordo que pode variar segundo a Constituicdo Federal de cada pais.

Para referendar sua tese, Cruz (2009) aponta que, desde os anos 1990, se
presenciam processos de descentralizacdo administrativa em diversos tipos de
organizacao estatal, mesmo em Estados unitarios.

Considerando a complexidade presente na discussdo sobre o federalismo e tendo
em vista a diversidade de formas de organizacdo federativa, pretende-se, a seguir,
analisar a trajetéria do federalismo no Brasil, buscando parametros para avaliar a atual
politica educacional do PDE/PMCTE e suas aproximacgfes e distanciamentos do tdo

propalado regime de colaboragdo com a instituicdo do PAR.

4.3.2 O Federalismo brasileiro

Abrucio e Costa (1999, p. 32), analisando a federagéo brasileira, afirmam que

esta nasceu mediante um arranjo essencialmente distinto da federagdo americana, sendo
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compreendida como o “avesso” do que foi estabelecido nos EUA. Ou seja, a Federagédo
americana teve como motivacdo, para instalar um sistema federal, a conjugacdo da
inspiracdo hobbesiana, necessidade de seguranca nacional a partir da unidade, com a
preocupacdo madsoniana, de defesa do maior grau de autogoverno dos estados. Tal
combinacéo confere a Federacdo americana uma forte “[...] associacdo de estados para a
defesa comum” (TORRES, [s.d.] apud ABRUCIO; COSTA, 1999, p. 32). Ja no caso
brasileiro, essa motivacdo se deu apenas pela necessidade de garantir autonomia aos
estados, ndo tendo como preocupagdo maior a cooperagédo entre os estados. Assim, na
realidade brasileira, temos um Estado centralizador e unitario, que teve como motivacao
para a instalacdo de um sistema federal o sentimento de autonomia dos estados.

Camini (2009), analisando a trajetoria do federalismo brasileiro, assegura que o
pacto federativo veio com a derrocada do Império e o advento da RepuUblica. A
instauracdo do federalismo brasileiro representou, para muitos historiadores, uma
“acomodacdo das elites”. Desde sua instalacdo, o federalismo no pais é marcado por
“[...] dimensdes que disputam espacos entre si” (p. 61).

Desde a Constituicdo de 1891, influenciada pelo modelo americano,
desmantelou-se a uniformidade consolidada no periodo imperial, introduzindo, no
Brasil, uma liberdade estadual, que concedia aos estados maior autonomia e um poder
“quase absoluto” as oligarquias, criando condicdes favoraveis para um “federalismo
caboclo” (CAMARGO, 2001). Nesse cenario, os estados mais ricos detinham o
monopdlio da politica, reforcando um regionalismo, compreendido pela autora, como
uma variante do patrimonialismo, segundo o qual, as relacdes passavam a ser
conduzidas por um movimento de trocas de favores entre periferia e 0s centros, onde
atores regionais “[...] aceitam a existéncia do Estado-nac¢do, mas buscam o favoritismo
econdmico e as prebendas politicas” (idem, p. 327).

Diante disso, assiste-se a um federalismo oligarquico, que levou a hierarquizar a
federagdo em estamentos regionais, organizando os estados em categorias de estados
“[...] de primeira classe, os de segunda classe (0s grandes do Império) e os parias da
federacdo” (CAMARGO, 2001, p. 327). Esse federalismo oligarquico predominou no
periodo entre a Constituicdo de 1891 até os anos 1930, acarretou uma descentralizacao

que debilitou a sociedade e a democracia, uma vez que trouxe como ingredientes
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principais o “caciquismo e o clientelismo politico”, provocando recuos consideraveis na
participacdo politica e a perpetuacédo das oligarquias no poder.

Com as crises politicas da Republica Velha e o aumento do descontentamento
com as sucessdes presidenciais, que perpetuavam as oligarquias no poder, provocaram
para suscitar, no meio intelectual, o debate sobre a centralizacdo e a descentralizacao,
retomando a defesa de um Estado forte. Esse movimento levou o pais a restaurar a
defesa de “[...] um Estado demiurgo, agente precursor do poder e do interesse publico,
diante do privatismo indisciplinado e de uma politica sem rumo, um movimento de
passagem [...] de uma federacdo centrifuga para uma federacdo de tipo centripeto”
(CAMARGO, 2001, p. 334-335).

Durante os cinquenta anos do ciclo desenvolvimentista, Camargo (2001) salienta
que a federacdo passou por um processo de “acorrentamento”, um periodo em que 0
Brasil volta-se para um projeto de fortalecimento do Estado nacional, impulsionado
pelo abandono da monocultura e inser¢cdo no mercado internacional. A estabilidade
econbmica, gerada pelo pacto desenvolvimentista, teve como contraponto a
instabilidade politica e institucional, marcada por dois regimes de excecdo, sendo oito
anos de Estado Novo e 21 anos de ditadura militar, tendo, nesse intervalo, apenas um
periodo de dezoito anos de democracia federativa (1946-1964), periodo caracterizado
pela autora de federalismo democratico. Esse periodo de federalismo democratico foi
marcado por um forte estatismo e populismo, que impregnavam a democracia brasileira,
provocando forte apatia civil e anulagdo da cidadania.

A histéria do federalismo brasileiro mostra que, no periodo de 1930 a 1980, o
Governo Federal se fortaleceu nos planos politico, econémico e administrativo, por vias
autoritarias, como no Estado Novo e no regime militar (ABRUCIO; COSTA,1999, p.
33).

Ja no periodo da redemocratizacdo brasileira, o federalismo teve como contornos
duas dindamicas que determinavam as relacGes entre os entes federados: uma relagdo
entre os estados e a Unido, pautada pela questdo financeira e em que predominava o
jogo predatorio por parte das unidades estaduais; e uma relagdo competitiva dos estados
e municipios entre si, pautada pela disputa fiscal.

Com o processo de abertura politica e a grande efervescéncia provocada com as

mobiliza¢des sociais em defesa de redemocratizacdo do pais, veio a tona, novamente, a
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luta pela descentralizacdo, resultado de demandas dos Estados por mais autonomia
politica e menos dependéncia do governo federal. Tal processo teve como novo
ingrediente 0 movimento municipalista e dos governos estaduais, que assumiram 0S
mandatos nas elei¢Oes diretas, demarcando a abertura politica em 1982. Nesse contexto,
a sociedade civil reconheceu na descentralizacdo a possibilidade de redemocratizacdo da
sociedade e de acesso aos servicos publicos (CRUZ, 2009).

Todo esse cenario culminou na aprovacdo da Constituicdo de 1988, que
inaugurou um pacto federativo, que outorgou status constitucional aos municipios,
dando a eles o reconhecimento de ente federado, assim como dado aos estados,
rompendo com o federalismo dual, de inspiracdo americana, e instaurando um
federalismo trino ou tripartite (CAMARGO, 2001).

Abrucio e Costa (1999) sinalizam que, ao contrario de um movimento
centralizador e de cooperacdo entre os estados, a Federagdo brasileira passou por um
movimento mais desagregador do que agregador, mais centrifugo do que centripeto,
tendo em vista a distribuicdo desigual de poder entre os diversos estados no contexto

historico de fundacdo da Federacdo brasileira:

[...] a opcdo pelo federalismo no Brasil ndo foi feita pelos atores em
uma posi¢do de simetria ou pelo menos de relativa simetria. Ao
contrario, havia sim uma distribuicdo de poder extremamente desigual
entre os diversos estados. Politicamente, todos eram iguais apenas no
gue se refere a ordem interna dos estados, podendo as elites locais
decidirem por si s6s quem seria 0 governador. No plano nacional,
como fica patente ao observarmos a historia da Primeira Republica, o
guadro era diferente, pois eram os estados de Sdo Paulo e Minas
Gerais e, secundariamente, alguns estados de porte médio (Rio Grande
do Sul, Rio de Janeiro e Bahia) que definiam os rumos do pais. Essa
mesma assimetria se repete no que tange ao aspecto econdmico,
piorando ainda mais a comparagéo da distribuicao de recursos entre 0s
jogadores (ABRUCIO; COSTA, 1999, p. 33).

Essa assimetria, caracteristica forte da Federacdo brasileira, fomentou um
movimento de coalizdes entre os estados, prejudicando a cooperacdo e induzindo a
competicdo. Além dessa ldgica competitiva, a Federacdo brasileira apresenta outra
caracteristica peculiar: as relagdes autoritarias entre estados e Unido.

Abrucio e Costa (1999) apontam, ainda, que, no modelo de federalismo
brasileiro, se presenciou uma multipolaridade e uma Federagdo desigual, combinacao

que acirra a competicdo ndo cooperativa. Nesse arranjo prevalece uma maior
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desigualdade na distribuicdo de poder, em que estados considerados mais fortes acabam
impondo-se aos demais, num jogo competitivo, em que ndo ha regras institucionais que
incentivem a cooperagdo entre estados. Diante desse cenério, assiste-se a um universo
predatorio e competitivo de relagdes federativas, distante de uma inspiragdo cooperativa
entre os entes federados.

A Figura 7, a seguir, ilustra essas relacdes do federalismo no periodo da

redemocratizagéo brasileira.

Figura 7 — O jogo federativo brasileiro

Unido

Relagdes Predatorias

estado
estado

-

_—
-

Competigio / Ndo-Cooperativa

Fonte: Abrucio; Costa, 1999, p. 40.

Em estudos sobre o federalismo brasileiro, Cruz (2009; 2011) compreende tal
fendmeno como uma estratégia para a manutencdo da unidade territorial, resultado de
esforcos do poder central, que transformaram o pais em uma Federacdo, mas com a
acomodacéo dos interesses politico-econémicos das oligarquias regionais e provinciais
ja constituidas no pais durante o Império. Tal fenbmeno levou ao fortalecimento das
regibes mais desenvolvidas economicamente, embora a acentuada exclusdo social ja
permeasse 0 modelo de desenvolvimento bem antes da mudanga constitucional,
mantendo-se, ainda hoje, como uma caracteristica do pais (OLIVEIRA, 1995).

Em suma, pode-se depreender, dessas breves consideracdes acerca da trajetoria
historica abordada nesta se¢do, que o federalismo brasileiro, tendo como marco inicial a

Constituicdo de 1891, percorreu por distintos modelos, de acordo com cada momento
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historico, com sua peculiaridade politica, econémica e social, revelada pelas marcas das

contradicGes sociais e dos interesses politicos em jogo na sociedade.

4.3.3 Federalismo trino ou tripartite: as incumbéncias e a autonomia dos entes

federados

Uma analise da trajetdria do federalismo no Brasil demonstra que este passou
por diferentes formatos, envolvendo diferentes formas de relagdo entre os entes
federados e entre sociedade civil e Estado. Como ja foi destacado, com o processo
constituinte de 1988, foi instituido um novo pacto federativo, que, entre outras coisas,
reconheceu 0s municipios como entes federados.

A Constituicdo Federal de 1988 define que a Republica Federativa do Brasil €
constituida pela “unido indissolivel” dos Estados e Municipios e do Distrito Federal,
sendo um marco na reestruturacao do federalismo no pais. Tal reestruturacdo apresentou
um sistema explicito de transferéncias constitucionais de recursos publicos entre as
esferas governamentais e uma demarcacéo das incumbéncias de cada instancia, além de
reconhecer 0s municipios como entes federados com o mesmo status dos estados e
Unido. Camargo (2001, p. 341) analisa que, com a Constituicdo Federal de 1988, o

federalismo brasileiro, de forma inédita, passou a ter como trago caracteristico o:

[...] status constitucional aos municipios, reconhecendo sua existéncia
como entes federativos em igualdade de condigbes com os estados.
Rompeu-se, assim, a tradicdo constitucionalista do federalismo dual,
de inspiracdo americana, inaugurando o federalismo tripartite,
definido pelo jurista Miguel Reale como “federalismo trino™.

A federacdo brasileira assenta-se num sistema de trés niveis (triplo federalismo),
reconhecendo 0s municipios como partes integrantes da federacdo, no mesmo nivel dos
estados, retomando a historica tradicdo de autonomia municipal e de escasso controle
dos estados sobre as questdes locais. Esse arranjo federativo determina que os trés
niveis de governo tenham seus proprios poderes legislativos e os niveis federal e
estaduais tenham seus proprios poderes judiciarios.

De acordo com Souza (2005), em estudos sobre o federalismo e o desenho

constitucional brasileiro, a Constituicdo de 1988 culminou de um processo de ampla
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divulgacdo de sua pauta e trabalho da Comissdo Afonso Arinos, conciliando novos e
velhos interesses de distintos atores politicos e grupos de interesses. Essa conciliagéo é
apontada pela autora como um dos fatores que explicam o motivo do texto
constitucional ser tdo extenso e constituido por muitos dispositivos, que demandaram
uma regulamentacdo posterior, como leis complementares e leis ordinarias. Essa
caracteristica evidencia que o consenso foi a op¢do mais apropriada diante da auséncia
de uma clara maioria partidaria ou ideolégica. Como resultado desse cenario de
conciliagdo, “[...] os constituintes tiveram varios incentivos para desenhar uma
federacdo em que o poder governamental foi descentralizado e em que varios centros de
poder, embora assimétricos” (SOUZA, 2005, p. 110).

A tensdo centralizacdo/descentralizacdo continuou presente com a promulgacéo

da Constituicdo de 1988, uma vez que:

[...] a federacdo tem sido marcada por politicas publicas federais que
se impdem as instancias subnacionais, mas que sdo aprovadas pelo
Congresso Nacional e por limitagdes na capacidade de legislar sobre
politicas proprias — esta Ultima também constrangida por decises do
poder Judiciario (SOUZA, 2005, p. 111).

Além disso, a0 mesmo tampo em que poucas competéncias constitucionais
exclusivas sdo atribuidas aos estados e municipios, por outro lado, estes entes possuem
autonomia administrativa consideravel, sendo responsaveis pela implementacdo de
politicas aprovadas na esfera federal, inclusive muitas por emendas constitucionais.

Em relacdo ao estatuto dos entes constitutivos, a Constituicdo de 1988 adotou
um modelo de federalismo simétrico em uma federacdo assimétrica*®. Segundo Souza
(2005), dois elementos reforcam essa simetria do modelo federativo brasileiro. O
primeiro elemento € o texto constitucional que define as regras sobre as competéncias,
0s recursos e as politicas puablicas, eliminando possibilidades de manobra para
iniciativas dos entes subnacionais.

O segundo aspecto refere-se ao fato de o Supremo Tribunal Federal (STF)
decidir, sistematicamente, que “[...] as constituicdes e as leis estaduais reflitam os

dispositivos federais ou sdo monopolios federais, o que impde uma hierarquia das

* No Brasil, embora se conviva com assimetrias reais, que vdo desde uma cultura rica e diversa até
realidades econémicas muito deferentes, adota-se um federalismo simétrico do ponto de vista
constitucional.
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normas constitucionais e legais, apesar da Constituicdo ndo explicitar tal principio”
(SOUZA, 2005, p. 111). Nessa logica, os entes subnacionais tornam-se meros gestores
do Direito federal, e mesmo que cada estado tenha sua propria constituicdo, a maioria
das constitui¢Bes estaduais ¢ uma mera repeticdo dos mandamentos federais.

Com relacdo a distribuicdo de competéncias entre 0s entes constitutivos, a
Constituicdo de 1988 apresenta um maior detalhamento das competéncias dos trés
niveis de governo, em comparacdo com as constituicbes anteriores. Nesse arranjo, a
Unido detém o maior niamero de competéncias exclusivas.

Mesmo definindo competéncias exclusivas a cada ente federado, a Constituicao
Federal estabelece, também, as competéncias concorrentes, principio de que a
responsabilidade pela provisao de alguns servigos publicos € comum aos trés niveis.

As incumbéncias de carater concorrente sdo, assim, definidas pelo texto

constitucional de 1988:

Quadro 20 — Competéncias concorrentes entre os entes federados

Entes Federados Competéncias concorrentes
Unido, Estados e Distrito | | - direito tributario, financeiro, penitenciario, econémico e
Federal (competéncias | urbanistico;
comuns) Il - orgamento;

Il - juntas comerciais;
IV - custas dos servigos forenses;
V - producgdo e consumo;
VI - florestas, caga, pesca, fauna, conservagdo da natureza,
defesa do solo e dos recursos naturais, protecdo do meio
ambiente e controle da poluig&o;
VIl - protecdo ao patriménio histérico, cultural, artistico,
turistico e paisagistico;
VIIl - responsabilidade por dano ao meio ambiente, ao
consumidor, a bens e direitos de valor artistico, estético,
historico, turistico e paisagistico;
IX - educacao, cultura, ensino e desporto;
X - criacdo, funcionamento e processo do juizado de
pequenas causas;
X1 - procedimentos em matéria processual;
XII - previdéncia social, protecdo e defesa da salde;
X111 - assisténcia juridica e defensoria publica;
XIV - protecdo e integracdo social das pessoas portadoras de
deficiéncia;
XV - protecdo a infancia e a juventude;
XVI - organizacdo, garantias, direitos e deveres das policias
civis (Art. 24).

Unido, dos Estados, do || - zelar pela guarda da Constituicdo, das leis e das
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Distrito Federal e dos | instituicbes democraticas e conservar o patrimoénio publico;
Municipios (competéncias | Il - cuidar da salde e assisténcia publica, da protecdo e
comuns) - garantia das pessoas portadoras de deficiéncia;
Il - proteger os documentos, as obras e outros bens de valor
historico, artistico e cultural, os monumentos, as paisagens
naturais notaveis e os sitios arqueolégicos;
IV - impedir a evasdo, a destruicdo e a descaracterizacdo de
obras de arte e de outros bens de valor histdrico, artistico ou
cultural;
V - proporcionar 0s meios de acesso a cultura, a educacéo e a
ciéncia;
VI - proteger o meio ambiente e combater a poluicdo em
qualquer de suas formas;
VII - preservar as florestas, a fauna e a flora;
VIIl - fomentar a producdo agropecudria e organizar o
abastecimento alimentar;
IX - promover programas de constru¢cdo de moradias e a
melhoria das condic¢des habitacionais e de saneamento basico;
X - combater as causas da pobreza e os fatores de
marginalizacdo, promovendo a integracdo social dos setores
desfavorecidos;
X1 - registrar, acompanhar e fiscalizar as concessdes de
direitos de pesquisa e exploracdo de recursos hidricos e
minerais em seus territorios;
XII - estabelecer e implantar politica de educacdo para a
seguranca do transito.
Paragrafo Unico. Leis complementares fixardo normas para a
cooperacdo entre a Unido e os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e
do bem-estar em ambito nacional (Art. 23).

Fonte: Brasil, 1988.

O artigo 24 da CF define as matérias em que a Unido, os Estados e o Distrito
Federal legislardo de forma concorrente, ou seja, no sentido simultaneo de mais de um
ente intervir na consecucdo de uma competéncia.

Analisando as competéncias concorrentes entre os entes federados, verifica-se
que o texto constitucional define que a responsabilidade pela provisdo dos servicos
publicos, como a educacdo, € comum aos trés niveis, como mostra 0 Quadro 18. Diante
disso, poder-se-ia considerar que essa concorréncia traria beneficios para a educagéo
publica, uma vez que trés esferas governamentais sdo, constitucionalmente,
responsaveis pela consecucao desse servigo publico. No entanto, considerando a histdria
de descaso e sucateamento da educacédo publica, 0 que acontece, na pratica, € um jogo

de “empurra-empurra” e de repasse de responsabilidades entre os entes federados,
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quando o assunto € a provisao da educacdo publica. O que deveria ser um federalismo
de caréater cooperativo assume um forte direcionamento dual e competitivo.

Dessa forma, mesmo com um considerdvel numero de competéncias
concorrentes, na realidade, ha grandes distancias entre 0 que esta previsto no texto da
Constituicdo, e 0 que acaba sendo executado. Com isso, 0 objetivo do federalismo

cooperativo deixa de ser alcancado por duas razdes principais:

[...] a primeira estd nas diferentes capacidades dos governos
subnacionais de implementarem politicas pUblicas, dadas as enormes
desigualdades financeiras, técnicas e de gestdo existentes. A segunda
esta na auséncia de mecanismos constitucionais ou institucionais que
estimulem a cooperacdo, tornando o sistema altamente competitivo
(SOUZA, 2005, p. 112).

Ao mesmo tempo em que a CF estabelece, nos artigos 23 e 24, responsabilidades
concorrentes entre os entes federados, podendo indicar um avanco para um regime
cooperativo, no paragrafo Unico do artigo 23, verifica-se uma fragilidade nesse regime
de cooperacdo, ao estabelecer que leis complementares devem fixar normas para a
cooperacdo entre a Unido e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios (BRASIL,
1988). Para Castioni (2009), o artigo 23 ¢é ¢6rfao de regulamentacdes, deixando lacunas
em matérias importantes, como salde, meio ambiente, educacdo e desenvolvimento
regional, entre outros.

Essa necessidade de regulamentacdo do artigo 23 merece atencdo. Camargo
(2001) analisa que tais ambiguidades do artigo 23 da CF, em funcdo da auséncia de
regulamentacdo por lei complementar, podem representar, na pratica, o fortalecimento e
legitimidade do poder local. Nesse “[...] vacuo de um sistema legal omisso, tem sido
possivel acelerar a descentralizacdo” (CAMARGO, 2001, p. 342).

Além disso, essa definicdo de competéncias concorrentes coloca em artificial
posicdo de igualdade a Unido, os estados e 0s municipios, mesmo que em condicOes
econbmicas discrepantes, 0 que pode impactar na consecucdo de tais incumbéncias.
Considerando as disparidades socioecondmicas regionais, essa omissdao do paragrafo
unico do artigo 23 coloca para segundo plano a urgente necessidade de se repensar

sobre a questdo da reparticdo dos recursos fiscais.
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Nessa direcdo, Rezende (1995, p. 250) afirma que, dentre os desafios postos com
a descentralizacao proposta pela CF, se encontra a questdo das desigualdades regionais,

€.

[...] o grande desafio consiste em conciliar o maximo de
descentralizagdo com uma adequada capacidade de reducdo das
desigualdades regionais. [...] Os constituintes de 1988 esquivaram-se
da tarefa de promover mudancgas estruturais profundas no sistema
fiscal brasileiro, optando pela via mais fécil de atender aos reclames
por descentralizacdo fiscal através dos aumento exagerado das
transferéncias intergovernamentais. A autonomia financeira pleiteada
foi a autonomia para gastar, ndo a competéncia para instituir os
tributos necessarios ao financiamento do gasto (ibidem).

Essa andlise aponta para a fragilidade da questdo fiscal no cumprimento das
competéncias definidas na CF. Nesse modelo, o aspecto tributario apresenta-se como
um dos pontos nevralgicos. Em relacdo a esse aspecto, a Constituicdo Federal de 1988
estabelece um sistema de transferéncias constitucionais de recursos publicos entre as
esferas governamentais, como elemento para minimizar os efeitos da historica
desigualdade financeira entre governos subnacionais.

Dessa forma, a Constituicdo Federal de 1988 institui o:

[...] sistema de partilha, com ampliagdo dos percentuais de
composicao dos fundos de participagdo, mas os problemas centrais do
sistema tributario permaneceram, sendo a guerra fiscal um sintoma
das desigualdades econbmicas regionais, explicitando ndo s6 a
necessidade de uma reforma tributaria que combata esses problemas,
mas também de politicas efetivas de desenvolvimento econdmico no
pais (CRUZ, 2011, p. 81).

Além disso, analisando as relacBes federativas, no periodo 1995-2006, Cruz
(2011) observa, no cenério brasileiro, a forte tendéncia para o desenvolvimento de
politicas de reforma do Estado, no sentido de fortalecer o governo federal. Seu estudo
mostra a execucdo de politicas destinadas a redefinicdo do papel do Estado na
sociedade, no &mbito de um cenario marcado pela reestruturagdo produtiva e pela
expansdo capitalista e flexibilizagdo das fronteiras econdmicas nacionais. Com isso,
foram inmeras as politicas de ajuste econdémico, associadas com a diminui¢do do papel

do Estado, provocando a “[...] transferéncia de responsabilidade de oferta de servigos
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sociais para os demais entes federados, a diminuicdo dos investimentos federais em
politicas sociais, as privatizacOes e a terceirizacao e desestatizacao de servigos” (CRUZ,
2011, p. 82).

Nesse percurso, a “descentralizagdo™ passa a ser vista como estratégia capaz de
gerar eficiéncia no sistema de oferta de politicas publicas, sendo amplamente utilizada
pelos mecanismos de reforma do Estado. No entanto tal descentralizagdo esteve sempre
associada de certa “centralizacdo”, no que se refere aos processos de definicdo de
politicas. Na verdade, assiste-se a um movimento de transferéncia de responsabilidades
por meio da implementacdo e gestdo de politicas definidas de forma centralizada, em
ambito federal, para os governos subnacionais. Além dessa transferéncia para o0s
governos subnacionais, verifica-se, inclusive, um repasse de atribuicdes publicas para os
setores privados.

Nesse sentido, passa-se a indagar se tal processo pode ser denominado por
federalismo, uma vez que, para Rodden (2005), o federalismo ndo pode ser
compreendido como uma distribuicdo particular de autoridade entre governos, mas, sim,
um processo de distribuicdo e redistribuicdo de autoridade, no &mbito do conjunto das
instituigdes. Assim, o autor define que:

O federalismo remete-se a palavra foedus, no latim, que significa
“contrato”. A palavra veio a ser usada para descrever acordos
cooperativos entre estados, geralmente para finalidades de defesa.
Acordos formais e contratos implicam reciprocidade: qualquer que
seja 0 proposito, os envolvidos devem cumprir alguma obrigagdo
muatua. Se o governo central pode obter tudo o que deseja dos
governos locais por meio de simples atos administrativos, faz pouco
sentido encarar ambos como engajados em uma rela¢do contratual ou
federal. O federalismo significa que para algum subconjunto das
decisBes ou atividades do governo central, torna-se necessario obter o
consentimento ou a cooperacdo ativa das unidades subnacionais
(RODDEN, 2005, p. 17).

Em Estados federativos, estados e municipios, munidos de autonomia politica e
fiscal, se veem responsaveis pela gestdo de politicas publicas em sua area de atuagéo,
seja por iniciativa propria, seja por adesdo a algum programa proposto por outra esfera
governamental ou por imposic¢éo constitucional.

Entretanto, Arretche (2002) assegura que o arranjo de organizacdo politico-

territorial, estabelecido na Constituicdo Federal de 1988, alinhado ao modelo de
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federalismo cooperativo, pressupde uma organizacdo conjunta dos Estados e municipios
brasileiros na proposicdo e implementacdo de politicas, mas apresenta, ainda, estreita
articulacdo com o federalismo fiscal, tendo em vista a relacdo de dependéncia entre os
entes federados referente aos recursos provenientes do governo central, por meio de
repasses governamentais (ARRETCHE, 2002).

Dessa forma, levando em conta as bases federativas do Estado brasileiro e
resguardando o principio da soberania dos estados e/ou municipios, a descentralizacdo
de politicas sociais, no Brasil, supde um processo de adesdo dos entes envolvidos,
precisando, muitas vezes, ser acompanhado por incentivos para que a gestdo de certas
politicas seja assumida. Com isso, nesse formato de Estado federativo, é imprescindivel
0 uso de mecanismos para induzir a adesdo dos governos locais, para que seja facilitada
a delegacdo de funcdes e responsabilidades da Unido para os demais entes federados,
uma vez que

Em razdo da sua autonomia politica e fiscal, 0s governos subnacionais
adotam as politicas federais apenas por adesdo voluntaria ou
obrigacdo constitucional. [..] o governo federal excluiu a
possibilidade de atribuir competéncias exclusivas ou obrigacoes
constitucionais aos governos subnacionais, buscando a aprovacao de
medidas cuja estrutura de incentivos tornasse atraente a subordinagédo
de estados e/ou municipios a seus objetivos de reforma (ARRETCHE,
2002, 451).

A autora argumenta que, atualmente, as politicas publicas sdo formuladas de
forma descendente, ou seja, a partir do Governo Federal para os Governos dos estados e
municipios, que passam a aderir por obrigacdo constitucional ou de forma voluntéria,
mediante algum incentivo, geralmente, financeiro.

A seguir, serd aprofundada a questdo federativa concernente a oferta da

educacdo publica no Brasil.

4.4 A Educacao no arranjo federativo proposto pelo PAR: a relacdo entre os entes

federados

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece, no artigo 211, que “[...] a Unido, os
Estados e os Municipios organizardo em regime de colaboragdo seus sistemas de

ensino”. Ao contrario das muitas constituicdes anteriores, que foram omissas ou
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imprecisas no que se refere a educacdo, A CF de 1988 apresenta a educagao como parte
das incumbéncias de cada ente federado, passando a ser uma matéria de carater
concorrencial.

No entanto Araujo (2005) afirma que a Constituicdo de 1988 caracteriza-se pela
imprecisdo em relacdo ao regime de colaboragdo, uma vez que ndo define, de forma
clara, as competéncias dos entes federados na oferta da educacdo. Esse cenario de
ambiguidade e imprecisdo das competéncias dos entes federados, na CF de 1988,
agravou-se com 0 aumento das atribuicdes dos municipios, desconsiderando as
diferencas econdmicas destes entes. Nesse sentido, € necessario analisar essa
descentralizacdo com muita cautela, uma vez que precisam ser assegurados
primeiramente os recursos e condi¢fes necessarios para que 0S municipios possam,
efetivamente, cumprir com suas competéncias.

Considerando esse legado, as politicas publicas sdo formuladas numa
perspectiva descendente, ou seja, a partir do Governo Federal para os estados e
municipios, que acabam aderindo a essas politicas de forma voluntaria ou por obrigacao
constitucional. O arranjo entre os entes federados, consolidado com a CF de 1988,
assume uma fei¢do de federalismo cooperativo, ao estabelecer a organizagdo conjunta
dos Estados e municipios brasileiros na proposicao e gestdo de politicas. No entanto
também traz um traco de federalismo fiscal, uma vez que ndo rompe com a dependéncia
dos entes federados em relagdo aos recursos provenientes do governo central, via
transferéncias governamentais.

No ambito da educacdo, o governo federal procura conseguir a adesdo dos entes
federados por meio da aprovacdo de medidas que apresentem uma estrutura de
incentivos, tornando atraente a subordinacdo de estados e/ou municipios a seus
objetivos de reforma (MENDES; GEMAQUE, 2011).

Nessa direcdo, Aradjo (2010) analisa que, na area da educacdo, tais medidas
provocam a criagdo de “minipactos”, que se concretizam, inicialmente, por meio da
criagdo de uma politica de repasse de fundos, que tenta minimizar a desigualdade de
recursos para a educacao dentro de um mesmo Estado e procura, assim, regulamentar,
mesmo que de maneira incipiente, o regime de colaboragéo.

Na &rea de educacgdo, podemos citar as politicas de criacdo de fundos
por meio de emendas constitucionais, que tentaram, a um s6 tempo,
resolver o problema da assimetria dentro dos municipios de um
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mesmo estado e regulamentar, ainda que de forma precéria, o regime
de colaboracdo. Também foi possivel observar agdes de coordenacao
da Unido com a inducdo de politicas para a area de educacdo,
traduzidas, erroneamente, como colabora¢do, como é o caso dos testes
em larga escala, das definigdes curriculares e, recentemente, do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo e do Plano de Acdes Articuladas
(ARAUJO, 2010, 754).

Assim, certas politicas e acdes do governo federal, para a area da educacao,
caracterizam-se como “minipactos”, que sdo firmados entre os entes federados, sob a
égide da Unido, com o intuito de induzir politicas que se apresentem com o discurso de
“regime de colaboragéo”.

Os fundamentos da Constituicdo Federal de 1988 ancoram-se nos pressupostos
do federalismo cooperativo, ou seja, um modelo com vistas a equilibrar os conflitos
federativos e garantir a mesma qualidade de vida para todos os cidaddos, independente
da regido, estado ou cidade, cuja “premissa € o equilibrio das tensdes entre simetria e
assimetria, unidade e diversidade e unido e autonomia” (ARAUJO, 2010, p. 755). No
entanto, assiste-se a um movimento no federalismo brasileiro, denominado por
“descentralizacdo”, pelo qual apenas uma parte dos atores envolvidos no pacto
federativo, estados ou municipios, fica responsavel pelo énus do processo de execucao
de politicas sociais ditadas pela Unido. Tal movimento nada mais é de que um processo
de descentralizacdo deturpado, pois 0 que, na verdade, acontece € um movimento de
desconcentracao.

Esse movimento, em consonancia com os receituarios neoliberais adotados por
muitos governos, é adotado como mecanismo de “modernizacdo” de aparelhos
institucionais nacionais, constituindo uma politica de desconcentracdo marcada pelo
principio da subsidiariedade, traduzido de forma equivocada como regime de
colaboracéo.

Segundo o principio da subsidiariedade, esse movimento acaba sendo um
mecanismo de repasse de tarefas e responsabilidades, uma vez que o que é feito pela
instancia municipal ndo precisa ser feito pela instancia estadual, bem como o que pode é
assumido pela esfera estadual ndo precisa ser assumido pela esfera instancia federal
(MENDES; GEMAQUE, 2011).

No entanto, Bervovici (2003 apud ARAUJO, 2010, p. 757) observa que:
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[...] no contexto neoliberal, o principio da subsidiariedade ganha
relevo como caracteristica fundamental do Estado federal associado a
eficiéncia e a otimizacdo das funcdes publicas melhor realizadas nas
esferas de atuacdo das unidades subnacionais, mediante mecanismos
de descentralizagéo e desestatizagao.

Nesse sentido, assiste-se a um movimento de transferéncia de fungbes e
encargos administrativos e financeiros de uma instancia para outra e, por fim, para a
sociedade. Estratégias de desconcentracdo do Estado, sob o discurso e o pretexto de
valorizar o espaco local com medidas descentralizadoras, contribuem para a
fragmentacdo das préaticas sociais e o esfacelamento do poder politico local, além de
eximir o poder publico central de suas responsabilidades sociais.

Gabardo (2009 apud ARAUJO, 2010) assinala que o principio da
subsidiariedade ndo é neutro, mas, na verdade, hd uma intencionalidade politica
subjacente.

Segundo o autor, a subsidiariedade assume dois sentidos, um vertical e um

horizontal. Araudjo (2010, p. 758) analisa esses dois sentidos:

Os contornos dos conflitos federativos no Brasil, por falta de
regulamentacdo do regime de colaboracdo, se tornaram ainda mais
complexos e assumiram duas dimensdes: uma vertical e outra
horizontal. A vertical se traduz na atitude defensiva do governo
federal ou livrando-se de encargos com extin¢do de sua intervengéo,
ou incentivando programas de descentralizagdo, nos quais assume
postura de fiscalizador dos processos. A dimensdo vertical dos
conflitos federativos no Brasil também pode ser tipificada mediante a
acdo competitiva e predatoria dos entes federados (estados e
municipios) na disputa com o governo federal por recursos, gerando
agenda de demandas segmentadas e fragmentadas que s6 agravam 0s
conflitos. Na dimensdo horizontal, a “guerra fiscal” é exemplo
classico de conflitos entre os entes federados, dada a dificuldade de
articulacéo e coordenacdo do governo federal. Na educacao, é possivel
observar a dimensdo horizontal do conflito com a
desresponsabilizacdo dos entes federados para garantia de medidas de
acesso, permanéncia e qualidade nas etapas e modalidades da
educacdo basica.

Essas dimensdes, vertical e horizontal, do conflito federativo acabam
consolidando a distorcdo do papel da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios em relacdo ao que estd previsto Constituicdo Federal de 1988, que

estabelece, em seu Art. 211, § 4°, que, “[...] na organizacdo de seus sistemas de ensino,
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a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de
colaboracdo, de modo a assegurar a universaliza¢do do ensino obrigatério” (BRASIL,
1988).

O que se pode verificar, na implementacdo de muitas politicas educacionais, é
um movimento de ndo cumprimento dos papéis definidos para cada ente federado pela
Constituicdo Federal de 1988, além da ingeréncia de uns sobre os outros, no que se
refere a mecanismos centralizadores e avaliadores que permeiam o cendrio educacional
brasileiro.

Os depoimentos, a seguir, mostram que o PAR ¢é avaliado como um mecanismo
para corrigir essa falha histérica no cumprimento dos papéis definidos para cada ente

federado:

Eu vejo o PAR como uma luz para 0 municipio, porque nés nunca
tivemos nada na educagdo. NGs ndo temos nada. Sempre nds tivemos
gue pedir muito. Agora, a gente tem mais oportunidades e muitos
programas que vém salvar 0s municipios, pois o Estado e a Unido, por
muitos e muitos anos, nos deixaram 6rfdos. Agora sentimos 0 governo
federal mais presente. Estamos tendo um contato direto com a Uniéo,
0 que antes ndo havia. E claro que, muitas vezes, 0S recursos
financeiros ndo séo suficientes e muitas acdes que colocamos no PAR
serdo executadas com os recursos financeiros do municipio. Mas,
mesmo assim, 0 PAR é uma luz no final do tanel (Entrevista - Técnico
da SME).

O PAR é positivo e é um mecanismo de oferecermos uma educagdo
para todos. Estamos oferecendo uma educacdo de qualidade através
dos projetos do PAR. O PAR é um programa bacana, introduzindo
programas bons para a educacgdo. Ele tem defeitos, mas sdo poucos em
relacdo as coisas que n6s podemos receber e aproveitar. Antes ele do
gue nada. Antes do PAR, o municipio tinha que se virar sozinho. A
ajuda que vinha era sempre insatisfatéria e com muita politicagem. s6
alguns municipios recebiam ajuda. Agora, com o PAR, isso melhorou.
(Entrevista - Secretario Municipal de Educagéo)

No entanto, tais “minipactos” ndo alteram a questdo historica e nevralgica da

organizacdo da educacdo nacional, que é a auséncia de uma reforma tributaria® capaz

%0 Segundo documento do Ministério da Fazenda (2008), o tema da Reforma Tributéria tem provocado
um amplo debate ao longo dos ultimos anos com Estados, Municipios, trabalhadores e empresarios, e
cujo principal objetivo é racionalizar nosso sistema tributario e ampliar o potencial de crescimento do
Pais. A necessidade de uma revisdo geral no complexo sistema tributério brasileiro é conhecida por todos
0s segmentos da sociedade. A Reforma Tributéria eliminard os obstaculos para uma produgdo mais
eficiente e menos custosa, reduziré a carga fiscal que incide sobre produtores e consumidores, estimulara
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de eliminar as desigualdades regionais. Além disso, tais a¢cdes também nao conseguem
estabelecem e regulamentar de fato o tdo propalado “regime de colaboracdo”. Verifica-
se, assim, que as politicas educacionais, historicamente, foram formuladas na “l6gica de

minipactos”.

O PAR traz uma partilha de responsabilidades que, para mim, eu acho
que acaba sendo uma desresponsabilizacdo... E muito facil o governo
federal enviar dinheiro para construir um prédio, para ter uma creche.
Mas e 0s recursos para manter essa creche depois de aberta? E a
remuneracéo e formacdo desses professores? E dificil... Eu acho que
deveria vir também um apoio em relagdo a valorizagdo dos
professores, em relacéo ao plano de cargos e salarios dos professores.
Ai sim, terifamos uma partilha de responsabilidades. Mas
infelizmente, o municipio ¢ quem sabe das necessidades locais e
assume a maior parte das responsabilidades (Entrevista - Secretario
Municipal de Educagéo).

Considerando o objeto de estudo desta pesquisa, 0 PDE/PMCTE pode ser
caracterizado como mais uma politica alicercada na “légica de minipactos”, ponderando
que tais reformas procuram transpor um tipo de organizacao para a educagdo baseada no
compartilhamento de competéncias e atribui¢fes entre os entes federados, por meio de
um discurso em prol do desenvolvimento da educacgdo publica.  Com isso, tais
reformas apontam o “regime de colaboracdo” entre os entes federados como um
“imperativo inexoravel” (BRASIL, 2007a, p. 9) e o governo federal langou o Plano de
Acdes Articuladas (PAR) argumentando que se tratava de um mecanismo pelo qual se
concretizaria a cooperacdo entre o0s entes federados, assegurando o regime de

colaboragdo. Mas sera que isso vem sendo concretizado?

4.5 O PAR e a atuacdo do poder central nas politicas locais

O Plano de Agdes Articuladas apresenta acdes e metas necessarias a melhoria da
qualidade da educacgédo dos Estados e municipios e, de acordo com o MEC, trata-se de
um planejamento multidimensional, que deve ser coordenado pelas secretarias de
educacéo e elaborado de forma conjunta com gestores, professores e comunidade local.

Os depoimentos, a seguir, mostram que o PAR ¢ avaliado como um mecanismo

a formalizacdo e permitira o desenvolvimento mais equilibrado de Estados e Municipios (BRASIL,
2008).
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para corrigir essa falha histérica no cumprimento dos papeis definidos para cada ente

federado:

Eu vejo o PAR como uma luz para 0 municipio, porque nés nunca
tivemos nada na educagdo. Nds ndo temos nada. Sempre nés tivemos
que pedir muito. Agora, a gente tem mais oportunidades e muito
programas que vém salvar 0s municipios, pois o Estado e a Unido, por
muitos e muitos anos, nos deixaram 6rfdos. Agora sentimos 0 governo
federal mais presente. Estamos tendo um contato direto com a Unido,
0 que antes ndo havia. E claro que, muitas vezes, 0S recursos
financeiros ndo séo suficientes e muitas acdes que colocamos no PAR
serdo executadas com os recursos financeiros do municipio. Mas,
mesmo assim, 0 PAR é uma luz no final do tanel (Entrevista- Técnico
da SME).

O PAR é positivo e € um mecanismo de oferecermos uma educacéo
para todos. Estamos oferecendo uma educacdo de qualidade através
dos projetos do PAR. O PAR é um programa bacana, introduzindo
programas bons para a educacdo. Ele tem defeitos, mas s&o poucos em
relacdo as coisas que nos podemos receber e aproveitar. Antes ele do
que nada. Antes do PAR, o municipio tinha que se virar sozinho. A
ajuda que vinha era sempre insatisfatoria e com muita politicagem. s6
alguns municipios recebiam ajuda. Agora, com o PAR, isso melhorou.
(Entrevista - Secretario Municipal de Educacao)

O depoimento, a seguir, evidencia que muitos municipios, por padecerem da

caréncia de recursos financeiros, sdo atraidos a aderir ao Plano de Metas (PMCTE).

O fato de a politica estar vinculada ao repasse de verbas foi o fator que
influenciou os municipios a aderirem a politica do PAR. Foi 0 maior
motivo, porque nossas escolas ficam sucateadas, abandonadas. Entéo
0 que levou os municipios a aderirem foi a verba. Pensando em
melhorar sua rede de ensino. As vezes, muitos prefeitos por acharem
gue essa politica ndo é de sua autoria ou por ser de um governo de
oposicdo partidaria, ele até pensa em ndo aderir. Mas, como vem
verba, eles ndo abrem méo da verba. E muitas verbas vém para a conta
da prefeitura. Algumas verbas no inicio vieram direto para as escolas.
Mas agora esta vindo direto para a conta da prefeitura. Por exemplo,
chegou uma verba essa semana para construcdo de creche. Uma verba
no valor de R$ 1.470.000,00 (um milh&o, quatrocentos e setenta mil)
para construir uma creche. Esse valor dividido em parcelas. Essa
semana chegou um pouco, na semana passada chegou outra parcela. E
sdo verbas previstas no PAR. Essas verbas vieram porque a finalidade
do municipio é com as séries iniciais e educacdo infantil. E n6s néo
atendemos a toda a demanda da educacdo infantil, porque nés nao
temos escolas suficientes e 0s espacos que temos sdo todos
inadequados. Foi feito um levantamento dentro do PAR e, entdo, a
partir do diagndstico que foi feito, conseguimos verba para a
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construgdo de mais creches. Entdo, de certa maneira isso ajuda. E uma
luz no fim do tinel. O PAR também acaba sendo uma luz!
(Entrevista- Técnico da SME).

Essa iniciativa do MEC, em disponibilizar aos estados e municipios a assisténcia
financeira, pode ser compreendida como uma ingeréncia do poder central nas politicas
locais. Esse atrativo, condicionando transferéncias voluntarias da Unido a adesdo ao
Compromisso para 0s gestores assinarem o PMCTE e assim se tornarem pactuantes
deste, acaba por induzir essa atitude por parte desses gestores. Essa inducéo é facilitada
pelo fato dos entes federados quase sempre necessitarem de mais recursos, em especial,
quando estes advém da Uniao.

Nessa perspectiva, 0 PAR pode perpetuar a légica de "minipactos” que séo
estabelecidos por meio da criacdo de uma politica de repasse financeiro, sendo esse um
dos principais motivos que provocam a adesao de muitos municipios.

No entanto tais “minipactos” baseados em repasses financeiros da Unido, nao
alteram a questdo historica e nevralgica da organizacdo da educacdo nacional, que é a
auséncia de uma reforma tributaria capaz de eliminar as desigualdades regionais. Essas
acbes também ndo conseguem estabelecem e regulamentar de fato o tdo propalado
“regime de colaboracao”.

Além disso, vale ressaltar que tal adesdo, muitas vezes, pode ocorrer sem um
esclarecimento da intencionalidade da politica e de seus fundamentos politicos, como

pode ser visto no relato que segue:

A adesdo foi uma coisa muita interna e muito rapida. Ndo houve, na
Secretaria Municipal de Educacdo, nenhuma discussdo coletiva com
alguma equipe do MEC para refletir sobre adesdo ao PAR. Foi assim,
sabe, no “adere quem quiser”. “Estd aqui o compromisso para quem
quiser assinar”. Foi uma coisa meio imposta, sem capacitagdo, sem
discussdo, sem reflexdo com a comunidade. Todo mundo foi
aprendendo a caminhar no trajeto. Ndo teve uma preparacdo anterior,
antecipadamente. Mas na educacdo é tudo desse jeito. Tudo chega
imposto, tudo chega ja pronto. Ja chega decidido. Fica sempre
parecendo que temos sempre quem pensar pra nds, que nés ndo
precisamos pensar, SO temos que executar. (Entrevista- Técnico da
SME).

Percebe-se, no depoimento, que esse processo de adesdo ao PAR foi

efetuado, no contexto local, por meio de um movimento marcado pela auséncia de
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preparacdo e de discussdo coletiva. O contexto local, como elo final dessa rede de
politicas, PDE/PMCTE/PAR, muitas vezes, ndo consegue acompanhar 0s pressupostos
e interesses em jogo no ambito dos contextos de influéncia e produgéo do texto de uma
politica. Nesse sentido, tais politicas materializam-se no contexto da pratica com certa
facilidade e sem muitos embates e resisténcias na circunscricdo do municipio.

Na esteira das politicas educacionais que, historicamente, foram formuladas na
“logica de minipactos”, o PAR, no municipio investigado, apesar da nomenclatura
“acOes articuladas”, encontra-se distante do regime de colaboracdo de fato,
reproduzindo 0s mesmos principios que marcaram as politicas sociais brasileiras, ou
seja, descentralizacdo pela via da desconcentracdo, tradicdo em que estados e
municipios passam a assumir a mera funcéo de execucdo de responsabilidades e tarefas
delegadas pela Unido.

Em relacdo ao envolvimento dos entes federados na execugdo das agdes do
PDE/PMCTE/PAR, dois conceitos que tém sintonia com o principio da subsidiariedade
sdo reforcados nesses Planos: responsabilizacdo e mobilizacao social (BRASIL, 2007a).
Por meio da defesa desses dois conceitos, ocorre uma énfase da participagdo das esferas
de governo subnacionais aliada a maior participacdo da sociedade civil nas a¢bes do
PDE/PMCTE/PAR, associando o éxito de tais acOGes a essa participacdo local. Esse
movimento vai na contramao de um sélido pacto federativo e coaduna com um arranjo
predatorio para os entes subnacionais.

Nesse sentido, o PAR, apesar de ser anunciado como uma politica pela via do
regime de colaboracdo, pode traduzir-se em um mecanismo regulatério entre os entes
federados, uma vez que a Unido passa a exerce o papel de coordenacdo e fiscalizacdo de
metas, deturpando-se, dessa forma, o verdadeiro sentido do regime de colaboragéo, que
pressupde acgdes articuladas entre a Unido e as demais esferas governamentais, 0 que

pode ser visto nos depoimentos a seguir:

Apesar de ser essa "luz" para 0 municipio, 0 PAR traz muita cobranca
para 0 municipio. Tudo passa a ser fiscalizado por meio de relatérios,
por meio da plataforma. E muita responsabilidade para o municipio,
sd0 muitas metas a serem atingidas, como o caso do IDEB. O IDEB
veio para ser usado como forma de controle, de fiscalizar se estamos
cumprindo o que a Unido deseja. Mas, muitas vezes, ndo temos as
condicdes ideais para melhorar a educacdo de uma hora para outra.
(Entrevista- Técnico da SME).
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O PAR traz uma partilha de responsabilidades que, para mim, eu acho
que acaba sendo uma desresponsabilizacéo... E muito facil o governo
federal enviar dinheiro para construir um prédio, para ter uma creche.
Mas e 0s recursos para manter essa creche depois de aberta? E a
remuneracdo e formagio desses professores? E dificil... Eu acho que
deveria vir também um apoio em relacdo a valorizagdo dos
professores, em relacéo ao plano de cargos e salarios dos professores.
Ai sim, teriamos uma partilha de responsabilidades. Mas,
infelizmente, o municipio é quem sabe das necessidades locais e
assume a maior parte das responsabilidades (Entrevista - Secretario
Municipal de Educacéo).

Percebe-se que, na pratica, o PAR, de acordo com o0s depoimentos, tem
enveredado para uma relacdo entre os entes federados marcada pelo controle de uma
instancia de poder sobre a outra, uma ingeréncia de entes federados “maiores” sobre os
“menores”. Essa relacdo federativa nao traz como contribuicdo a efetivagdo da
autonomia dos municipios, mas, ao contrario, acirra a dependéncia destes, que tém seus
papéis reduzidos a meros assistidos e controlados. Com isso, assiste-se a um processo
de "descentralizacdo"”, em que somente uma parte dos envolvidos no pacto federativo
assume o Onus da implementacdo/execucdo de politicas sociais, nesse caso, 0
municipio, reproduzindo-se, dessa forma, um dos sérios problemas do federalismo
brasileiro. Nesse arranjo, prevalece a ldgica que faz com que as politicas sejam
elaboradas em ambito federal para serem executadas em ambito local, sem uma analise
prévia de condi¢des infraestruturais necessarias para essa execucao, responsabilizando
0 ente "menor" nessa tarefa, podendo ser interpretado como uma forma de ingeréncia do
poder central nos contextos locais dos estados e municipios .

Segundo Werle et al. (2008), essa ingeréncia deve ser compreendida como:

[...] préaticas politico-administrativas, construidas historicamente, de
influéncia e intervengdo, de penetracdo de niveis (federal, estadual,
municipal) uns sobre os outros. A ingeréncia envolve concessdes,
negociaces, omissdes politico-administrativas, revelando certa
prevaléncia das instancias que a produzem sobre as demais. A
permeabilidade, por sua vez, é uma condi¢do de participacdo na
partilha de recursos e de poder. A divisdo de recursos e
responsabilidades entre as diferentes instancias do poder publico atrela
tais instancias entre si e concorre para definir permeabilidade e
ingeréncia entre as mesmas. A ingeréncia tem um sentido, uma
direcdo, da instancia federal para a estadual ou para a municipal, ou da
estadual para a municipal. A ingeréncia envolve certa prevaléncia das
instancias mais altas que encobrem, sob a forma de delegacéo,
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descentralizacdo ou auxilio, uma relacdo que implica certa passividade
e ades&o das demais (WERLE et al., 2008, p. 81).

Associada a essa ingeréncia, tal pratica politico-administrativa traz também o
aspecto da permeabilidade que possibilita a penetracdo de intengdes e praticas de umas
instancias sobre demais. Esse aspecto da permeabilidade é efetivado por meio de
concessdes, negociacdes, falta de posicionamento critico e omissdes politico-
administrativas, que denotam a “[...] subordinacdo e dependéncia da instancia que a
pratica, caracterizada como permeavel, frente as demais” (WERLE et al., 2008, p. 81).
Essa ingeréncia e permeabilidade podem explicar a adesdo de muitas instancias

municipais aos programas do poder central.

Com o PAR, nossas escolas sdo obrigadas a aderir aos programas. O
governo federal através do nosso diagndstico, quando eles perguntam
por gue nds ndo temos escolas com tempo integral, isso quer nos
induzir. Ai o MEC nos adoga com um pouco do dinheiro para
comegar o tempo integral. Tem a resisténcia, mas, no final, todo
mundo acaba aderindo aos programas. O que 0 ministério da educacéo
quer? Eu falo que ele quer conquistar as escolas com o dinheiro na
escola. O Ministério da Educacéo vai mandar o dinheiro para a escola,
a escola passa a aderir ao programa de tempo integral. E uma forma
gue ele tem de ter adesdo e conguistar as escolas para o Programa
Mais Educacdo. Temos uma escola que recebeu R$112 mil com a
adesdo ao Programa Mais Educacéo, porque ela colocou todos os 690
alunos no programa. A maior parte desse dinheiro é para pagar os 27
oficineiros que eles contratam para atender os alunos no extraturno.
Todas as escolas contratam pessoas da comunidade para atuarem nas
oficinas. Sdo muitos desempregados e estudantes que passam a ter
oportunidade de trabalho com o Mais Educacdo. Mas ndo € coisa fécil,
da muito trabalho. O monitor € um trabalho voluntario, ele assina um
termo de voluntariado.Tem um termo ja préprio e muita papelada para
ser preenchida pelo diretor da escola e por esses oficineiros. Esse Mais
Educagio acaba sendo mais trabalho! E bom para as criangas, mas
considerando que o diretor vai ter mais esses monitores para poder
acompanhar e que, na maioria das vezes, ndo tém uma formacao
adequada e necesséria para estar com essa criangca. Quando ndo ha
essa formacdo necessaria dos “oficineiros” acaba sendo um
atendimento em que os alunos sdo massacrados (Entrevista - Técnico
da SME).

O Programa Mais Educacdo é um dos componentes do Plano de Ac0es
Articuladas (PAR) e tem como proposta formular uma politica nacional de educagéao

basica em tempo integral (BRASIL, 2010). Este cenario sinaliza o carater intersetorial
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do Programa Mais Educacao, aspecto da “Nova Gestdo Publica”, que leva a criacao de
novas formas de geréncia (HYPOLITO et al., 2008, p. 68). Nessa esteira do novo
gerencialismo, a ingeréncia do Programa Mais Educacao passa a estimular parcerias no
interior da esfera publica e entre os setores publico e privado. Segundo a documentagéo

oficial, o Programa Mais Educacao deixa clara a intencéo dessa parceria:

Art. 6° O programa Mais Educagdo visa fomentar, por meio de
sensibilizacdo, incentivo e apoio, projetos ou acBes de articulacdo de
politicas sociais e implementacdo de acles soOcio-educativas
oferecidas gratuitamente a criangas, adolescentes e jovens e que
considerem as seguintes orientacdes:

VI — fomentar a participacdo das familias e comunidades nas
atividades desenvolvidas, bem como da sociedade civil, de
organizagdes ndo govenamentais e esfera privada (BRASIL, 2007d).

Ingeréncias dessa natureza, como o Programa Mais Educacdo, sinalizam certa
desresponsabilizacdo do Estado com a educacdo publica, trazendo como
desdobramentos novas atribui¢des para a escola e para a sociedade civil, uma vez que o
Programa sugere a ampliacdo do tempo escolar por meio do incentivo de trabalho
voluntério e de parcerias publico-privadas. Além do Programa Mais Educacédo, outros
programas com “transferéncias voluntarias” viabilizadas por meio do PAR sdo
disponibilizados: Caminho da Escola; Proinfancia; PDE Escola; Tecnologias
Educacionais; Proinfo; Escola Ativa; Salas de Recursos Multifuncionais, dentre outros.

Outro aspecto relevante sobre o Programa Mais Educacdo, presente no
depoimento membro da SME, é sobre a contratacdo de “oficineiros” para atender os
alunos no extraturno. O Programa Mais Educacéo vem sendo apreendido, na percepgéo
do membro da SME, como uma fonte de emprego alternativo, servindo como uma “[...]
solucdo ndo capitalista para um problema capitalista, uma solucdo na sociedade civil
para um problema do mercado e da producdo” (MONTANO, 2010, p. 171).

Nesse cenario de ingeréncia e estimulo as parcerias entre os setores publico e
privado, inscreve-se também o Guia de Tecnologias Educacionais. O Guia de
Tecnologias Educacionais € um documento que contém a descricdo de diversas
tecnologias e informacGes acerca de materiais pedagogicos elaborados por instituicdes
ou empresas publicas e/ou privadas e que sdo pré-qualificadas pelo MEC, que séo

sugeridas no Guia Pratico de A¢des do PAR:
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Quadro 21 — Dimensées do PAR

DIMENSAO: 3. PRATICAS PEDAGOGICAS E AVALIACAO

Area: 1. Organizacio da rede de ensino

Indicador: 4. Politica da corre¢do de fluxo

N.

Descricdo da Subacao

Estratégia de implementacdo

1

Oferecer subsidios técnicos para as escolas e
qualificar professores e outros profissionais da
educagdo para desenvolverem atividades para
prevencdo da distorcédo idade-série,
considerando as especificidades culturais e
linguisticas das comunidades indigenas,
quando for o caso.

Estudo, seminarios e palestras para o0s
professores e gestores sobre corregédo
do fluxo escolar.

Elaborar um plano, com base na identificacéo e
localizagdo dos alunos defasados, para
regularizar o fluxo escolar na rede municipal
de ensino, com metas e prazos definidos.

Identificacdo e localizacdo dos alunos
da rede municipal de ensino em
situacdo de distorcdo idade-série, e
elaboracdo de um plano para
implementagdo de a¢bes com vistas a
regularizacao do fluxo escolar.

Desenvolver atividades para reverter a situacdo
de fracasso escolar por meio da implementagéo
de um programa de correcdo de fluxo escolar.

Selecdo e implementacdo de programa
de corregdo de fluxo escolar, pré-
qualificado pelo  Ministério da
Educacdo e disponibilizado no Guia
de Tecnologias Educacionais/SEB.

DIMENSAO: 4. INFRAESTRURUA FiSICA E RECURSOS PEDAGOGICOS

Area: 3. Uso de Tecnologias

Indicador: 4. Utilizac8o de processos, ferramentas e materiais de natureza pedagogica pré-qualificadas pelo MEC

1

Divulgar o Guia de  Tecnologias
Educacionais para a comunidade escolar,
identificando as tecnologias utilizadas pelas
escolas da rede municipal de ensino.

Levantamento das tecnologias
educacionais utilizadas em escolas da
rede municipal de ensino e produgdo
de um documento, a ser replicado e
distribuido para a comunidade escolar,
para reflexdo sobre os resultados
alcangados e  possibilidade de
utilizacdo de outros  processos,
ferramentas e materiais de natureza
pedagégicapré-qualificados pelo
Ministério da Educacdo (MEC).

Divulgar o Guia de  Tecnologias
Educacionais para as escolas que oferecem
educacdo de jovens e adultos, identificando as
tecnologias especificas para essa modalidade
de ensino.

ReuniBes com as escolas que oferecem
educacdo de jovens e adultos para
identificacdo de processos,
ferramentas e materiais de natureza
pedag6gica  pré-qualificados  pelo
Ministério da Educacdo (MEC),
utilizados nessa modalidade de ensino
(EJA), para discussdo sobre a
possibilidade de utilizar novas
estratégias na rede de ensino.

Fonte: Brasil, 2011a (grifos nossos).
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Esse Guia de Tecnologias Educacionais, divulgado no Guia Pratico de Ag¢des do
PAR, apresenta um conjunto de tecnologias e materiais que foram avaliadas e pré-
qualificadas pelo MEC, considerando seu carater inovador e sua contribuicdo na
promoc¢do da qualidade da educagdo bésica. A cartilha do Guia, publicada pelo MEC,

traz a seguinte justificativa em sua introducao:

Com o proposito de apoiar os sistemas publicos de ensino na busca
por solucBes que promovam a qualidade da educacdo, o Ministério
apresenta, no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacdo —
PDE, o Guia de Tecnologias Educacionais, composto pela descri¢do
de cada tecnologia e por informacBes que auxiliem os gestores a
conhecer e a identificar aquelas que possam contribuir para a melhoria
da educagdo em suas redes de ensino (BRASIL, 20093, p. 15).

De acordo com seus preceitos, o Guia tem como objetivos “estimular
especialistas, pesquisadores, instituices de ensino e pesquisa e organizacOes sociais
para a criacdo de tecnologias educacionais que contribuam para elevar a qualidade da
Educacdo Basica” (BRASIL, 2011a, p. 15). Com ele, o Ministério da Educacédo busca
oferecer aos sistemas de ensino uma ferramenta para ser utilizada no processo de
deciséo sobre a aquisicdo de materiais e tecnologias para uso nas escolas brasileiras de
educacdo bésica publica, conforme excerto retirado do documento Guia de Tecnologias
Educacionais de 2009:

[...] a atuagdo do Governo Federal se dara por meio de um Plano de
Acdes Articuladas (PAR), elaborado com cada municipio, estado ou
com o Distrito Federal. Sdo mais de quarenta acdes, de diferentes
amplitudes, convergindo para a melhoria da Educagdo Baésica, cada
uma delas se desdobrando em outras tantas iniciativas. E nesse
conjunto de esforcos que se inscreve o Guia de Tecnologias
Educacionais. Com ele, o Ministério da Educacgdo busca oferecer aos
sistemas de ensino uma ferramenta a mais que os auxilie na decisao
sobre a aquisicdo de materiais e tecnologias para uso nas escolas
brasileiras de educacao basica publica (BRASIL, 20093, p. 13).

Por meio da publicagdo de Guias®™, o MEC pressupde que as secretarias de

educacdo conhecam e fagcam uso das ferramentas e dos materiais de natureza

*! De acordo com informacdes do site <http://www.portal.mec.gov.br>, foram publicados trés Guias de
Tecnologias (Guia de Tecnologias 2009, Guia de Tecnologias 2011/2012 e Guia de Tecnologias 2013)
que apresentam as tecnologias pré-qualificadas em conjunto com as tecnologias desenvolvidas pelo MEC.
Com essa publicacdo, o MEC “[...] visa oferecer aos gestores educacionais uma ferramenta a mais que os
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pedagdgica indicados no Guia de Tecnologias Educacionais, que se constitui em uma
das acbes do Guia Pratico de Acbes do PAR, o qual expde as acdes e subacles que
poderdo se dar em forma de apoio técnico ou financeiro do MEC.

As tecnologias apresentadas nos Guias sdo resultado de Editais de Pré-
Qualificacdo de Tecnologias Educacionais que Promovam a Qualidade da Educacéao
Basica, lancados pelo o Ministério da Educacdo visando avaliar e pré-qualificar
tecnologias educacionais inovadoras, que tenham condic¢des de promover a qualidade da
educacdo basica em todas as suas etapas (educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) e modalidades (BRASIL, 2009a).

De acordo com informacdes do MEC, os sistemas de ensino que incluirem, em
seus Planos de AcOes Articuladas (PAR), como demanda, as tecnologias que
consideram importantes para o desenvolvimento de seu trabalho, poderéo ser atendidos
pelo MEC (mediante andlise, recursos financeiros e prioridades definidas por este
Ministério), que, dessa forma, podera oferecer 0s aportes necessarios para a
operacionalizacdo por meio do PAR, viabilizando a execucéo das metas propostas pelos
sistemas publicos de ensino. O documento define ainda que os “[...] sistemas poderao
consultar diretamente as empresas responsaveis pelas tecnologias pré-qualificadas
para adquiri-las e as secretarias do Ministério para implanta-las em seu municipio ou
estado” (BRASIL, 2009a, p. 17, grifos nossos).

Os Guias de 2009 e 2011/2012 estdo organizados em blocos de tecnologias:
Gestdo da Educacdo, Ensino-Aprendizagem, Formacao dos Profissionais da Educacéo,
Educacao Inclusiva, Portais Educacionais, Diversidade e Educacdo de Jovens e Adultos
e Educacdo Infantil, relacionando, em cada categoria, um conjunto de tecnologias tanto

desenvolvido pelo MEC como por 6rgédos externos aos MEC, como mostra o quadro a

sequir:
Quadro 22 — Guia de Tecnologias Educacionais
ITEM | CATEGORIA TECNOLOGIA TECNOLOGIA TOTAL
DESENVOLVIDA EXTERNA AO
PELO MEC MEC

Guia Guia de Guia Guia de Guia Guia de
de 2011/2012 de 2011/2012 de 2011/2012
2009 2009 2009

auxilie na aquisicdo de materiais e tecnologias para uso nas escolas publicas brasileiras”.
(<http://www.portal.mec.gov.br>).



203

1 Gestdo da | 09 11 06 07 15 18
Educacéo

2 Ensino- 04 09 51 51 55 60
aprendizagem

3 Formacdo dos | 10 12 14 15 24 27
profissionais
da educacdo

4 Educacéo 06 11 01 01 07 12
Inclusiva

5 Portais 04 05 12 11 16
Educacionais

16 Diversidade e | 10 17 07 11 17 28
Educacdo de
Jovens e
Adultos

7 Educacao - - - 08 - 08
Infantil
Total 43 65 91 104 134 169

Fonte: Guias de Tecnologias Educacionais (2009, p. 15; 2011, p. 14).

Ao analisar os dados, verifica-se que existe uma quantidade elevada de

tecnologias desenvolvidas por iniciativas externas ao MEC, explicitando a atuacéo do

setor privado, em virtude de “brechas” e incentivos do proprio ministério, uma vez que
0 texto do Edital de Chamamento Publico do MEC 01/2009 (BRASIL, 2009b, [s.p.])

definia que:

Poderdo apresentar propostas de tecnologias educacionais quaisquer
pessoas fisicas ou juridicas nacionais, de direito publico ou privado,
tais como: institutos de ensino superior, centros e museus de ciéncias,
educacionais,
fundac@es, organizacbes empresariais e centros de pesquisa.

instituicGes

organizagbes ndo

governamentais,

Com essa brecha no Edital, tomando como foco a presenca do setor privado em

todas as categorias, 0 Quadro, a seguir, traz a relacdo de fornecedores responsaveis pela

oferta das tecnologias educacionais nos Guias de Tecnologias dos anos de 2009,
2011/2012 e 2013:

Quadro 23 — Relacdo de fornecedores das tecnologias educacionais

Pessoa fisica

Empresas com fins lucrativos

Organizacdes do Terceiro
Setor (entidades publicas
ndo estatais)

-Dalvanisa Luiz
Silva de Oliveira
-Emilio Takase

-Abril Educacao
-AMJ Educacional Ltda.
-Astral Cientifica Ltda.

-Associacdo Casa das Artes de
Educacéo e Cultura
-Associacdo Cidade Escola
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-Jefferson Junior
de Oliveira Souza
-Maria Lucia
Carneiro Pinto

-AUGE Tecnologia e Sistemas Ltda.
-Autolabor Industria e Comércio Ltda.
-AYB Consultoria Técnica em
Engenharia de Producdo Ltda.

-Base Livros Didéticos Ltda.
-Boquinhas Aprendizagem e Assessoria
Ltda.

-BRINK MOBIL Equipamentos
Educacionais Ltda.

-Caltech Informatica T.1.S.C.C. Ltda.
-Casthalia Digital Art Studio Ltda.
-Clickidéia Tecnologia Educacional
Ltda.

-Companhia Editora Nacional Ltda.
-Dual System Produtos e Servigos
Ltda.

-eAprender.com Ltda.

-Edacom Tecnologia em Sistemas de
Informética Ltda.

-Editora INTERALIA
COMUNICACAO E CULTURA Ltda.
-Editora Melhoramentos LTDA
-Editora Moderna Ltda.

-Educandus Tecnologia Educacional
Ltda.

-Educommatica - Educacdo,
Comunicagdo e Informatica Ltda.
-Englishtown do Brasil Intermediagdes
Ltda.

-Expoente Solugdes Comerciais e
Educacionais Ltda.

-Gruhbas Projetos Educacionais e
Culturais Ltda.

-IBaC - Cursos a Distancia Ltda.
-Imagine Arte Cultura e Paz Ltda.
-Info Educacional Ltda.

-JR Araljo & Araujo Ltda.

-Klicknet S/A

-Magma Cultural e Servigos Ltda.
-Microkids Informatica Educacional
Ltda

-MZO Interativa SS Ltda.

-Origem Jogos e Objetos Ltda.
-PETe — Planejamento em Educacéo
Tecnoldgica Ltda.

-Planeta Educacédo Grafica e Editora
Ltda.

-Positivo Informética S/A

-Projecta Educacional Ltda.

-Quanta Brasil Importacdo e
Exportacdo Ltda.

-Redalgo Desenvolvimento de

Aprendiz

-Associacdo EMCANTAR de
Arte, Educacdo, Cultura e
Meio Ambiente (ONG)
-Associacao pela Saude
Emocional de Criancas
-Catavento Comunicacéo e
Educacdo (ONG)

-CENPEC - Centro de Estudo
e Pesquisas em Educacdo,
Cultura e A¢do Comunitaria
-Centro Educacional
Tecnoldgico Brasileiro
(OSCIP)

-Comunicacéo e Cultura
(Organizacdo nédo
Governamental - ONG)
-Diocese de Santarém
-Fundacéo Carlos Alberto
Vanzolini

-Fundacéo Roberto Marinho
-Fundacéo Tide Azevedo
Setubal

- Fundag&o Torino
-GEEMPA - Grupo de
Estudos Sobre Educacéo,
Metodologia de Pesquisa e
Acéo (Organizagdo ndo
Governamental - ONG)

-1AB — Instituto Alfa e Beto
(Organizacédo ndo
Governamental - ONG)
-INADE - Instituto de
Avaliacdo e Desenvolvimento
Educacional

-Instituto Arte na Escola
(ONG Fundagdo lochpe)
-Instituto Avisa L&

-Instituto Ayrton Senna
-Instituto Cognita Educacéo
Digital

-Instituto Crescer para a
Cidadania

-Instituto de Desenvolvimento
Social e Ambiental

-Instituto Empreender
-Instituto Paramitas

-Instituto Unibanco

-Oi Futuro - Instituto Telemar
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Software Ltda.

-Sangari do Brasil Ltda.

-Sem Fronteiras Tecnologia
Educacional Ltda.

-Semina Produtos Educativos e
Servicos Ltda.

-Sisttech Tecnologia Educacional Ltda.
Fonte: Guias de Tecnologias Educacionais (2009; 2011/2012; 2013).

Os desdobramentos dessa parceria publico-privada na categoria ensino-
aprendizagem, mais do que a mera oferta de servico ou material pedagdgico,
configuram uma forte ingeréncia do setor privado na gestdo administrativa e pedagogica
da escola publica. Sobre essa parceria publico-privada na categoria ensino-
aprendizagem, um questionamento de Peroni (2011, p. 37) pode ser utilizado nessa

analise:

[...] o que significa o sistema publico abrir mdo das suas prerrogativas
de ofertar educacdo publica de qualidade e comprar um produto
pronto, o que se da desde o curriculo escolar, j4 que as aulas vém
prontas e os professores ndo podem modifica-las, até a gestdo escolar
ser monitorada por um agente externo, e transformar os sujeitos
responsaveis pela educacdo em burocratas que preenchem muitos
papéis, o que, inclusive, contraria a LDB/1996, no que se refere a
gestdo democréatica da educacao.

Essa parceria publico-privada, fortalecida com a introducdo dos Guias de
Tecnologias Educacionais, como sugestdo apontada no Guia Pratico do PAR, ultrapassa
a mera oferta de servico ou material pedagdgico, sendo capaz de influenciar na
concepcao de educacdo da escola, o que deveria ser uma atribuicdo do coletivo escolar,
por meio de seu Projeto Politico-Pedagdgico. Nesse sentido, essa parceria minimiza a
autonomia pedagdgica da escola, acarretando, ndo raro, muitas condicionalidades para a
gestdo da escola e para o trabalho docente, uma vez que, muitas dessas tecnologias,
trazem consigo uma defini¢do prévia de tarefas e incumbéncias dos profissionais das
escolas que aderem a tais tecnologias.

Essa parceria publico-privada, fortalecida com a introdugcdo dos Guias de
Tecnologias Educacionais, como sugestdo apontada no Guia Pratico do PAR, ultrapassa
a mera oferta de servico ou material pedagogico, sendo capaz de influenciar na

concepcao de educacdo da escola, o que deveria ser uma atribuicdo do coletivo escolar,
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por meio de seu Projeto Politico-Pedagdgico. Nesse sentido, essa parceria minimiza a
autonomia pedagogica da escola, acarretando, nao raro, muitas condicionalidades para a
gestdo da escola e para o trabalho docente, uma vez que, muitas dessas tecnologias
trazem consigo uma defini¢do prévia de tarefas e incumbéncias dos profissionais das
escolas que aderem a tais tecnologias.

Além disso, essa parceria publico-privada compromete o principio constitucional
da gestdo democrética, no que se refere a autonomia pedagdgica da escola e do
professor, bandeira de luta histérica, destituindo dos profissionais da educacdo a
possibilidade de definir o curriculo e a metodologia, coerentes com a realidade de cada
escola. Percebe-se, assim, que o sistema publico acaba assumindo a légica de gestdo
proposta pelo setor privado, coadunando com os pressupostos do neoliberalismo de
terceira via que tém o mercado como parametro de qualidade, facilitando que interesses
vinculados ao capital, seja convertidos em interesses da sociedade, delineando, dessa
forma, a agenda educacional.

Os dados mostram que o MEC, por meio dos Guias de Tecnologias
Educacionais, propostos no Guia Prético do PAR, leva a legitimar a inser¢do do setor
privado na educacdo, acirrando a ldgica de mercado. Dessa forma, por meio do
PDE/PMCTE/PAR, abrem-se possibilidades para as parcerias publico-privadas nos
estados e municipios que assumiram o Compromisso Todos pela Educagdo, como parte
do contexto macro de influéncia do setor privado no ambito publico e das redes de

politicas.
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Figura 8 — Fornecedores das tecnologias educacionais dos Guias de Tecnologias/MEC
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Fonte: Guias de Tecnologias Educacionais (2009; 2011/2012; e 2013).
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Como parte de uma rede de politicas, o Decreto n. 6.094/07 do PMCTE, que institui o
PAR, bem como o Guia de A¢les e o Guia de Tecnologias Educacionais, ao mesmo tempo
em que sinaliza a oferta de assisténcia técnica e financeira da Unido, a partir de um
diagndstico da realidade local, contraditoriamente, traz elementos de desresponsabilizagdo do
Estado como 6rgédo propositor da politica, ao transferir essa tarefa para as parcerias com o
setor privado. Essa faceta vai alimentar um nicho de mercado em que empresarios passam a
encontrar no Estado o seu principal consumidor.

O discurso que sustenta o PDE/PMCTE/PAR tem como argumento central, o
compromisso do Estado na garantia da educacao basica publica e de qualidade. No entanto,
contraditoriamente, esse mesmo Estado sugere a as parcerias com o privado, como sinalizado
na analise do instrumento do PAR, em especial, no Guia de Tecnologias Educacionais.

Essa ldgica da parceria com o privado é evidenciada nos trechos do depoimento do

Secretario de Educacdo do Municipio investigado:

O PAR é muito interessante em seus varios aspectos. Temos um guia [Guia
de Tecnologias Educacionais], uma lista de programas e tecnologias que
podemos adquirir para a melhoria do nosso IDEB. Aqui, tivemos 0 acesso a
muitos programas e tecnologias como o Mais Educacdo, o programa Salas
de Recursos Multifuncionais, o programa LSE [Levantamento da Situacdo
Escolar], o Pré-Letramento. [...] E muitos outros programas que estamos
analisando para implantar no municipio como o Prolnfantil, o programa
Acelera Brasil [Instituto Ayrton Senna], o Laboratério de Ciéncias, uma
tecnologia educacional para a Educacéo Integral do grupo Positivo e muitos
outros. Entdo com o PAR, temos muitos programas que podemos adotar para
melhorar nossas escolas e cumprir as metas. S0 programas eficazes, que
oferecem apostilas, recursos didaticos que podemos utilizar para melhorar a
aula do professor e elevar o IDEB (Entrevista - Secretario Municipal de
Educacéo).

Essa construcdo discursiva do Secretario de Educacdo € decorrente dos processos
ideoldgicos de identificacdo com certas posicdes discursivas do governo federal. A trajetoria
dos individuos €é marcada por processos de identificacdo, contraidentificacdo e
desidentificacdo que cooperam para o estabelecimento do sujeito como ser social e individual.
Esses processos acontecem como o resultado de tensdes estabelecidas entre o desejo do
individuo e as “ordenacdes” sociais. Nessa logica de analise, para Fairclough (2001), o
discurso é uma pratica ndo apenas de representacdo do mundo, mas também de significacéo

deste, constituindo um mundo em significado. De acordo com esse autor:
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[...] a0 produzirem seu mundo, as praticas dos membros sdo moldadas, de
forma inconsciente, por estruturas sociais, relaces de poder e pela natureza
da prética social em que estdo envolvidos, cujos marcos delimitadores véao
sempre além da producdo de sentidos. Assim, seus procedimentos e suas
praticas podem ser investidos politica e ideologicamente, podendo ser
posicionados por eles como sujeitos. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 100).

Dessa forma, o depoimento do Secretario de Educacao ndo pode ser visto apenas como
produto de um querer individual, mas pode ser interpretado especialmente como resultado de
uma serie de fatores discursivos que concorrem para a sua formacdo, como a ideologia.

A condicao da linguagem € a incompletude e, ao dizer, o sujeito o faz em condi¢cbes
ideoldgicas, impelido pelo mundo, pela sua experiéncia, pela meméria discursiva, por um
saber/poder/dever dizer. A partir desses pressupostos de analise, o depoimento do Secretéario
de Educacdo, “[...] ao invés de se fazer uma lugar para fazer sentido, ele € pego pelos lugares
(dizeres) ja estabelecidos num imaginario e estaciona. Sé repete” (ORLANDI, 1999, p. 54).

O depoimento, a seguir, do Secretario evidencia ainda uma identificacdo com a logica
de avaliacdo e controle do governo federal sobre as escolas e 0s professores e essa
identificacdo faz com que o Secretario coadune com a ingeréncia de programas externos

sugeridos pelo governo federal, sem uma breve avaliacdo dos conteudos de tais programas.

Eu acredito que precisamos de programas que venham fazer uma
intervencdo onde o aluno mais precise. E esses programas que 0 governo
federal indica ajudam nisso. Ajudam a melhorar o IDEB. E eu acho benéfico
o IDEB. Eu ndo tenho muita fundamentacéo para falar sobre as avaliagdes
externas, mas acredito que nds temos que avaliar, porque é na avaliacdo que
verificamos o que foi cumprido, se as metas que o governo quer foram
alcangadas. Sem avaliacdo, as coisas ficam soltas. Até mesmo porque ndo
tem como questionar isso, pois vem de cima, é uma exigéncia legal que todo
municipio tem que aceitar. Aqui na secretaria, eu tenho muitas assessoras
para verificarem se essas metas sdo alcancadas, pois corre o risco de, em
alguns lugares, os professores ndo se preocuparem com o IDEB. Por conta
disso, também, nds temos uma pedagoga para cuidar dos programas do
governo federal como o Mais Educagdo e o PDE-Escola, para acompanhar,
organizar, cobrar de todos os supervisores e diretores. Ai sim, é cobrando de
todos que vai comecar a dar resultados. As coisas sdo muito sérias, agora, as
escolas terdo que prestar conta para mim aqui na secretaria da educagéo. Eu
quero ver no que esta sendo gasto o dinheiro que vem do MEC, pois é
preciso melhorar o IDEB. Hoje, n6s temos o PNAIC , o professor ganha uma
bolsa para fazer o curso, mas eu fico pensando serd que realmente o
professor esta fazendo o que foi ensinado no curso? Serd que esta tendo
mudanca? Por isso, eu acho importante uma intervencdo, uma avaliacdo e
um controle do trabalho do professor. A intervencdo e a avaliagcdo tem que
ocorrer, e 0 especialista precisa ter muita responsabilidade nisso (Entrevista -
Secretario Municipal de Educacdo).
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Diante disso, vale questionar: que modelo de Estado esta presente na oferta de
politicas educacionais dessa natureza? O que se percebe é que o Estado se faz atuante,
contudo, muitas vezes, essa atuagdo tem se materializado por meio da inducdo da parceria
com o setor privado, aderindo a um modelo de gestdo gerencial, como se pode observar no
conteddo do PAR e do Guia de Tecnologias Educacionais. Dessa forma, servicos,
anteriormente realizados pelo Estado, vém sendo realizados por varios “outros” e “[...] novas
Vozes e interesses sao representados no processo politico, e novos nés de poder e influéncia
sdo constituidos e fortalecidos” (BALL, 2013, p. 177).

O PAR apresenta um cardapio de tecnologias e os produtos advindos de parcerias com
a iniciativa privada, chegando até as escolas, com a promessa de melhorar a educacdo e elevar
o IDEB, influenciam a acdo pedagdgica e a gestdo. Percebe-se que o governo federal, por
meio do PAR, tem oferecido assisténcia técnica, mas essa assisténcia, muitas vezes,
transforma-se em “ilusdes pedagdgicas”, considerando que a maioria dos programas que
chegam no “chédo das escolas” sdo pacotes replicaveis e padronizados, com a promessa de
resolver os problemas pedagdgicos com pouca ou nenhuma participacdo do professor, o que
compromete a autonomia da escola e concorre para a influéncia do mercado no contetdo da
educacdo publica. I1sso comprova um dos desdobramentos do PAR nas condi¢des de trabalho
do professor, 0s quais comprometem também sua condicdo de sujeito da praxis. Ao induzir o
municipio a aderir a esse "cardapio™ de tecnologias, desconsidera a autonomia da gestdo
escolar e do trabalho docente, submetendo-os a uma l6gica mercadoldgica.

Uma andlise do PAR do municipio investigado evidencia que muitos programas
federais vém sendo implementados em nivel local, de forma recorrente e expressiva. O que
pode levantar algumas indagages: sera que tais programas sdo analisados pela SME antes de
serem selecionados? Até que ponto a ado¢do de um nimero elevado de programas externos
ndo pode comprometer a autonomia dos municipios? Qual seria a motivacdo para essa

adesdo? O Quadro, a seguir, mostra esse quantitativo:

Quadro 24 — Programas do MEC presentes no PAR do municipio
Programa do MEC requisitado pelo

Dimensao Indicador o
municipio
Dimenséo 1: | Area 1: Gestdo Democratica: | Programa Nacional de Fortalecimento
Gestdo Avrticulacdo e Desenvolvimento dos | dos Conselhos Escolares.
Educacional Sistemas de Ensino

Indicador 2: Existéncia, composi¢éo,
competéncia e atuagdo do Conselho
Municipal de Educagdo (CME).
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Dimenséo 1: | Area 1. Gestdo Democratica: | Programa Formagcéo pela Escola
Gestdo Avrticulacdo e Desenvolvimento dos
Educacional Sistemas de Ensino
Indicador 3:
Existéncia e funcionamento de
conselhos escolares (CE).
Dimenséo 2: | Area 1: Formacdo Inicial de | UAB - Universidade Aberta do Brasil

Formacao de
professores e de
profissionais de
servico e apoio
escolar

Professores da Educacdo Basica

Indicador 1: Habilitagio dos
professores que atuam nas creches

(Curso a distancia de formacdo inicial de
Pedagogia por meio da UAB)

Area 1: Formagdo Inicial de
Professores da Educacdo Béasica

UAB - Universidade Aberta do Brasil
(Curso a distancia de formagéo inicial de
Pedagogia por meio da UAB)

Indicador 2: Habilitagdo dos
Qrofessores que atuam na pré-escola
Area 1. Formacdo |Inicial de | UAB - Universidade Aberta do Brasil

Professores da Educacéo Bésica

Indicador 3: Habilitacdo dos
professores  que  atuam  nos
anos/séries  iniciais do ensino

fundamental, incluindo professores
da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA).

(Curso a distancia de formacéo inicial de
Pedagogia por meio da UAB)

Area 2: Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Béasica

Indicador 2: Existéncia e
implementagdo de politicas para a
formac&o continuada de professores,
gue visem a melhoria da qualidade
de aprendizagem da leitura/escrita,

da Matematica e dos demais
componentes  curriculares,  nos
anos/séries  iniciais do ensino

fundamental incluindo professores
da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA).

UAB - Universidade Aberta do Brasil
(Curso a distancia em  praticas
pedagogicas, em educacdo étnico-racial,
em educacdo patrimonial, educagdo em
direitos humanos, EJA, educacdo do
campo, por meio da UAB)

Programa Praler - Programa de Apoio a
Leitura e a Escrita

Programa Pro-Letramento - Programa de
Formacdo Continuada de Professores
das séries Iniciais do  Ensino
Fundamental

Area 4: Formacdo de professores da
educacdo bésica para cumprimento

das Leis n. 9.795/1999,
10.639/2003, 11.525/2007 e
11.645/2008

Indicador 1 Existéncia e
implementagdo de politicas para a
formacdo de professores, visando ao
cumprimento das Leis n.

UAB - Universidade Aberta do Brasil
(Curso a distancia em  préticas
pedagogicas, em educacdo étnico-racial,
em educacdo patrimonial, educacdo em
direitos humanos, EJA, educacdo do
campo, por meio da UAB).

Programa Secad - Formacdo para
Diversidade - Educacdo das Relagdes
Etnico-raciais (Curso a distancia de




212

9.795/1999, 10.639/2003,
11.525/2007 e 11.645/2008

aperfeicoamento para professores em
Historia e Cultura Afro-brasileira e

Africana, com a distribuigéo

materiais e equipamentos pedagdgicos
de suporte ao processo didatico de
implantagdo da Lei n. 10.639, de 9 de

janeiro de 2003).

de

Area: 5. Formacdo de Profissionais
da Educacdo (funcionarios)

Indicador: 1. Grau de participacdo
dos profissionais de servicos e apoio
escolar em programas de
qualificacdo especificos

Programa Profuncionario - Curso
Técnico de Formagdo para 0s
Funcionédrios da Educacdo (Gestdo
Escolar)

Area 5: Formagdo de Profissionais

da Educacéo e Outros
Representantes da  Comunidade
Escolar

Indicador 4: Participagdo dos

profissionais de servico e apoio
escolar e de outros representantes da
comunidade escolar em programas
de formacao especifica.

Programa Formacao pela Escola

Dimenséo 3:
Préticas
PedagoOgicas e
Avaliacéo

Area 1. Organizagdo da Rede de
Ensino

Indicador 3: Existéncia de politica
de educacdo em tempo integral:
atividades que ampliam a jornada
escolar do estudante para, no
minimo, sete horas diarias nos cinco
dias por semana.

Programa Kit Pedagdgico (SEB)

Programa Mais Educagéo

Area 2: Organizacio das préaticas
pedagdgicas

Indicador 3: Existéncia/adocdo de
metodologias especificas para a
alfabetizacéo.

Programa de Formag&o Continuada

Dimensao 4:
Infraestrutura
Fisica e Recursos
Pedagdgicos

Area 1: InstalacBes fisicas gerais e
equipamentos

Indicador 2: Existéncia e
funcionalidade de laborat6rios
(informaética, artes e ciéncias)

Proinfo - Programa Nacional

Tecnologia Educacional

Programa Laboratério de Ciéncias -

Seed

Programa de Implantacdo de Salas de

Recursos Multifuncionais

de

Area 1: Instalacdes fisicas gerais e
equipamentos

Indicador 5: Salas de aula:
instalacBes gerais e mobilidrio para
0 ensino.

Proinfancia - Programa Nacional de

Reestruturacdo e  Aquisicdo

Equipamentos para a Rede Escolar

Publica de Educacdo Infantil

de
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Area 3: Uso de Tecnologias Programa Escola Ativa
Indicador 4: Utilizacdo de processos,
ferramentas e materiais de natureza | Prolnfo - Banda Larga nas Escolas e
pedagbgica pré-qualificados pelo | Gesac

MEC
Area 1: Instalacdes fisicas gerais e | Programa Caminho da Escola
equipamentos

Indicador 7: Adequacao,
manutencdo e conservacao das
instalacOes e equipamentos

Fonte: PAR do municipio investigado (2012; 2013).

A andlise do PAR do municipio investigado mostra a presenca significativa dos
programas sugeridos pelo MEC nas quatro dimensfes e diferentes indicadores. Segundo o
Guia Pratico do PAR, o municipio pode escolher os programas que julgar necessarios para
atender as necessidades levantadas no diagndstico inicial, ndo sendo uma obrigatoriedade. No
entanto, mesmo sem ser uma exigéncia, o municipio acabou aderindo a um conjunto de
programas externos. Essa evidéncia traz a tona a forte ingeréncia do MEC, por meio de seus
programas, que vém assumindo uma atuacdo efetiva na conducéo da gestdo educacional local.

Azevedo (2002) esclarece que, a partir do Programa Dinheiro Direto na Escola, se
percebe a presenca de uma ldgica de indugdo da Unido sobre os governos locais. Ja Duarte
(2002) destacou que as transferéncias voluntarias da Unido, vinculadas a programas
formulados de forma centralizada, coadunaram com essa ldgica “indutora”. Nesse viés de
analise e considerando os dados do PAR do municipio investigado, pode-se verificar uma
continuidade dessa logica, podendo assumir o papel de mecanismo de regulacdo da Unido
diante dos estados e municipios e adentrando o “chdo das escolas”.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o PAR vem sendo materializado no municipio
em questdo como um mecanismo de subsuncdo da gestdo educacional local aos programas
sugeridos pelo MEC. O depoimento, a seguir, traz a fragilidade desse “formato” que vem

assumindo a acéo publica local:

No primeiro momento, ndo tinha feito nenhuma anélise critica sobre os
programas do PAR. Eu considerei assim o PAR como o “pai de todos”. No
inicio, falei: nossa isso é uma beleza, né? Mas hoje eu olho e penso ele seria
bom se tivéssemos implantado esses programas com estudo, com
conhecimento na base, com pequenos grupos. Que eles tivessem sido
estudados. E isso ndo foi, né? O PAR é perfeito, quem olha fica encantado,
porque € um sistema muito bem elaborado, € um sistema muito bem feito,
que traz muitos programas e acles de assisténcia do MEC. Sdo paginas e
paginas com programas [Guia de tecnologias]. Assim, tudo muito bem
pensado. E assim vocé tem certeza que muita gente pensou por vocé. Vocé
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tem certeza naquilo que esta escrito ali. Vocé nem precisa ler muito. VVocé
sabe 0 que vocé tem que marcar e escolher. E a pior area que eu me deparei
foi com a situacdo da formacdo de professores. Essa é a nossa grande
deficiéncia, caréncia. Nossa formacdo de professores, como em todo pais, €
carente, deficiente, ela ndo acontece por obrigacdo do municipio, muitas
vezes, ndo cumprimos aquilo que nos € atribuido. E esses programas do PAR
vém ajudar muito a melhorar essa situagdo (Entrevista - Técnico da SME).

No entanto, € necessario pensar as contradi¢es inerentes ao PAR no contexto da
pratica. Por muito tempo vigorou a critica de que a Unido deixou 6rfa a Educacdo Baésica,
transferindo essa responsabilidade para os demais entes federados, o que foi, muitas vezes,
utilizado como argumento para explicar o descaso com essa etapa da Educagdo Nacional,
tendo em vista as discrepancias econémicas e politicas dos estados e municipios. Com o PAR
a Unido reverte essa posicdo de omissdo, assumindo certo protagonismo com a Educacdo
Bésica, por meio dessa articulagdo com os entes federados. No entanto, os depoimentos
mostram que essa atuacdo da Unido tem se convertido em mecanismo de controle,
considerando a inércia dos entes subnacionais no processo de materializacdo do PAR e de
ingeréncia, nesse caso, da Unido, sob a [...] “forma de delegacédo, descentralizagdo ou auxilio,
uma relagdo que implica certa passividade ¢ adesdo aos demais entes regionais”. Além disso,
percebe-se uma certa “[...] permeabilidade, que envolve praticas e procedimentos politico-
administrativos que permitem e favorecem a penetracdo das intencdes e acbes de umas
instancias sobre as outras” (CAMINI, 2009, p. 257), como ¢ o caso da adesdo aos programas
sugeridos pelo MEC.

Essa subserviéncia local pode ser interpretada como uma anulacdo da capacidade
deliberativa no ambito de sua competéncia, consolidando um gerencialismo que leva a
reforcar mecanismos de responsabilizacdo (accountability). O municipio, diante da adesdo aos
programas oferecidos pelo MEC, abandona a possibilidade de definir os rumos préprios da
politica educacional local e assume o0 compromisso com os principios e metas definidos pela

Unido. Essa dimensdo da responsabilizacdo/accountability sera discutida na proxima seg&o.
4.6 O PAR como mecanismo de accountability/responsabilizacio
Embora o PAR tenha promovido uma mudanca na relacdo entre a Unido e os entes

federados, tendo em vista que os convénios pontuais foram substituidos por planos de carater

plurianual e multidimensional, elaborados por meio de diagndstico de carater participativo,
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construidos com a participacao da sociedade e dos gestores locais, ainda nao se pode afirmar
que se tem concretizado o regime de colaboracéo.

No &mbito do PDE/PMCTE e do PAR, como ja foi discutido anteriormente, identifica-
se a presenca do principio da subsidiariedade, que, distante de se concretizar o tdo almejado
regime de colaboracdo, sdo presenciadas iniciativas de “minipactos” que nao incidem sobre a
questdo estrutural da organizacdo da educagdo nacional, uma vez que, para que issO 0Ocorra,

faz-se necessario adotar

[...] duas medidas vigorosas do ponto de vista politico e institucional: uma
reforma tributéria, que elimine as brutais desigualdades regionais, e a
regulamentacdo do regime de colaboragdo, ou seja, duas medidas que
alteram o0 modelo do federalismo brasileiro, do ponto de vista fiscal e do
ponto de vista juridico-politico (ARAUJO, 2010, p. 754).

Ao contrario de propor um regime de colaboragdo, Mendes (2011) menciona que 0
PAR pode se tornar um instrumento regulatorio, por ser este um mecanismo encontrado pelo

governo central para regular a prépria relacdo entre as esferas governamentais.

Com relagdo ao recurso financeiro ndo é suficiente, a escola precisa de muito
mais. E quem sofre mais sdo 0s municipios mais carentes. Nem todas as
acOes que colocamos em nosso plano de acdo recebem ajuda financeira do
governo estadual ou federal. Ao contrario, parece que a maioria é de
responsabilidade do prefeito. Entdo, é como se 0 PAR fosse um atestado em
que assumimos responsabilidades que, muitas vezes, ndo temos condicdes de
cumprir. Muitos programas sugeridos no Guia de Tecnologias, por exemplo,
pensamos em adotar aqui no municipio, mas vamos deixar para 0 préximo
ano, pois muitos desses programas ndo contam com recursos do MEC, mas é
0 municipio gque tem que arcar com as despesas. Entdo, o PAR deixa a
desejar no repasse de recursos em algumas aces importantes que queriamos
realizar, mas ndo temos recursos suficientes para tudo. (Entrevista -
Secretério de Educag&o).

Dentre as acdes do PAR e levando em conta a realidade de cada estado ou municipio,

0 Manual indica quatro formas de tratamento, sendo:

-agdes que contaram com o apoio financeiro do MEC;

-acdes que contardo com o0 apoio técnico do MEC;

-ac0es executadas diretamente pelo ente participante do Compromisso;
-acOes que ainda ndo contam com formas definidas de apoio (BRASIL,
20084, p. 3).
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Ap0s a elaboracdo do conjunto de acdes de acordo com as necessidades apontadas nos
indicadores do diagnostico, conclui-se a elaboracdo do Plano de Agdes Articuladas, que deve
ser encaminhado ao Ministério da Educacdo, para que possa ser avaliado e aprovado. Uma
vez analisado e aprovado, o0 MEC disponibiliza financiamento e suporte técnico para apenas
parte das acdes. As acdes que devem ser executadas diretamente pelo ente participante do
Compromisso, ou seja, 0 municipio traz a tona uma das dificuldades enfrentadas no municipio
investigado, conforme depoimento do Secretdrio Municipal de Educacdo: a falta de
contrapartida do municipio.

Ja em relacdo as acbes que demandam apoio financeiro que ndo contam com formas
definidas de apoio, Camini (2009) alerta que essa Ultima categoria representa uma brecha para
parcerias com outros setores da sociedade, como o setor privado, como ja foi discutido
anteriormente.

Em relagdo as principais dificuldades encontradas no municipio investigado na
elaboracdo e execucdo do PAR, os dados das entrevistas com o técnico da SME e com o
Secretario Municipal de Educacdo, evidenciaram muitos aspectos sintetizados no quadro a

sequir:

Quadro 25 — Dificuldades na Elaboracgdo e Execugdo do PAR
ASPECTOS REFERENTES AS DIFICULDADES NO PAR

Auséncia de atendimento ou atendimento parcial pelo MEC no acompanhando de programas ou
acOes de sua responsabilidade, tanto de assisténcia técnica, como de assisténcia financeira.
Auséncia de assisténcia financeira do MEC na maior parte das a¢fes do PAR.
Excesso de a¢des que devem ser executadas diretamente pelo municipio.
Omissdo do MEC na colaboracdo de acGes prioritarias para 0 municipio, como a valorizagcdo dos
profissionais da educagéo.
Dificuldades de ordem técnico-administrativa ou operacional. Auséncia de profissionais
especializadas para executar as agoes.
Falta de articulacdo da SME com outros setores da prefeitura, como a Secretéria de Administracdo e
a Camara de vereadores para aprovacdo de leis importantes para a concretizagdo de algumas acoes.
Mudangas nos cargos de confianga, como o cargo de Secretario Municipal de Educacgdo, o que
dificulta a continuidade das a¢des do PAR.
A falta de recursos ou a impossibilidade de prever recursos na lei orcamentaria para execucao
de acBes do PAR.

Fonte: Dados de pesquisa (2010-2013).

Diante de todos esses aspectos elencados no Quadro 25, desvela-se a necessidade de
acOes focalizadas para investimento de recursos técnicos e financeiros da Unido no municipio
analisado, no intento de superar os problemas educacionais prioritarios diagnosticados em

ambito local. Percebe-se que a maioria desses problemas elencados nos dados das entrevistas
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denuncia que ha de se cuidar primeiramente de problemas de ordem estrutural que esbarram
na questdo orcamentaria e na regulamentacdo do regime de colaboracéo.

Em relagdo ao regime de colaboragdo entre os entes federados, os depoimentos do
técnico responsavel pelo PAR no municipio investigado e do Secretario Municipal de
Educacdo mostram que tal relacdo, muitas vezes, ndo é totalmente alicercada de acordo com

0s pressupostos do federalismo cooperativo.

O PAR ndo contribui para relagdes mais democréaticas. Na verdade, temos
uma politica de responsabilizacio. N&o tem nada de democréatico, ndo! E
tudo imposto mesmo, tudo de cima para baixo, e a base cumpre. Aumentou
uma responsabilizacdo e cobranga dos municipios com o PAR. Aumentou
sim, tem mais cobranca, muito mais responsabilidade para o0 municipio, para
as escolas e para o professor. E uma relagdo autoritaria e de cobranga.
Depois do PAR, temos que prestar contas do IDEB e cumprir as metas do
Termo de Compromisso, sem muitas vezes termos condigdes para isso. Mas,
mesmo assim, melhor com ele do que sem ele. (Entrevista - Técnico da
SME).

Verificando esses depoimentos, verifica-se que o0 PAR, no municipio em questdo, vem
sendo utilizado como um mecanismo de monitoramento da Unido e fiscalizacdo de metas,
deturpando-se o sentido do regime de colaboragédo, que pressupfe acOes articuladas entre a
Unido e os demais entes federados. Os dados das entrevistas mostram que o PAR, apesar de
ter em sua nomenclatura o termo “acdes articuladas”, encontra-se distante de promover a
colaboracédo de fato, limitando-se aos mesmos pressupostos que sustentaram, historicamente,
as politicas sociais brasileiras, ou seja, a descentralizacdo pela via da desconcentracdo, o que
faz com que estados e municipios sejam responsabilizados pela oferta de servicos como a
educacdo. O PAR vem se materializando em um plano que acarreta a responsabilizacao, quase
que exclusiva do ente local, pelo sucesso ou fracasso das acdes e metas a serem atingidas,
eximindo a Unido e atribuindo a ela apenas a tarefa de fiscalizacao.

Pode-se afirmar que o cerne da questdo, ou seja, a questdo fiscal dos municipios
brasileiros, que se configura como uma das principais lacunas para a efetivagdo de um regime
de colaboragdo entre os entes federados, ndo foi considerado na politica do
PDE/PMCTE/PAR. Essa lacuna somente sera minimizada com modificagdes substanciais nas
transferéncias de impostos em favor destes, por meio de uma reforma tributaria que modifique
o atual cenério de reparticdo de recursos financeiros entre os entes federados brasileiros, o que

ndo serd resolvido com repasses insuficientes para parcas a¢des do PAR.
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Além disso, vale destacar que esse novo arranjo proposto pelo PAR pode representar,
na linguagem politica, uma face de um movimento de “governanca em rede”, ou seja, de uma
heterarquia que sinaliza uma nova “arquitetura de regulacdo”. Um movimento de governanga
que ndo implica um esvaziamento do Estado, mas, sim, “[...] um preenchimento exercido por
meio de uma manipulacdo estudada das condi¢cdes e possibilidades sob as quais as redes
operam e do uso cuidadoso, estratégico, de controles financeiros e alocacdo de recursos”
(BALL, 2013, p. 188). Nesse movimento de governanca, as metas e seu cumprimento por
parte dos entes federados pactuantes do PDE/PMCTE/PAR passam a ser monitorados por
meio do acompanhamento da execucdo do convénio mediante relatérios ou visitas da equipe
técnica do MEC. Essas metas e seu cumprimento sdao monitorados também pelos dados do
IDEB, eleito, nessa arquitetura politica, como principal indicador para aferir a qualidade da
educacéo nas circunscri¢oes locais que aderiram ao PMCTE e formularam seus PARs. Diante
disso, tal arquitetura sugere uma relacdo gerencial da Unido com o0s municipios, ao
estabelecer uma relacdo direta com estados e municipios, que, embora se proponha assegurar
um regime de colaboracédo, pode traduzir-se em instrumento regulatorio. Os depoimentos dos
entrevistados sugerem, ainda, que o PAR concorre para a manutencdo de um federalismo nao
cooperativo pela qual a acdo coordenadora encontra-se centralizada na Unido. O PAR,
considerando a proposta de consolidar um regime de colaboracdo, distancia-se dessa medida e
parece aproximar-se mais do principio da desconcentracdo monitorada.

Além disso, para Mendes (2011), presencia-se 0 ndo cumprimento dos papéis
definidos pela Constituicdo e uma forte ingeréncia da Unido sobre os entes federados
subnacionais, 0 que ndo leva em conta a autonomia dos municipios, mas, sim, reforca a de

dependéncia destes, uma vez que:

No caso especifico das politicas educacionais, este processo de nao
cumprimento dos papéis definidos para cada ente federado pela CF/88, bem
como da ingeréncia de uns sobre os outros tém sido uma constante, haja
vista que o entendimento dominante é o de que as politicas sejam elaboradas
em ambito federal para serem implementadas/executadas em ambito local
por Estados e municipios sem que, no entanto, seja feita uma avaliacdo
prévia de condigdes infraestruturais (e muitas vezes também sociais,
culturais e politicas) necessarias para esta responsabilizacdo/execucdo
(MENDES, 2011, p. 6).

Esse cenério provoca a responsabilizacdo de gestores locais e das proprias unidades
escolares, pelo cumprimento das acfes e com a solucdo de todos os males da escola pablica,

como um efeito cascata alimentado pelo monitoramento pela Unido e desembocando no “chéo
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da escola”, por meio de mecanismo de prestacdo de contas que interfere na gestdo da escola e

no trabalho docente, o que sera discutido nos préximos capitulos.
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Capitulo 5:
PDE-Escola no contexto da pratica:
em foco a gestao gerencial/gestdo democratica e a

accountability/responsabilizacéo na gestao escolar

Quando mais se falou em democracia
no interior da escola, menos democratica ela foi.

(Dermeval Saviani)

Neste capitulo, aprofunda-se a discussdo acerca da génese do PDE-Escola e suas
reestruturacdes ao longo dos anos, dispositivo herdado no PDE/PMCTE, que traz, em seu
cerne, uma concepc¢édo gerencial de planejamento. Em seguida, procura-se mapear os efeitos
da politica do PMCTE/PDE-Escola no contexto da préatica da gestdo escolar, a partir das

categorias gestdo gerencial/gestdo democratica e accountability/responsabilizacéo.

5.1 A génese do PDE-Escola

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), como planejamento estratégico
destinado as instituicdes de ensino, foi implementado antes do PAR. Historicamente, a
primeira versdao do PDE-Escola tem sua origem no &mbito do Fundo do Desenvolvimento da
Escola— FUNDESCOLA®, no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC).

De acordo com Fonseca (2003b), o Fundescola surge a partir de acordos entre
organismos internacionais e paises em desenvolvimento, conduzidos por argumentos de que
os problemas que afetam tais paises interferem no sistema em seu todo, fazendo com que a
reducdo da pobreza seja vista como condi¢do sine qua non ao crescimento. Sustentados por
argumentos dessa natureza e tendo como tese central o combate a pobreza, sdo criados
programas compensatdrios que trazem a promessa de corrigir as desigualdades sociais, por
meio de uma politica de focalizacdo e descentralizacdo de recursos para as regides mais
carentes.

O PDE-Escola, em seu nascedouro, teve como justificativa a modernizagdo da gestéo e
o fortalecimento da autonomia da escola, mediante a adogédo de um modelo de planejamento
estratégico apoiado na racionalizacdo e na eficiéncia administrativa. No entanto tal modelo de

%2 Plano estratégico destinado as escolas com problemas de grande evasdo, repeténcia e baixo desempenho das
regifes Norte, Nordeste e Centro-oeste do pais, contava com o financiamento do Banco Mundial. A escolha
destas regifes teve como justificativa o nimero elevado de criancas fora da escola, as baixas taxas de
escolarizacdo e a pouca qualificacdo dos professores (OLIVEIRA, S. 2005).



221

gestdo, na analise de Fernandes (2004, p. 16), “[...] retira aportes tedricos particularmente das
teorias neoclassicas, da Administracdo por Objetivos e do Desenvolvimento Organizacional”.

Inicialmente, o Fundescola foi implantado no ano de 1998, abrangendo 401 escolas
das regiGes Norte, Nordeste e Centro-Oeste, nas chamadas Zonas de Atendimento Prioritario®
(ZAP), sendo, gradativamente, estendido aos demais municipios e escolas das ZAP até o ano
de 2004, passando a atender a 12 mil escolas em 384 municipios (RAMOS, 2010).

Nesse cenario, o Plano de Desenvolvimento da Escola (denominado PDE), exigéncia
central do convénio firmado com o Banco Mundial, em decorréncia de empréstimo firmado
em 1998, previa que as unidades escolares executassem um planejamento estratégico. Tal
exigéncia destinava-se apenas as escolas de ensino fundamental situadas nas “Zonas de
Atendimento Prioritario” (ZAPs) das regiGes Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais, em
razdo dos baixos Indices de Desenvolvimento Humano (IDH) (FONSECA, 2003a; 2003b).

Em sua fase inicial, o Fundescola adotava como indicadores de qualidade critérios de
acesso e permanéncia das criancas em idade escolar (FONSECA, TOSCHI, OLIVEIRA, D.
2005). Posteriormente, passou a adotar, como indicador de qualidade, os resultados das
avaliacdes sistémicas, estabelecendo metas de desempenho para as instituicdes escolares, uma
vez que o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB — encontrava-se em seu
momento de implementacdo, apresentando os primeiros resultados das instituicbes escolares
brasileiras nas avaliacdes sisttmicas (FONSECA, TOSCHI, OLIVEIRA, 2005, p. 40).

O PDE-Escola apresenta-se como uma das acdes (produtos®) do FUNDESCOLA,
trazendo uma concepcédo gerencial de planejamento, visto como “estratégico” e que deve ser
coordenado pela “lideranca da escola” e elaborado de forma “participativa” pela comunidade
escolar, além de estabelecer um leque de a¢des para o Ensino Fundamental publico regular.
Para Fonseca, Toschi e Oliveira (2005), o PDE-Escola, carro-chefe do programa
FUNDESCOLA, coloca a cargo das escolas a responsabilidade pela melhoria da qualidade do
ensino, por meio de um planejamento estratégico e gerencial, que se estabelecia pela
realizacdo de diagnosticos da sua situacdo escolar e pela definicdo de metas, objetivos
estratégicos e planos de acdo a serem executados no “chdo da escola”. Percebe-se com o

PDE-Escola o robustecimento da concepcédo de que a gestdo da escola publica deve ter como

%3 Este conceito —ZAP — foi utilizado na Franca em 1982. As ZEP (zones d’éducation prioritaire) marcam uma
politica escolar francesa, fortemente centralizada e guiada pelo principio de um tratamento igualitario. No Brasil,
as ZAPs foram constituidas por agrupamentos de municipios vizinhos com perfis socioecondmicos semelhantes,
com o maior nimero de alunos matriculados no ensino fundamental e que compunham microrregides definidas
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (AMARAL SOBRINHO, 2001).

>* De acordo com o texto dos documentos oficiais do FUNDESCOLA, as acBes deste programa sdo denominadas
produtos (OLIVEIRA, S. 2005).
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foco o alcance de metas educacionais, por meio de uma gestdao publica eficaz nos termos do
new public management (administracao gerencial).

Por se tratar de um acordo internacional, dentre as recomendacdes e as
condicionalidades do acordo do Fundescola, estava a garantia da continuidade das acdes,
estabelecendo que, mesmo com a mudanca de partidos no governo, deveria ser garantida a
conclusdo do programa. Com isso, as a¢es do Fundescola foram desenvolvidas até 2010,
avancando, aproximadamente, sete anos do governo Lula. Ou seja, sendo langado no contexto
do governo de FHC, somente em 2010, no @mbito do segundo mandato do governo Lula, o
Fundescola foi finalmente concluido (FONSECA, 2009).

Sendo um acordo firmado para o periodo de 1998 a 2010, com o lancamento do PDE
em 2007, o Fundescola encontrou-se “[...] numa espécie de limbo, porque as informacdes
oficiais ndo séo suficientemente claras, especialmente no que concerne a duracdo do acordo
MEC/BM”, ndo dando conta de explicar o que aconteceu com o programa (FONSECA, 2009,
p. 273). O fato é que, com o lancamento do Plano de Desenvolvimento da Educacdo em 2007,
o0 programa PDE-Escola — carro-chefe do Fundescola — passou a fazer parte do rol de
programas que compdem o PDE/PMCTE e expandiu-se para as escolas dos municipios que
assinaram o Compromisso Todos pela Educacao.

Apbs a divulgacdo dos primeiros resultados do IDEB, o Ministério da Educacgédo
estendeu a adocdo do PDE-Escola a todas as instituices de ensino que apresentaram um
indice insatisfatério. Assim, a partir de 2007, com o lancamento do Plano de Metas
“Compromisso Todos pela Educacdo” do Governo Federal, o PDE-Escola foi estendido a
todas as escolas, como uma das metas a serem implementadas por unidades escolares de todo
0 pais que apresentaram baixo IDEB.

No entanto, com o término do acordo com o BM em 2010, questionamentos vém a
tona em relagcdo ao motivo pelo qual o governo Lula, contrério, ideologicamente, as politicas
implementadas no governo de Fernando Henrique Cardoso, quando de sua posse, manteve um
programa que tem sua origem no &mbito do Fundescola. Em relacdo a isso, Fonseca (2003b)
questiona se ndo seria esse 0 momento de retomar o debate em torno do PPP, alegando que o
MEC, ao término do acordo em 2010, deveria avaliar a razdo pela qual o PDE-Escola se

sobrepbe ao PPP, visto que:

[...] é de se esperar que as instancias decisorias do governo ndo se apeguem
ao simplismo de justificar a cooperacdo externa como uma fonte alternativa
de recursos para cobrir as necessidades da area social. Ndo ha mais
desculpas para que acordos internacionais sejam firmados, sem a devida
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avaliacdo de seus custos financeiros e de suas consequéncias para a educacao
brasileira. (FONSECA, 2003b, p. 302)

Pode-se depreender que o PDE-Escola, desde sua criacdo até expandir-se como
programa nacional, passou por fases distintas, sendo a primeira restrita as regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste, e a segunda fase, com a sua ampliacdo como ferramenta de
planejamento estratégico, destinado a todas as escolas do pais que apresentem ‘“baixo
desempenho” nas avaliacOes de larga escala.

Uma analise comparativa dos formatos do PDE-Escola, em sua versdo Fundescola e
em sua versdao pos 2007, no ambito do PDE/PMCTE, evidencia algumas mudancas

incorporadas a metodologia utilizada.

Quadro 26 — Analise comparativa do PDE-Escola no ambito do Fundescola e do PDE/PMCTE

Programa/Plano FUNDESCOLA PDE/PMCTE
Aspectos avaliados
Fontes de financiamento Tesouro Nacional e BIRD (por Tesouro Nacional
meio de acordo de cooperacao
técnica)
Escolas beneficiadas Regides Norte, Nordeste e Todas as regides do pais
Centro-Oeste pertencentes a ZAP | que apresentaram escolas
I e ZAP 11 (1999 a 2004) com baixo Ideb.
Matriz de disseminacdo (M2)
(2005 e 2006)
Contrapartida financeira | Fases: N&o existe contrapartida
(Secretarias  Municipais e | Implantacdo: 1% 100% do Governo Federal
Estaduais de Educacéo) Consolidagdo: 30%
Consolidacéo I: 50%
Consolidacéo Il: 50%
Faixas de Financiamento R$ 4.400,00 até R$15.000,00 R$ 10.000,00 até
R$75.000,00

Fonte: Miranda, 2010.

Diferentemente do Plano de Desenvolvimento da Escola proposto no ambito do
Fundescola, destinado apenas as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, 0 PDE-Escola, no
contexto do PDE/PMCTE, destina-se a todas as regides brasileiras, ou seja, a0s municipios
que apresentaram baixos indices e que aderiram ao Plano de Metas “Compromisso Todos pela
Educacao”.

Outra das principais mudancas dos dois formatos refere-se a forma de financiamento,
cujos recursos antes eram advindos do Banco Mundial, e no novo modelo sdo provenientes do
Tesouro Nacional. Assim, o PDE-Escola assume o papel de mecanismo de distribuicdo de

recursos financeiros para as escolas que ndo conseguiram alcancar indices estabelecidos pelo
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IDEB. Além disso, outra mudanca real refere-se ao fato de o PDE-Escola atingir um papel de
destague na politica nacional do PDE/PMCTE, passando a fazer parte de um sistema de
gestdo e planejamento global da educacéo.

Em relagdo & proposta em si, ndo foram realizadas mudangas na estrutura de
elaboracdo do PDE-Escola, o governo continuava a seguir o mesmo modelo de plano
implementado anteriormente (Fundescola), mantendo o discurso de que, por meio desse
programa, a escola alcancaria melhores indices de qualidade no ensino, ao adotar os passos de
um planejamento que traria as solucgdes para seus problemas.

A partir de 2009, o manual do MEC de 2006 foi substituido por uma nova versdo mais
instrumental e enxuta, trazendo novos instrumentos e algumas orientacbes para
preenchimento. Essa nova versdo passou a ser disponibilizada dentro de um sistema virtual
criado pelo MEC, o SIMEC (Sistema Integrado de Monitoramento Execugdo e Controle),
criado como uma ferramenta online de monitoramento dos programas como o PDE-Escola e 0
Plano de Acdes Articuladas (PAR), um mecanismo que permite 0 acompanhamento e controle
a distancia.

Segundo informagdes disponibilizadas em uma webconferéncia®> do MEC, realizada
em 22/10/2013, proferida por Manuelita Falcdo Brito (Coordenagdo-Geral de Gestdo
Escolar/DAGE/SEB/MEC), o PDE-Escola, na versdo SIMEC, passa a ser denominado PDE-
Escola Interativo. De acordo com a coordenadora de Gestdo Escolar, ha certa confusdo entre o
Programa PDE-Escola e o PDE Interativo®, sendo importante esclarecer as diferencas entre
ambos.

O Programa PDE-Escola trata-se de um programa de apoio a gestdo escolar que existe
hd quase 20 anos, passou por diferentes fases e tem como principal objetivo auxiliar as
escolas a fazer seu planejamento, por meio de uma metodologia orientada, e a portar recursos
financeiros que permitam as escolas implementar o planejamento feito. Refere-se a um
programa do MEC destinado a melhoria da qualidade da gestdo escolar, na perspectiva da
melhoria dos resultados das escolas, que atende as escolas com baixo rendimento no IDEB. O
PDE-Escola baseia-se numa metodologia de planejamento e no repasse de recursos do MEC
apenas para um certo nimero de escolas. Ou seja, 0 PDE-Escola ndo abrange a totalidade das

% Disponivel em: <http://www.centraldemidia.mec.gov.br>.

°® Em 2014, o PDE Interativo passara a se chamar PDDE Interativo. Essa mudanca de nome é parte do esforco
de convergéncia de programas que trabalham sob a égide do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) para
uma plataforma Unica: o PDDE Interativo. A partir de 2014, fardo parte do sistema 0s seguintes programas do
MEC: PDE Escola, Atleta na Escola, Ensino Médio Inovador (PROEMI), Mais Educacdo, Escolas do Campo,
Escolas Sustentaveis e Agua na Escola (Fonte: <http://www.pdeinterativo.mec.gov.br/>).
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escolas publicas, mas apenas as escolas que fazem parte de um “recorte” definido pelo
resultado do IDEB (BRASIL, 2013°").

J& o PDE Interativo tem sua origem dentro do programa PDE-Escola, a medida que o
MEC trouxe a metodologia de planejamento e gestdo escolar para dentro de um sistema
virtual. Durante muitos anos, o Programa PDE-Escola foi feito dentro das escolas em
formuléarios impressos e, a partir de 2009, essa metodologia passou a ser realizada no ambito
do sistema virtual SIMEC. Nesse momento ainda ndo se denominava PDE Interativo, sendo
apenas uma plataforma dentro do SIMEC, para abrigar o planejamento das escolas priorizadas
pelo PDE-Escola. No entanto, segundo a coordenadora de Gestdo Escolar, essa metodologia
teve uma repercussdo positiva e, na transicdo dos anos 2011/2012, o MEC realizou uma
revisao da metodologia, em termos de simplificacdo para o entendimento da metodologia, e
disponibilizou a plataforma SIMEC para que todas as escolas publicas pudessem fazer uso
dessa ferramenta de gestdo. Ou seja, a partir de 2011/2012 todas as escolas publicas poderiam
acessar o SIMEC para elaborar seu planejamento, independentemente do recebimento de
recursos, ou seja, independente de elas serem priorizadas ou ndo para fins de recebimento de
recursos federais (BRASIL, 2013).

De acordo com esse panorama, a partir de 2012, todas as escolas publicas puderam
acessar o PDE Interativo, nova denominacdo dada ao SIMEC. Atualmente, o PDE Interativo
consolida-se como uma ferramenta de controle do MEC, transformando-se em uma porta de
entrada nas escolas para os programas federais que repassam recursos para as unidades
Executoras. Nesse cenario, o Programa PDE-Escola constitui um programa dentro do rol de
programas prioritarios do MEC e disponibilizados no site PDE Interativo.

Ja o PDE-Escola, segundo informacdes da coordenadora geral de gestdo escolar do
MEC, insere-se no “[...] guarda-chuva de programas que sdo abrigados pelo programa
Dinheiro Direto na Escola, pelo mecanismo de repasse do PDDE” (BRASIL, 2013). Diante
disso, 0 PDE-Escola esta sujeito a toda a legislacdo que norteia 0 PDDE (Programa Dinheiro
Direto na Escola).

Em suma, o PDE Interativo é um sistema, uma plataforma, uma tecnologia que auxilia
as escolas nesse planejamento. Mas o fato de acessar o PDE Interativo ndo quer dizer que as
escolas, necessariamente, receberdo recursos do Programa PDE-Escola. O PDE-Escola é uma

metodologia de gestdo associada ao repasse de recursos, que abrange certo nimero de escolas,

*" Informagéo fornecida na | Web conferéncia do PDE Interativo veiculada pela Central de Midia do Ministério
da Educacdo em 22 out. 2013. Disponivel em: <http://www.centraldemidia.mec.gov.br>. Acesso em: 12 dez.
2013.
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e 0 PDE Interativo € aberto a todos, disponivel a todos independente do IDEB e se esta dentro
do recorte do MEC ou ndo (BRASIL, 2013).

Considerando que as politicas educacionais brasileiras, como o PDE/PMCTE e o
PDE-Escola, séo conduzidas para o “chdo da escola” com um discurso em nome da melhoria
da qualidade de ensino, de autonomia, da participacdo e de tantas outras bandeiras de lutas
dos educadores, torna-se necessario acompanhar o processo de materializacdo de tais
politicas, no sentido de romper com a “pseudoconcreticidade”, procurando tomar o fendbmeno
e desvendar sua esséncia. Nesse sentido, torna-se necessario compreender a intencionalidade
da implementacdo do PDE-Escola e desvelar as contradicdes presentes nessa politica no
contexto da pratica.

Essa analise pretende desvelar esse objeto, levando em conta as mediacdes que 0
permeiam e intentando compreendé-lo como um fragmento que se relaciona mutuamente com
uma estrutura mais ampla. Ou seja, considerar a totalidade desse fenémeno, procurando
vislumbrar o “micro” inserido no “macro”, numa teia de relagdes que acontecem na pratica
social mais ampla, em mutua determinacdo. Assim, parte-se da premissa de que uma politica
educacional, como o Plano de Metas e 0 PDE-Escola, ndo esté isolada de um contexto social
mais amplo. A histéria mostra que a politica educacional brasileira € marcada por inimeros
programas, projetos e dispositivos que invadem as escolas. Cabe acompanhar e desvelar seus
efeitos e desdobramentos.

Para essa empreitada, parte-se do pressuposto de que, para a analise da politica
PDE/PMCTE/PDE-Escola, faz-se necessario basear-se em uma abordagem dialética, que trata
da “coisa em si” (a politica) e, a0 mesmo tempo, considera que a “coisa em si” ndo se
manifesta imediatamente ao homem e que, para se chegar a sua compreensdo, é importante
realizar certo esforgo e um détour (KOSIK, 2011).

Partindo dessa premissa, analisar uma politica como uma “coisa em si” remete a uma

tarefa de romper com a pseudoconcreticidade®®, uma vez que:

O mundo da pseudoconcreticidade € um claro-escuro de verdade e engano.
O seu elemento préprio é o duplo sentido. O fendmeno indica a esséncia e,
ao mesmo tempo, a esconde. A esséncia se manifesta no fendmeno, mas sé
de modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos angulos e aspectos. [...] A
esséncia ndo se da imediatamente; € mediata ao fendbmeno e, portanto, se
manifesta em algo diferente daquilo que é. (KOSIK, 2011, p. 15).

%% O complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera comum da vida humana, que,
com sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um
aspecto independente e natural, constitui o mundo da pseudoconcreticidade (KOSIK, 2011, p. 15).
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Considerando esse conceito de pseudoconcreticidade, torna-se indispensavel discutir a
I6gica de gestdo presente no dispositivo PDE-Escola, buscando identificar, nesse movimento,
como o aspecto fenoménico da politica se manifesta e se esconde, e acaba sendo considerado
como a sua esséncia, fazendo com que, muitas vezes, a diferenca entre o fenbmeno e a
esséncia desapareca (KOSIK, 2011).

A seguir, serdo analisados os desdobramentos do PDE-Escola, em seus diferentes
momentos, ap6s 2007, a partir das categorias: gestdo gerencial/gestdo democrética e
accountability/responsabilizacdo no contexto da pratica da gestdo escolar.

5.2 O PDE-Escola no ambito do PDE/PMCTE: gestdo gerencial versus gestao

democréatica

No arcabouco legal instituido pelo PDE/PMCTE, a unidade escolar passou por um
processo de reestruturacdo mediante novas demandas e exigéncias em decorréncia do PDE-
Escola, a partir da promulgacdo do Decreto n. 6094/2007. Tal Decreto define que o0s
municipios e os estados, para receber transferéncias voluntarias de recursos financeiros e
assisténcia técnica do governo federal, ttm como exigéncia legal a adesdo a uma “[...] espécie
de contrato territorial entre as diferentes esferas de governo, que [...] requer a elaboracdo de
um plano de atividades articuladas (PAR) municipal e/ou estadual” e do PDE-Escola no
ambito das escolas, documentos articulados entre si (KRAWCZYK, 2008, p. 802).

Nesse cenario, a escola veio a ser vista como um lugar onde os diversos sujeitos
devem se mobilizar para produzir “bons resultados”. Por meio de estratégias politico-
educacionais previstas no PDE/PMCTE, dentre elas, a elaboracdo do PDE-Escola, presencia-
se, no cotidiano das escolas publicas nos Gltimos anos, uma rotina de a¢cdes com a elaboracéao
de diagndsticos para identificar os principais problemas e a defini¢do de a¢des institucionais a
serem cumpridas como condicdo estipulada para o recebimento de recursos financeiros do
poder publico. Nessa perspectiva, 0 PDE mantém “[...] o espirito de focalizagdo da politica
educacional” (KRAWCZYK, 2008, p. 801).

Entretanto ressalta-se, também, o carater ambiguo da politica do MEC que, apesar de
apresentar, em seu discurso, a recuperacdo do papel de protagonista do Estado Federal como
promotor de politicas educacionais, as a¢fes que compdem o PDE/PMCTE expressam uma
orientacdo desarticulada e focada nos municipios e nas escolas, como pode ser evidenciado

nos documentos que determinam que as unidades escolares devem elaborar seu PDE-Escola.



228

Tais expressdes desvelam a referéncia ideoldgica da politica educacional iniciada com o
segundo mandato do governo Lula da Silva, “[...] articulando-se politicamente no ambito da
‘direita para o social’ no trabalho incansavel de legitimacdo do modo de producdo da
existéncia capitalista” (MARTINS, 2008, p. 13).

Na esteira do Decreto n. 6.094, foi publicada a Portaria Normativa n. 27, de 21 de
junho de 2007, que determina que as escolas vinculadas aos Municipios e aos Estados que
aderirem ao Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educacdo” devem elaborar seu PDE-
Escola. De acordo com essa Portaria, 0 MEC anuncia um conjunto de a¢des ancoradas pela
prerrogativa de ““[...] fortalecer a autonomia de gestdo das escolas” (BRASIL, 2007c). Em seu
Art. 2°, institui:

Art. 2°. O PDE-Escola sera implementado, em cada escola participante, pela
execucdo de processos gerenciais de:

| - autoavaliagdo da escola;

Il - defini¢do de sua visdo estratégica;

111 - elaboracédo de plano de agéo.

§ 1° Plano de cada escola devera indicar as metas a serem atingidas, quais as
acOes necessarias, 0 prazo para 0 cumprimento das metas e 0S recursos
necessarios.

§ 2° O Plano seré elaborado pela prépria equipe de cada escola (BRASIL,
2007c).

Em 2007, o MEC ofereceu apoio técnico as equipes escolares para elaborar planos de
acdo, por meio de encontros com secretarios estaduais e dirigentes municipais de educacéo.
Nesses encontros, foram apresentadas estratégias de elaboracdo do PDE-Escola. Além disso,
iniciou-se um processo de preparacdo de “técnicos” das secretarias de Educacéo e das escolas,
com a finalidade de serem qualificados para acompanhar a execucdo dos planos de acdo em
cada escola, em nome da melhoria da educagéo bésica.

A ideia de melhoria da educacdo basica, como compromisso de todos, e o0 apelo ao
compromisso social, para com as melhorias da educacao basica, fundamentam-se na nocao de
que a educagdo é responsabilidade da sociedade. Esse argumento recorrente, e sustentado por
um discurso que tem como intencionalidade evocar praticas de envolvimento e
responsabilizacdo social, presente nos documentos oficiais do PDE, ndo faz referéncia aos
fatores estruturais intra e extraescolares e sua interferéncia no baixo desempenho obtido nos
exames de aferi¢do da qualidade.

Para a expansdo do PDE-Escola, 0 MEC promoveu a mobilizagdo de diversos atores,
em especial, das secretarias de educacdo estaduais e municipais. No ano de 2007, foram
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realizados 14 encontros com o objetivo de disseminar a implementacdo do programa com 0s
dirigentes dos estados e municipios cujas escolas registrassem IDEB insatisfatorio.
Segundo dados do MEC®, no ano de 2009:

[...] mais de 10 mil técnicos das secretarias de educacdo e diretores de
escolas foram formadas na metodologia, em 127 turmas. Em 2009, pouco
mais de 17 mil pessoas receberam a formacdo, em 175 turmas espalhadas
pelo pais, totalizando mais de 27 mil pessoas capacitadas. Neste mesmo ano,
foram realizadas reunides de trabalho com as coordenacfes estaduais,
visando ajustar a sistematica de analise e aprovacdo dos planos. Os recursos
sdo repassados por dois anos consecutivos e destinam-se a auxiliar a escola
na implementacdo das agdes indicadas nos planos validados pelo MEC. Os
valores, transferidos para as Unidades Executoras das escolas, sdo definidos
em fungdo do numero de matriculas do Censo Escolar do ano anterior,
variando de acordo com as faixas definidas nas Resoluc@es publicadas pelo
FNDE. Em 2009, foram repassados R$ 370,2 milhGes para 19.700 escolas;
em 2010, R$ 317,4 milhdes beneficiaram 16.615 escolas e, em 2011, quase
R$ 200 milhdes foram repassados para cerca de 9 mil escolas.

Autores que fazem uma andlise critica do PDE-Escola (FONSECA, 1998, 2009;
SILVA, 2003; FONSECA; TOSCHI; OLIVEIRA, 2004;) convalidam a tese de que esse
dispositivo, desde sua origem em 1998, no dmbito do Fundescola, traz como exigéncia para a
gestdo da escola orientar o foco do trabalho escolar por meio de um planejamento estratégico
sempre vinculado a questdes de ordem técnica e a um gerenciamento do trabalho pedagdgico.

A logica presente no PDE-Escola, herdada do contexto do Fundescola, tem como
objetivo implementar uma “nova” gestdo escolar, arquitetada com base em pressupostos
gerenciais, transferindo a l6gica de gerenciamento de empresas privadas para a educacao
publica, acatando o argumento difundido pela maioria dos OMs, de que os problemas dos
sistemas escolares de paises periféricos sdo resultados da inadequada administracdo dos
recursos financeiros disponibilizados as escolas (SCAFF, 2008).

No documento Plano de Desenvolvimento da Educacdo: Razdes, Principios e
Programas, o ministro Fernando Haddad defende que o PDE apresenta-se como um divisor
de &guas na historia do planejamento educacional, rompendo com a perspectiva fragmentada e

gerencialista da educacéo a partir da proposic¢do de um planejamento de carater sistémico.

[...] o PDE esta ancorado em uma concepcao substantiva de educacéo [...]
sobretudo no que concerne ao que designaremos por visao sisttémica da
educacdo e a sua relacdo com a ordenacéo territorial e o desenvolvimento
econdmico e social. Diferentemente da visdo sistémica que pauta o PDE,

> Fonte: <http://www.pdeescola.mec.gov.br>.
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predominou no Brasil, até muito recentemente, uma visdo fragmentada da
educacdo [...]. Tal visdo fragmentada partiu de principios gerencialistas e
fiscalistas, que tomaram os investimentos em educacdo como gastos, em um
suposto contexto de restricao fiscal (BRASIL, 20074, p. 6).

No entanto, no mesmo documento, o PDE-Escola € citado como um programa que

deve continuar norteando o planejamento e a gestdo educacional:

[...] o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), antiga acdo do
Ministério da Educacdo que, de abrangéncia restrita, ganhou escala
nacional. O PDE-Escola é uma acdo de melhoria da gestdo escolar
fundamentada, centralmente, na participagdo da comunidade. No PDE-
Escola, a comunidade escolar é diretamente envolvida em um plano de
autoavaliacdo que diagnostica os pontos frageis da escola e, com base nesse
diagndstico, traca um plano estratégico orientado em quatro dimensdes:
gestdo, relagdo com a comunidade, projeto pedagogico e infra-estrutura. O
plano estratégico define metas e objetivos e, se for o caso, identifica a
necessidade de aporte financeiro suplementar (BRASIL, 2007a, p. 25, grifos
N0Ss0S).

Ao fazer referéncia a “antiga acdo do Ministério da Educacdo”, o documento do PDE
assume a continuidade da concepc¢éo de gestdo formulada no ambito do FUNDESCOLA, na
segunda metade da década de 1990, sob a inspiracdo das diretrizes do BM, reeditando o
manual Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o desempenho
da escola por meio do planejamento eficaz.

O manual Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o
desempenho da escola por meio do planejamento eficaz, que foi produzido pelo MEC em
1998 e reeditado em 2006, foi utilizado como principal referéncia até o ano de 2010. O
referido documento foi elaborado por Antonio Carlos da Ressurreicdo Xavier e José Amaral
Sobrinho, ambos responsaveis pelo Fundescola no governo FHC. No governo Lula, atuando
como consultores, foram responsaveis pela producdo do material utilizado no treinamento
sobre PDE-Escola, oferecido pelas secretarias de educagdo (BRASIL, 2006).

No referido manual, o MEC informa que apenas reformulou alguns pontos do antigo
manual elaborado no contexto do FUNDESCOLA, como a introdugdo, a apresentagédo e
alguns pontos dos instrumentos de elaboracdo do PDE-Escola, acrescentando mais um critério

de avaliacdo de eficécia escolar:

Nesta terceira edicdo, além de a Apresentacdo ter sido inteiramente
reformulada, aqui e ali, a redacdo foi alterada para esclarecer alguns
pontos de mais dificil entendimento para os leitores, na edi¢do anterior. Os
Instrumentos de autoavaliacdo (Instrumentos 1, 2 e 3), anteriormente



231

chamados de Questionarios 1, 2 e 3, e 0 documento que os sintetiza (Sintese
da Autoavaliacdo) foram modificados para tornar seu uso mais fécil,
prético e efetivo. Em particular, no Instrumento 2 (ou Questionario 2), os
chamados “fatores de eficacia”, até entdo em nimero de seis, passaram a se
denominar “critérios de eficacia”, tendo sido acrescentado um novo critério,
0 sétimo, de “Resultados”. Essa modificacdo permitira a escola trabalhar
com mais foco e precisdo nos resultados que precisa alcancar para melhor
atender alunos, equipe, pais e comunidade. Os exemplos foram revistos e
outros novos foram adicionados, valendo-se da experiéncia das escolas
gque vém utilizando o material nestes ultimos anos (BRASIL, 2006, p. 3,
grifos nossos).

Essa nota explicativa na secdo introdutéria do manual mostra que o PDE-Escola
manteve a sua metodologia de elaboracéo e sua concepcao de gestdo estratégica alicercada no
cumprimento de metas e objetivos estratégicos, acrescentado, ainda mais, um “critério de
eficacia”, denominado de “resultados™, o que leva a confirmar uma concepcao de qualidade
baseada em indices de desempenho.

Segundo o documento, o PDE-Escola, como programa que tem como finalidade “[...]
mudar o paradigma de funcionamento da escola” (BRASIL, 2006, p. 10), imp&e mecanismos

que interferem na gestéo escolar:

O PDE [-Escola] é 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 proprio desempenho. O PDE, como
ferramenta gerencial, ndo substitui o pedagdgico e sim o complementa. N&do
indica 0 método pedag6gico a ser adotado, mas sinaliza se este estd
falhando. (BRASIL, 2006, p. 11, grifos nossos).

O documento Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola esta estruturado
em cinco capitulos. O primeiro capitulo traz uma visdo geral do processo de elaboracdo do
PDE-Escola, definindo como o manual deve ser utilizado, as etapas de elaboragdo e os
responsaveis pela elaboracdo e implementacdo. Os demais capitulos prescrevem a execucao
das etapas do PDE-Escola, estabelecendo como devem acontecer as etapas de elaboracdo do
PDE: preparacgdo; analise situacional; definicdo da visdo estratégica e do plano de suporte
estratégico; execucdo; e monitoramento e avaliagdo (BRASIL, 2006). No anexo do
documento, s&o listados um conjunto de instrumentais e formularios, que devem ser
preenchidos pela equipe escolar para a sistematizacdo do PDE-Escola, definido planos de
acdo, metas a serem cumpridas e “responsabilidades” a serem assumidas no contexto da

gestéo escolar.
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Essa estrutura do documento e o teor de seus formularios evidenciam a presenca de
certa racionalidade tecnocratica, gerencial e pragmatica, trazendo termos como eficiéncia,
eficdcia, metas, técnicas de gerenciamento, avaliacdo externa e responsabilizacdo, dentre
varios outros, além de vincular a autonomia da escola a aspectos financeiros e
responsabilizando professores e comunidade escolar pelos resultados materializados em
avaliacdes de desempenho.

Além disso, e acompanhando a tendéncia das politicas educacionais brasileiras, o
PDE-Escola traz uma concepgdo de educacdo de qualidade centrada em pressupostos
gerencialistas, por meio de instrumentos burocraticos, compreendendo a escola a partir de
uma perspectiva empresarial, com cunho de monitoramento e um Viés tecnicista,
contrapondo-se a concepc¢do de PPP como identidade coletiva da escola.

Nesse viés gerencialista e tecnicista, o documento Como elaborar o Plano de
Desenvolvimento da Escola define a educagéo de qualidade prescrevendo um checklist:

Quadro 27 — Caracteristicas de escolas de qualidade

v o diretor exerce forte lideranca: trabalha em direcdo aos objetivos definidos para a escola,
desenvolve uma visdo estratégica, é dedicado, enérgico e assume fungdes pedagogicas;

v/ a maior parte do tempo do aluno é gasta com atividades de aprendizagem: o calendario
escolar e as praticas 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;

v aescola dispde de padrbes de aprendizagem: os padrdes estdo bem definidos e articulados
por série ou ciclo e a escola sabe como atingi-los;

v’ a escola dispde de mecanismos e instrumentos de avaliacdo efetivos: o monitoramento e a
avaliacdo das préaticas educativas utilizadas em sala de aula pelos professores fazem parte da
rotina diaria da escola;

v' ha controle frequente 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;

v programas especiais sao cuidadosamente organizados: a escola contempla a¢les voltadas
para as criancas com problemas de aprendizagem e outras dificuldades, compatibilizando
essas acOes com outras da escola;

v 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 evasao
escolar;

v’ aequipe 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;

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

v’ aescola é atrativa e segura: o pessoal técnico e administrativo cria uma atmosfera na escola
gue seja de ordem, de seriedade, de seguranca;

v/ 0s pais participam das atividades desenvolvidas pela escola: acompanham e sugerem
atividades que enriquecam o contetido e a melhoria da escola como um todo.

Fonte: Brasil, 2006, p. 8.

A concepcdo de educagcdo de qualidade no documento pode ser resumida por

pressupostos gerencialistas, tais como: qualidade baseada em resultados; responsabilizacéo da
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escola e de seus professores; direcionamento das atividades por meio de metas e objetivos
mensuraveis e gerenciaveis pela escola; foco na aprendizagem para desenvolver capacidades
gerencialistas. Tal concepgdo evidencia, também, um processo de responsabilizacdo da escola
e dos atores envolvidos para 0 alcance dessa “qualidade” almejada, compreendendo a
instituicdo escolar como uma “organizacdo [que sO] tera sucesso quando conseguir
administrar seus componentes e recursos de modo a fazer certo as coisas (eficiéncia); fazer as
coisas certas (eficécia); fazer certo as coisas certas (efetividade) e garantir igualdade de
condigOes para todos (equidade)” (BRASIL, 2006, p. 9). Evidencia-se, mais uma vez, nessa
passagem, que, para os elaboradores do documento, a escola precisa assumir uma gestao
mediante pressupostos gerenciais advindos da légica empresarial (eficacia, objetivos
estratégicos, planejamento estratégico, metas etc.).

De acordo com Fonseca (2009), o documento do PDE-Escola expressa a concepgéo de
que a autonomia da escola corresponde a capacidade de gerenciar 0s recursos por ela
angariados, em consonancia com a racionalidade gerencial e a légica de responsabilizacéo.
Essa evidente opcdo pela administracdo gerencial, o0 PDE-Escola toma a escola como espaco
gerenciavel por exceléncia, numa dindmica linear de cumprimento de etapas de analise
situacional, de definicdo de estratégias, de metas e de planos de acdo e execugdo, como fica

explicito na figura, a sequir, extraida do documento.

Figura 9 — Etapas de elaboracao e implementacdo do PDE-Escola

58 ETAPA
TR —
e Controle

18 ETAPA
Preparagao

AETARA
Andlise
Situacional

4 ETAPA

Execugio

3 ETAPA
Definigio da
Visao Estratégica
e do Plano de
Suporte Estratégico

Fonte: Brasil, 2006, p. 23.
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De acordo com o manual, a primeira etapa de elaboracdo e implementacdo do PDE-
Escola, nessa concepcédo gerencial e linear de planejamento, refere-se a Etapa de Preparacdo,
que consiste na organizacdo de procedimentos para a elaboracdo e implementacdo da
metodologia do PDE-Escola, como a indica¢do do coordenador do PDE-Escola, a definicéo
das responsabilidades, o cronograma de reunides para elaboracdo, implantacéo,
acompanhamento e avaliacdo do Plano de Suporte Estratégico, e a divulgacdo dessa
ferramenta gerencial a toda a comunidade escolar (BRASIL, 2006). O manual sugere nessa
etapa a constituicdo de um comité estratégico para a conducdo do processo de

elaboracdo/implementacdo do PDE-Escola, como mostra a figura a seguir:

Figura 10 — Estrutura do Comité Estratégico do PDE-Escola

Comité GRUPO DE N COLEGIADO
Estratégico SISTEMATIZACAO ” ESCOLAR

COORDENADOR
DO PDE
([;bd‘er‘de Lider de Lider de
jetivo Objetivo Objetivo

Gerente
dos Planos
de Agao

Gerente
dos Planos
de Agao

Equipe do Equipe do FEquipe do Equipe do Equipe do
Plano de Agao Plano de Agio Plano de Acao Plano de Agdo Plano de Agdo

Fonte: Brasil, 2006, p. 29.
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O manual indica, ainda, as acGes (Figura 11) que devem ser realizadas na etapa de
preparacdo, indicando responsaveis e prazo, e estabelecendo que o responsavel deve se
encarregar de acompanhar as a¢des para que sejam cumpridas no tempo determinado, com
vistas a atingir os resultados previstos. Constata-se, assim, que a concepgdo de gestdo que
permeia 0 PDE-Escola ¢ a de monitoramento e fiscalizacdo, na perseguicdo de melhores
resultados, tendo como responsavel principal dessa etapa o Grupo de Sistematizacéo da escola
e coordenador do PDE, que passam a controlar a implantacdo de todas as agdes constantes do

Plano de Suporte Estratégico.

Figura 11 — Ac¢0es da etapa de preparacdo do PDE-Escola

Ne O QUE QUEI\'! QUANDO
(Acao) (Responsavel) (Prazo)

1. | Constituir o Grupo de Sistematizagao Diretor 12 sernana
do PDE

2. | Indicar o coordenador do PDE Diretor 12 semana

3. | Estudar o manual do FDE Diretor 12 semana

4. | Esclarecer a comunidade escolar sobre o PDE e Diretor 12 semana
o processo de elaboracao

Fonte: Brasil, 2006, p. 34.

Concluida a 1?2 etapa, o manual sugere o inicio da Etapa da Anélise Situacional
(diagndstico) em que, de acordo com o manual, estdo previstas as fases de coleta de dados e
de andlise de dados, que viabilizardo a elaboracdo do Plano de Suporte Pedagodgico da escola.
O manual prescreve a elaboracado de trés instrumentos: 1) Perfil e funcionamento da escola; 2)

Analise dos critérios de eficacia escolar; e 3) Sintese da autoavaliagdo:

Quadro 28 — Instrumentos para analise situacional

Instrumentos para avaliar o

desempenho da escola Finalidade
Levantamento do Perfil e | E utilizado para a coleta de dados e informacdes sobre
Funcionamento da Escola (Instrumento | o funcionamento da escola. Inclui informagdes a respeito
1) da localizagdo, nimero de salas, professores, pessoal

administrativo, niveis e modalidades de ensino
oferecidos, nimero de turmas, turnos de funcionamento,
namero de alunos, indicadores de desempenho por
turma, turno e disciplina, autonomia, relagdes da escola
com a comunidade e com a Secretaria de Educacao,
principais projetos em andamento, fontes de recursos
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etc.

Analise dos Critérios de Eficacia Escolar
(Instrumento 2)

Avalia a qualidade da escola em relacdo a critérios
considerados determinantes para o seu sucesso. Como 0
préprio nome sugere, sdo critérios que, se satisfeitos,
configuram uma escola eficaz. Serdo considerados sete
aspectos:

-Ensino e aprendizagem: principal processo da escola,
diz respeito a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades
por parte dos alunos, proposta pedagogica, planejamento
pedagogico, método pedagogico, estratégias de ensino,
praticas educacionais, avaliagdo da aprendizagem,
material didatico e pedagdgico em quantidade e
qualidade suficientes;

-Clima escolar: lideranca, compromisso, motivacao,
ordem, disciplina, seguranca, atmosfera geral da escola;

-Pais e comunidade: participacdo e cooperacdo
institucional dos pais e comunidade na escola,
contribuicdo dos pais e outros parceiros no sucesso
académico dos alunos, no melhor desempenho da escola;
-Gestdo de pessoas: exceléncia da equipe para o
desempenho das fungdes; profissionais habilitados e
capacitados;

-Gestdo de processos: clara compreensdo da missao da
escola, objetivos claros e amplamente definidos,
planejamento estratégico, método gerencial definido,
gerenciamento da rotina, trabalho em equipe,
informagOes gerenciais, existéncia de indicadores e de
avaliacdo da gestdo;

-Infraestrutura: condi¢cbes materiais de funcionamento
(instalacbes e equipamentos) para que O ensino-
aprendizagem ocorra de maneira adequada;

-Resultados: desempenho geral da escola: taxas de
aprovagcdo, reprovagdo, abandono, distor¢do idade-série,
satisfacdo dos alunos, pais, colaboradores e sociedade,
indicadores de melhoria das praticas de gestdo,
cumprimento das metas estabelecidas.

Avaliacdo  Estratégica da  Escola
(Instrumento 3)

Capta a percepcdo dos membros do Grupo de
Sistematizacdo sobre as forcas e as fraquezas da escola
(analise do ambiente interno), e sobre as oportunidades e
as ameagas (analise do ambiente externo) que afetam ou
podem vir a afetar o desempenho da escola. Com este
instrumento, a escola poderd avaliar a capacidade de
implementar suas metas de melhoria.

Fonte: Brasil, 2006, p. 40-43 (grifos nossos).

Verifica-se na prescrigdo para elaboracdo desses instrumentos uma preocupacao com

aspectos voltados a avaliacdo da qualidade da escola a partir de critérios considerados

determinantes necessarios para uma "escola eficaz", que passam a nortear toda a estrutura

administrativa e pedagogica da escola, como explicito no Instrumento 2. Constata-se que

parametros de eficiéncia, eficacia e produtividade, originarios da economia de mercado
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passam a ser internalizados pela escola, como critérios de qualidade. Associa-se a logica de
discursos de cunho liberal que enfatizam a centralidade da gestao das escolas, como meio para
se obter mais eficacia em seus resultados, “fazendo mais com menos”, justificando-se assim
0s parcos investimentos financeiros destinados a educacdo publica brasileiras. Uma
concepcao do gerencialismo prevalece, onde a meta da gestdo educacional é aumentar a
eficiéncia e eficacia das escolas, aspectos que se expressariam em indicadores de desempenho
e em resultados. E para a elevacdo desses indicadores, a ldgica do manual sugere que o
principal aspecto para isso limita-se a mudanca interna da escola, em termos administrativos e
pedagdgicos. Esse pressuposto alicerca-se na perspectiva neoliberal, em que os parametros de
eficiéncia, eficacia e produtividade, advindos da economia de mercado e internalizados pelos
sistemas escolares, sdo os grandes fatores considerados como qualitativos.

Em relacdo a esse processo de elaboragéo do PDE-Escola, o depoimento do diretor da
Escola A exprime como a SME orientou as escolas para lidar com esse “manual” e 0s

desdobramentos dessa orientacdo na gestdo da escola A:

No inicio, o PDE [-Escola] era bem mais simplificado. Recebemos uma
cartilha e tivemos uma capacitacdo na Secretaria de Educacédo para estuda-la.
Nos tivemos uma capacitacdo de uma semana. Nessa capacitacdo, foi
apresentada toda estrutura do PDE [-Escola]. Esse treinamento foi bem
técnico, porque a gente, na verdade, analisava os instrumentos para aprender
a preencher cada um. Foi um treinamento, a preocupagdo foi em nos treinar
para preencher os formularios. Nessa época, 0 PDE era mais simplificado.
Havia os instrumentos que a gente tinha que preencher. Entdo, na escola, a
gente imprimia os modelos, distribuia os roteiros para todo mundo aqui
dentro da escola. Ai montamos uma comissdo para analisar e decidir as
metas e acOes para cada area. Nos instrumentos, definiamos as metas e as
acOes que iriamos desenvolver para solucionar todos os problemas da escola.
O aspecto positivo é esse, pois, com esse documento, tivemos conhecimento
dos problemas da escola e das metas e acGes necessarias para melhorar nossa
gestdo em prol de uma educacdo de qualidade. (Entrevista Diretor - Escola
A)

Vale registrar que o documento foi implementado na escola como uma atividade
mecanica de cumprir um “passo a passo”, fazendo com que fossem tragcadas metas e planos de
acao, numa dinamica de responsabilizacdo da instituicdo escolar para o alcance de objetivos e
solugdes de todas as mazelas da educacao.

Destaca-se, no depoimento do diretor, a presenca de um consentimento com o discurso
do documento do MEC e com suas prescrigdes indicadas para o alcance da “educagédo de
qualidade”, que ndo remetem, em momento algum, a sociedade na qual as escolas estdo

inseridas, a funcdo social da escola ou as contradi¢Oes inerentes ao sociometabolismo do
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capitalismo (MESZAROS, 2011). As prescri¢des do manual do MEC s&o apresentadas numa
perspectiva a-historica e com forte teor apolitico. A gestdo escolar é compreendida a partir de
uma perspectiva tecnocratica, pela qual os problemas da escola sdo atribuidos apenas aos
problemas da gestdo escolar e s6 podem ser resolvidos com mudangas pontuais no
planejamento, na lideranca do diretor e por meio de assessorias técnicas. Percebe-se 0
predominio de uma concepcdo gerencial, que torna as escolas assemelhadas a empresas, pois
devem estar sempre atentas “em se organizarem e se estruturarem, redefinirem seus valores,
sua Vvisdo, sua missdo, seus objetivos estratégicos, seus processos, suas relacées” (BRASIL,
2006, p. 9). Nesse sentido, verifica-se que o PDE-Escola vem contribuindo para a producao
de consensos quanto aos padrdes de gestdo por ele difundidos. A criacdo desse “consenso”
pode ser interpretada como parte do movimento de “[...] refinamento das estratégias de
obtencédo do consenso em torno do projeto societario burgués” (MARTINS, 2005, p. 127). Tal
“refinamento” pode ser identificado na légica do PDE-Escola, que propbe as escolas a
delimitacdo de metas e objetivos, fazendo com que a comunidade escolar acredite que a
solucdo dos problemas da encontra-se sob seu controle, numa perspectiva miope que
contribui, a0 mesmo tempo, para um processo de despolitizacdo da politica e de repolitizacdo
da sociedade civil. Despolitizacdo da politica, no sentido da inviabilizar a possibilidade de
materializacdo de projetos de sociedade que contestem as relacdes capitalistas de producédo da
existéncia, limitando as tentativas de mudanca as amarras de um reformismo politico. E
repolitizacdo da sociedade civil, no sentido de fortalecer praticas que acabam induzindo a
conciliacdo de classes (NEVES, 2005).

Em relacdo a etapa de andlise situacional, o depoimento do diretor mostra como o

PDE-Escola foi conduzido na escola, sendo evidenciados os limites desse processo:

O PDE-Escola era feito todo no papel. Na etapa de diagnostico, a escola foi
dividida em grupos pela equipe gestora e foi repartido para cada grupo
preencher um instrumento. Dai sdo repassados questionarios para 0s
funcionarios colher os dados. Depois, a Comissdo juntava todos 0s papeis e
organizava tudo. Em seguida, faziamos uma assembleia geral para passar
tudo que foi feito. Nem todo mundo participou. O tempo para discussdes ndo
foi suficiente, pois temos um prazo muito curto para seguir. E foi devido a
essa dificuldade com o tempo escasso que dividiamos as tarefas. Como é um
grupo pequeno que participa do preenchimento dos instrumentais, as pessoas
vém na reunido e ndo entendem muito do documento, daquilo que foi
proposto para ser feito na escola (Entrevista - Diretor Escola D).

Percebe-se no depoimento que o PDE-Escola foi conduzido por meio de uma processo

marcado pela fragmentacdo de tarefas, distanciando-se da perspectiva do trabalho  coletivo.
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Um processo prejudicado pela escassez de tempo para debate e interlocucdo entre os
envolvidos. Pode-se afirmar que tal processo contribui para a alienacdo do trabalho
pedagogico, expressando-se ndo s6 no fato do trabalhador ndo conseguir se ver no objeto do
seu trabalho, mas também por conta do processo de producdo do seu trabalho ser
fragmentado, restando a ele a funcéo de executar uma acéo planejada por outro.

A terceira etapa do manual refere-se a definicdo da visdo estratégica e o plano de
suporte estratégico. Segundo o manual, nessa etapa, a escola deve definir o “[...] ndo s6 o que
vai fazer (objetivos estratégicos) e para quem (clientes ou beneficiérios), mas também como
vai fazer (estratégias), quanto (metas, sempre quantitativas), com quem (responsaveis),
quando (prazo) [...]” (BRASIL, 2006, p. 125, grifos nossos).

Explicita-se a l6gica de mercado, sob a égide da qualidade total, que, assim como nas
empresas, a escola deve cumprir metas quantitativas, onde aqueles que ensinam sao
prestadores de servigo; 0s que aprendem sdo vistos como clientes e a educagédo resume-se a
um produto que pode ser produzido.

O manual exibe uma figura (Figura 12) que evidencia como deve ser a materializacao

dessa etapa:

Figura 12 — Representacdo grafica do PDE
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Fonte: Brasil, 2006, p. 22.

O manual apresenta conceitos-chave que devem ser considerados nessa etapa:
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Quadro 29 — Conceitos-chave do PDE

Conceito

Definicéo

Visdo Estratégica

Na visdo estratégica, a escola identifica os valores que defende; a
sua visdo de futuro, ou o perfil de sucesso que deseja alcangar no
futuro; sua misséo, que constitui a sua razao de ser; e seus objetivos
estratégicos, isto €, os grandes alvos a serem alcangados num
periodo de dois a cinco anos.

Valores Séo as ideias fundamentais em torno das quais se constroi a escola.
Representam as convic¢des dominantes, as crengas basicas, aquilo
em que a maioria das pessoas da escola acredita. (p. 133)

Missdo A missdo é uma declaracdo sobre o que a escola é, sua razdo de ser,

seus clientes e 0s servi¢os que presta. A missdo define o que é a
escola hoje, seu propdsito e como pretende atuar no dia a dia. A
missdo cria um clima de comprometimento da equipe escolar com o
trabalho que a escola realiza e com o seu futuro. (p. 141)

Objetivos Estratégicos

Os objetivos estratégicos sdo os alvos a serem alcancados 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 visao 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. Os objetivos
estratégicos indicam aquelas poucas areas em que a escola
concentrara 0s seus esforcos para atingir um desempenho de
exceléncia. (p. 145)

Plano de Suporte Estratégico

O plano de suporte estratégico é composto pelas estratégias, metas e
planos de acdo que dardo a sustentacdo necessaria para a
transformacdo da visdo estratégica da escola em acGes praticas.
Define o processo pelo qual os objetivos estratégicos da escola
serdo implementados. Implica consisténcia, constancia e o desejo de
avaliagdo dos resultados da escola. (p. 150)

Estratégias

E a fase em que se avalia e se decide sobre os caminhos alternativos
que permitem atingir 0s objetivos estratégicos. Cada objetivo
estratégico deve gerar de duas a quatro estratégias expressivas,
listadas de acordo com uma ordem racional ou de prioridade. As
estratégias tém vida relativamente longa, sao de natureza qualitativa
e serdo, em seguida, convertidas em metas e definicdes de
responsabilidade. (p. 151)

Metas

As metas definem os resultados que devem ser atingidos para que
0s objetivos estratégicos possam ser alcancados. Descrevem as
acOes especificas quantificadas que irdo apoiar as estratégias
amplas. Desdobram-se em planos de agdo — planos de curto prazo —
sujeitos a avaliagbes continuas. Devem abordar o que a escola
considera como basico para a obtencdo de um resultado superior.
(p. 154)

Plano de Acéo

Como o plano de acdo é o detalhamento das metas em agdes, €
preciso assinalar, para cada acdo, o periodo de realizacdo, o
responsavel, o resultado esperado, o indicador para medir a acéo,
uma estimativa de seu custo, e quem financia. Aconselha-se que
sejam colocadas nele apenas as agdes consideradas criticas para o
alcance das metas. (p. 162)

Fonte: Brasil, 2006.
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Evidencia-se, assim, um Plano altamente burocratico, com prazos a serem cumpridos,
apresentando um cunho de monitoramento e controle constantes. Segundo o manual para a
implementacdo de um ensino “eficaz”, o “plano de suporte estratégico”, composto por
estratégias, metas e planos de acdo, seria um guia para a concretizagdo das ac¢Oes definidas
pela lideranca da escola, um guia das operacdes e decisdes que envolvem todo o cotidiano da
escola, tornando efetivos a “[...] visdo de futuro, a missdo e 0s objetivos estratégicos da
escola” (BRASIL, 2006, p. 150).

A andlise desse manual mostra que o PDE-Escola proclama-se capaz de garantir a
autonomia da escola e o alcance de melhores resultados educacionais, com a promessa de uma
modernizacdo da estrutura, organizacdo e gestdo escolar, mas adota, para isso, modelos
marcados por forte teor e orientacdo tecnocratica e gerencial. Materializa-se como uma
metodologia de planejamento estratégico, que prevé a melhoria da qualidade do ensino,
pautada na elaboracdo de planos de suporte estratégico e de agdo, numa logica alicercada em
pressupostos e principios que remontam a Reforma do Estado Brasileiro no governo FHC,
sintonizada com um modelo econémico e produtivista de organizacao, de gestdo e controle de
resultados. Nessa Gptica, 0 objetivo maior dessa metodologia do PDE-Escola seria melhorar
os resultados, alterando a gestdo da escola, tornando-a mais eficiente e eficaz, sem, no
entanto, que isso implique aumento de gastos com educacdo por parte do Estado, como
proposta dos reformadores do Estado brasileiro nos anos 1990.

Além disso, nessa logica, percebe-se que a estrutura do PDE-Escola, por meio da
regulamentacdo de procedimentos e prazos, restringe as possibilidades de autonomia dos
agentes escolares, reduzindo a participacdo as conformidades formais preestabelecidas. Nessa
percepcdo, a forma de participacdo sugerida no documento do PDE-Escola segue essa
configuracdo, definindo aos individuos a execucdo eficiente de a¢des, uma “participacéo-
execucdo” limitada aos aspectos definidos no plano, podendo anular outras formas mais
universais de participacdo de natureza politica e social.

O manual afirma que o processo de planejamento da gestdo da escola deve ser visto
como “[...] mecanismo de fortalecimento de sua autonomia [...] um processo que implica a
autoavaliacdo da escola, a definicdo de sua visdo estratégica e a elaboracdo de seu plano,
documento que registra aonde chegar, como chegar, quando chegar e com que recursos”
(BRASIL, 2006, p. 10). Nessa perspectiva, os problemas relacionados a qualidade da
educacdo passam a ser vistos como decorrentes da ineficiéncia do modelo de administracao

burocratico e, para “corrigi-los”, é sugerida a implantacdo de praticas gerenciais vinculadas a
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uma concepcdo de administragdo empresarial capitalista, voltada para a eficiéncia, a eficacia e
a produtividade do processo educativo. Percebe-se, na linguagem do manual, um grande apelo
para que as escolas conquistem maior autonomia por meio da metodologia de planejamento
do PDE-Escola. No entanto, ao mesmo tempo em que a promessa de autonomia é proclamada,
a prépria metodologia estabelece estratégias de controle, dentre elas, a avaliacdo por
desempenho como elemento do processo de elaboracdo do plano de suporte estratégico.

Como foi visto, o PDE-Escola tem sua génese nos anos 1990, com o objetivo de
promover o desenvolvimento das escolas de ensino fundamental das regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste, apoiando-se no discurso de superar as desigualdades dessas regides, por meio
de uma assisténcia técnico-financeira e de um planejamento gerencial que todas as escolas
deveriam adotar. A partir de 2007, o PDE-Escola passa por um processo de expansdo e
reestruturagdo, com vistas a atingir todos 0s municipios e escolas que fazem parte do PMCTE.

De acordo com Castro (2007), um modelo gerencial define-se a partir da institui¢do de
uma logica que tem como fundamentos a gestdo estratégica, o controle de qualidade, a
racionalizacdo, a eficiéncia e a eficacia. Além disso, tal modelo prioriza a produtividade, a
reducdo e o controle de gastos. Para atingir esses niveis, 0 modelo gerencial exige maior
responsabilizacdo dos servigos por parte de gestores locais.

Diante desse cenario, questiona-se a relacdo entre essa logica gerencial da reforma
educacional (Plano de Metas/PDE Escola/MEC) e sua interface com o principio
constitucional de gestdo democratica do ensino.

A mudanga do PDE-Escola para a versdo SIMEC/PDE Interativo acompanhou essa
I6gica gerencial, de controle de qualidade e racionalizacdo. Segundo o discurso do MEC, com
0 PDE Interativo, as escolas e secretarias ndo precisam mais realizar formacgdes presenciais
para conhecer a metodologia e utilizar o sistema, uma vez que apresenta uma facilidade no
acesso e na navegacdo. O PDE Interativo consiste em uma ferramenta de planejamento da
gestdo escolar disponivel no SIMEC (Sistema Integrado de Planejamento, Orcamento e
Financas), a que todas as escolas publicas podem ter acesso, a partir de um cadastro prévio.
Essa ferramenta foi desenvolvida pelo Ministério da Educacdo, apresentando uma natureza

autoinstrucional e interativa.
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Figura 13 — Pagina do SIMEC
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Arquwvo  Editar  Ewbr  Favontos  Femamentas  Ajuda

OJ \j\jllr‘ ﬂs‘E

Encerega |ij hitp://simec. mec. gav.bi/
& Ministerio da Educagao

SIMEC - Sistema Integrado de Planejamento Qrcamento & Financas

Ministério da Educaco

Fonte: <http://www.portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/cadastro_simec2.pdf>.

Segundo informacGes do MEC, o PDE Interativo estrutura-se por etapas que
identificam os principais problemas das escolas e redes de ensino e definem agbes para 0
aprimoramento da qualidade do ensino e melhoria dos resultados no IDEB. A estrutura do

plano divide-se em quatro partes:

1) na primeira parte, o sistema faz uma identificacdo geral do(a) diretor(a) e
da escola;

2) em seguida, a escola realiza os Primeiros Passos, ou seja, organiza o
ambiente institucional para elaborar o seu planejamento;

3) a terceira etapa consiste na elaboragdo do Diagnostico que possibilitar a
escola perceber onde se encontram as suas principais fragilidades;

4) por fim, na quarta e Ultima parte, a escola elabora o Plano Geral, contendo
0s objetivos, metas e agdes que a escola definiu para alcangar as melhorias
desejadas (BRASIL, 2012, p. 08).

Como ja foi dito, o PDE-Escola apresenta-se como uma ferramenta gerencial e
estratégica de gestdo, que tem como meta propalada pela midia elevar a qualidade da escola.
Entretanto uma anélise da estrutura dessa ferramenta evidencia uma forte racionalidade
técnica e financeira, com vistas a maximizar resultados quantitativos, em detrimento de uma
concepgdo de educagdo como fendmeno politico e de formagdo humana. Além disso, 0
governo tem colocado o PDE como o remédio para todos os males da educagdo, como se a

melhoria da educacdo se restringisse & mera adesdo da escola ao PDE-Escola. Na verdade, o
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PDE-Escola ndo € mais que um dispositivo de planejamento estratégico, com vistas a orientar
toda a dindmica escolar, por meio do cumprimento de a¢des e alcance de metas estabelecidas
pelo sistema. De acordo com o manual do PDE Interativo, a proposta do MEC consiste em
acompanhar o planejamento do PDE Interativo por meio das seguintes etapas: a) “Comité
Estadual”, b) “Comité Municipal”, e c) “Equipe MEC”. As Secretarias de Educacéo, por sua
vez, se responsabilizam pelo gerenciamento e acompanhamento dos planos desenvolvidos por
suas unidades de ensino.

De acordo com as orientagfes do Manual do PDE Interativo, a elaboragdo do PDE
Interativo deve ter inicio com a constituicdo de um Grupo de Trabalho (GT), formado por
membros de diversos segmentos da comunidade escolar. O documento sugere que o GT seja 0
préprio Conselho Escolar, selecionando entre 5 (cinco) e 10 (dez) membros e que estes
representem os diversos segmentos da comunidade escolar.

Constituido o GT, seus membros terdo como incumbéncias: “convocar reunides,
elaborar o plano, encaminhar e acompanhar a analise do plano junto a Secretaria de Educacéo,
acompanhar a implementacédo e execucdo do PDE Escola e promover avaliagcdes continuas do
plano” (BRASIL, 2012, p. 13).

Apos a constituicdo do GT, a escola deve realizar um diagndstico de sua realidade, a
partir da informacéo de dados sobre trés eixos e seis dimensdes, envolvendo dezoito temas.
As orientacbes do MEC indicam que esta etapa do PDE Interativo possibilitard a escola
realizar um “raio X de sua situacéo, evidenciando os problemas e desafios a serem superados
(BRASIL, 2012).

Quadro 30 — Eixos e dimensdes do diagnéstico da realidade escolar

EIXO DIMENSOES TEMAS
Resultados Dimensdo 1 — Indicadores e taxas IDEB
Taxas de rendimento
Prova Brasil
Dimensé&o 2 — Distorc¢do e aproveitamento Matricula

Distorcdo idade série
Aproveitamento escolar
Areas de conhecimento

Intervencdo direta Dimens&o 3 — Ensino e Aprendizagem Planejamento pedagdgico
Tempo de aprendizagem

Dimenséo 4 — Gestédo Direcéo
Processos




245

Financas
Intervengdo  parcial | Dimenséo 5 — Comunidade Escolar Estudantes
ou indireta Docentes

Demais profissionais
Pais e comunidade

Dimensé&o 6 - Infraestrutura Instalacdes
Equipamentos

Fonte: Manual do PDE Interativo, 2012.

A primeira dimenséo para a elaboracdo do diagndstico toma como elementos os dados
quantitativos dos resultados da escola, por meio de indicadores e taxas: o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), as taxas de rendimento (aprovacéo,
reprovacao e abandono) e a Prova Brasil.

Segundo o manual do PDE Interativo, € imprescindivel que a escola conheca sua
situacdo atual, identificando os principais problemas e desafios a serem superados, para que,
com isso, consiga maior éxito em seu planejamento. Dessa forma, o PDE-Escola, no ambiente
do PDE Interativo, se sustenta em validar um diagndstico a partir de 3 eixos: resultados;
intervencdo direta; e Intervencdo parcial ou indireta. No eixo 1, a estrutura do PDE-Escola no
ambito do PDE Interativo solicita informacgdes acerca do desempenho da escola em relacéo a
alguns indicadores para a educacao, como o IDEB, as taxas de rendimento e a Prova Brasil.
No eixo 2, as informacdes tém como foco a capacidade de autocritica da equipe gestora, tendo
como temas o planejamento pedagdgico, o tempo de aprendizagem, a direcdo, 0S processos e
financas. No Eixo 3, sdo mapeados os fatores que exigem maior capacidade de mobilizacéo e
motivagdo da comunidade escolar, considerando a comunidade escolar e da infraestrutura da
escola.

Nessa etapa de diagnostico, a escola é conduzida a analisar seus resultados do IDEB,
tendo que responder ao seguinte questionamento: O IDEB da escola vem melhorando nas
ultimas duas medicOes (desconsidere a meta)? Como opcdes de respostas o sistema apresenta
trés alternativas: SIM; NAO E NAO SE APLICA.

Ao final de cada etapa tracada, a propria plataforma gera, automaticamente, uma
sintese dos problemas identificados em cada tema e, consequentemente, em cada dimenséo,
arrolando um conjunto dos problemas mais criticos da escola e indicando as prioridades para
a elaboracdo do plano de acéo, segunda etapa do PDE Interativo. O Manual orienta ainda que
0 GT selecione os “problemas” que considere mais urgentes, até o limite de 30% do total de

problemas, para compor o Plano de Acgdo da escola. Além disso, o sistema também
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disponibiliza alguns programas do Governo Federal, destinados a melhorar os resultados de
cada dimenséo.

Considerando a Dimenséo 4 - Gestéo, no tema Dire¢éo, o PDE Interativo lista algumas
questBes em relacdo a lideranga e a0 acompanhamento das atividades da escola, conforme

quadros a seguir:

Quadro 31 — Diagndstico > Gestao > Direcao
Perguntas

Lideranca a) O(A) diretor(a), no contato com professores, sempre expressa sua confianca
na capacidade de aprendizagem dos estudantes.

b) A dire¢do, na maioria das vezes, providencia a atualizacdo para o seu
pessoal docente, técnico e administrativo.

c) O(A) diretor(a), na maioria das vezes, lidera a definicdo de normas de
comportamento entre os membros da equipe escolar.

d) O(A) diretor(a), na maioria das vezes, permanece na escola durante o
periodo de atividades escolares.

e) A direcdo, na maioria das vezes, esclarece as atribui¢Oes individuais e
expressa a sua expectativa em relagdo aos membros da equipe escolar.

) Os profissionais da escola, na maioria das vezes, sdo valorizados por meio de
mecanismos de profissionalizag&o e responsabilizacéo.

g) O diretor, raramente, envolve-se em atividades organizadas pela
comunidade.

Acompanhamento | a) A dire¢do, na maioria das vezes, acompanha o desempenho dos professores
e 0 desenvolvimento de seus programas curriculares.

b) A direcdo, na maioria das vezes, organiza espaco e tempo para que 0S
membros da equipe escolar se reinam, troguem experiéncias, estudem e
planejem.

c) A direcdo, na maioria das vezes, participa das assembleias escolares,
supervisionando o bom andamento dos trabalhos.

d) A direcdo na maioria das vezes é informada sobre a eficacia das atividades
de ensino desenvolvidas pelos professores.

e) Os supervisores ou coordenadores pedagdgicos, na maioria das vezes,
orientam os professores para o alinhamento entre suas praticas docentes e 0s
objetivos e metas da escola.

Fonte: SIMEC (2012).

Nesse diagnostico acerca da Dimensdo Gestdo e do tema Direcdo, verifica-se que as
questBes abordam itens referentes apenas a lideranga e ao acompanhamento, ndo envolvendo
aspectos relacionados a gestdo democratica da escola, a forma de provimento do cargo do
diretor. Percebe-se uma preocupacdo com aspectos técnicos da atuacdo do diretor escolar e de
“supervisdo” do trabalho pedagogico.

Ao finalizar o Plano de acédo, de acordo com o manual do PDE Interativo, somente as
escolas priorizadas pelo PDE-Escola e, portanto, passiveis de receber recursos, deverdo

submeter seus planos para o seu Comité Municipal/Estadual. Feito isso, 0 comité analisara o
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plano e podera devolvé-lo para a escola para ajustes e correcdes, ou encaminha-lo para o
MEC, que podera validar o plano ou devolvé-lo para o comité. J& nas escolas nao priorizadas
pelo PDE-Escola ndo ha a necessidade de tramitar seus planos aos Comités.

Assim, com a inser¢do do SIMEC, novos instrumentos e novas etapas foram incluidos
no PDE-Escola, trazendo uma estrutura enxuta e atrativa pelo viés da tecnologia. Uma
estrutura que traz certa agilidade no preenchimento e certa autossuficiéncia as escolas, em
relacdo as Secretarias de Educacdo e estabelecendo um canal direto com o MEC.

De acordo com os depoimentos dos sujeitos da pesquisa, a passagem para a Vversao
SIMEC/PDE Interativo foi marcada por um treinamento promovido pela Secretaria Municipal

de Educacdo, como relata a diretora da Escola B:

Nos tivemos um treinamento sobre o que vem a ser o PDE Interativo, como
que seria aplicado na escola. Entdo, foi uma novidade para todo mundo. O
treinamento veio da Secretaria de Educacao sobre os passos de como deveria
ser desenvolvido este PDE na escola. Nds temos uma representante técnica
da Secretaria de Educacdo que nos auxiliou. A professora Abgail deu um
treinamento, ela que trouxe todo um suporte sobre o como fazer este PDE
nas escolas (Entrevista - Diretora — Escola B).

Este treinamento direcionado as escolas do municipio visava “prepara-las” para a
elaboracdo do PDE-Escola na versdao SIMEC/PDE Interativo, revelando a ado¢do de medidas
de treinamento em planejamento estratégico, priorizando aspectos como a gestdo de recursos,
a definicdo de metas, a superacdo de indices etc. Esse viés reforca o carater gerencial adotado
no processo de materializacdo de tal politica, descartando a dimensdo politica deste e

limitando-se ao enfoque tecnicista.

Né&o conheco a fundo o PDE, ninguém nunca falou. Porque o que é passado
pra gente é sO esta parte técnica de preencher formularios. Até porque ndo da
nem tempo, sendo teria que ser tanta reunido. E com essa carga horaria que a
gente ja tem, ndo da! Como que a gente ia fazer pra vir para tanta reunido
(Professora 2 — Escola A).

A preocupagdo com os fundamentos politicos que sustentam o PDE-Escola, na versao
SIMEC/PDE Interativo, ndo foram objeto de preocupagdo nesse processo.

Percebe-se, no depoimento da professora, que a discussdo sobre 0s principios
filoséficos e politicos da politica ndo foram contemplados, sendo priorizado um planejamento

meramente estratégico e tecnicista.
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E possivel verificar, no depoimento da diretora da Escola A, que essa preparacio
centrou-se em “preencher formularios” e que a elaboracdo do PDE-Escola na versdo
SIMEC/PDE Interativo acabou ocorrendo por meio da opcéo por distribuir questdes pontuais
para serem respondidas pelos diferentes setores, de forma isolada e centralizando o trabalho

€m uma comissao.

Quando veio o PDE-Escola no SIMEC, nés tivemos uma capacitagdo de
uma semana, entdo apresentou toda estrutura. A gente teve o treinamento e,
como é online, ficou bem mais facil. A gente imprimiu os instrumentos para
0 pessoal participar, responder aos questionarios e, depois, a gente
consolidar. Acho que foi um treinamento bem técnico, mostrando que a
escola, ela ndo caminha sozinha, s6 com a dire¢do, ndo € so a direcdo que
decide, tem que ter a participagdo de todo mundo, isso ai eles deixaram bem
claro. O diretor tem que estar a frente de tudo, mas ele precisa compartilhar
tudo com as outras pessoas, com toda comunidade escolar. Esse treinamento
foi bem técnico, porque a gente, na verdade, foi analisar os instrumentos,
aprender a como preencher cada um, a analisar os instrumentos, 0s
problemas criticos, as agdes que iriam desenvolver para solucionar aquilo,
entdo veio assim, acho que bem mais técnico. Foi um treinamento, a
preocupacdo foi em nos treinar para preencher os formuléarios (Entrevista -
Diretora - Escola A).

Esse modelo de planejamento estratégico cristaliza uma visdo gerencial nos
instrumentos de planejamento presentes na escola. Tal visdo tem suas raizes em bases
econbmicas, centradas em resultados e metas quantitativas, presentes nas relacGes de
mercado. Com isso, ocorre um ajustamento do espaco escolar a essa ldgica gerencial. E tal
ajustamento acaba impedindo, muitas vezes, um processo de discussdo coletiva entre o0s

agentes envolvidos.

Na época da construcdo do PDE Interativo, cada um fez o seu. Ai, entéo, a
gente ficou assim bem angustiada, porque primeiro ndo tinha um horério
para vocé sentar com 0s colegas e discutir. Vocé tinha que responder aos
questionarios durante horéarios picadinhos de mddulo ou em casa mesmo e
trazer ja pronto. Entdo, ndo tinha como vocé perguntar para o colega como
foi que ele fez, o que ele pensava sobre aquilo, né? Para trocar ideias. Na
verdade, entregam um questionario para a gente fazer, mas ndo existe uma
reflexdo, um estudo... Entdo, a secretaria de educacgdo, a escola ndo deram
espacos para estudo e reflexdo da politica do PDE-Escola na escola. A gente
ndo sabia 0 que era aquilo, o que eles estavam querendo com aquilo. Foi
passado muito rapidamente, e dai vocé tinha que responder a coisas que vocé
ndo sabia nem o que estava respondendo na verdade, né? Entdo, ndo houve
esses momentos para estudo e reflexdo da politica do PDE na escola. E a
divisio do trabalho para a constru¢io do PDE foi até engragado... E
estranho... A gente fica assim olhando esse documento pronto e fica
pensando assim: “Nossa! Mas chegou nessa grossura aqui? Quem foi que fez
isso aqui, né?” Vocé acaba ficando angustiada e se perguntando quem foi
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que fez isso aqui? Eu ndo posso te falar quem foi. Se foi a diretora? Foi a
fulana? Fomos nés? Cadé aquele questionado que respondi ha algum tempo
atras? As minhas respostas estdo ai nesse documento? Cadé? Né&o foi
mostrado. Eu ndo sei disso, nem para onde foram as respostas que eu
dei...Ndo sei que fim tomou... Entdo, eu vejo que é sempre assim, que é um
grupo que faz isso aqui [0 documento], mas que a nossa participagdo € muito
pequena, perto dessa construcdo. Mas eu acho que os maiores interessados
somos nos, mas, no final de tudo, somos 0 que menos importa nesse
processo. Sei 4 se as minhas respostas fizeram alguma diferenga ou néo...
Nunca houve uma avaliagdo do PDE. Um momento em que todo mundo
sentasse e falasse vamos olhar o PDE e vamos ver se esta acontecendo de
verdade, se as metas tém sido alcancadas, etc. (Entrevista Professora 1 —
Escola C)

O depoimento evidencia o aligeiramento no processo de elaboracdo do PDE-Escola

na escola em questdo, por meio da reducdo dos prazos para sua realizacdo e, a0 mesmo, 0
aumento da jornada de trabalho dos professores, contribuindo para que a vida privada destes
fosse invadida para esse fim. Ao serem privados de tempo para a elaborac¢do do PDE-Escola e
inviabilizando um trabalho coletivo para esse fim, percebe-se, também, uma intensificacdo do
trabalho, ou seja, o PDE-Escola foi conduzido na perspectiva de uma maior producdo em
menos tempo (mais-valia relativa). Desta forma, 0 que passa a ser importante € o
cumprimento de uma exigéncia burocratica, perdendo de vista a intencionalidade politica e
pedagogica do PDE-Escola.

Uma consequéncia que se faz presentes nesse processo de "produtivismo" € frustracdo
e a angustia, provocadas pelo fato do docente ser impedido de realizar seu trabalho como
sujeito politico e ativo. De acordo com a fala do entrevistado, o professor perde sua
tranquilidade e postura intelectual na producgéo, perdendo a sua autonomia e capacidade de
tomar decisoes.

Esse cenario corrobora as analises que seguem:

As condicOes de trabalho do professor tém sido obstaculos significativos da
ndo participacdo, assim como ocorre na pratica social mais ampla. No
entanto, para a compreensdo do processo da auséncia da participacdo nos
féruns de natureza democratica, é necessario voltar o olhar para a moldura
mais ampla que retrata a sociedade contemporanea, buscando as conexdes
com os espagos de natureza “micro”, como a escola e as determinagdes
sociais mais amplas, gestadas pela globalizacdo da economia e o
neoliberalismo. [...] O homo pedagogicus é sujeitado e redefinido sob as
mesmas referéncias empresariais e mercadoldgicas. A gestdo escolar torna-
se crescentemente permeavel as atividades de gerenciamento, levando para
as margens as perspectivas politicopedagdgicas e alimentando e legitimando
no interior da escola atitudes por parte de seus profissionais de critica e de
ridicularizacdo a dimenséo politica do trabalho pedagdgico. Sao os efeitos do
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neoliberalismo e da economia globalizada no “chdo da escola” (SILVA;
PERONI, 2013, p. 257).

Nesse movimento, o conceito democratico vem sendo esvaziado ao ser reduzido a
mera execucdo de acdes e ao cumprimento de metas definidas, e com énfase em resultados.
Tal processo insere-se na trama da logica de planejamento estratégico de carater neoliberal,
em detrimento de um planejamento democratico, sustentado pelo projeto politico pedagogico

da escola.

As discussdes do PDE-Escola ficaram mais na parte da prética, técnica... Por
exemplo, onde utilizar os recursos... E sempre aquela preocupacdo com
quando vira o recurso, 0 que a gente vai comprar com isso e que possa estar
elevando o indice da escola, né? E sempre essa preocupacdo técnica,
mecanica, de como preencher os formularios do SIMEC... Ndo ha nenhuma
reflexdo politica sobre esse processo... Nem uma preocupacdo em procurar
saber de onde vem tal politica, quem mandou, e o porqué disso... Isso foi
passado pra escola assim também... Do MEC para secretaria e da secretaria
para a escola e para o professor. Na verdade vocé vé um fingimento muito
grande, uma realidade mascarada que vocé faz de conta que entendeu, e a
gente vai vivendo dessa forma, como uma bola de neve, um circulo vicioso,
né! Ninguém desconfia de nada e, muitas vezes, ndo sabe quem foi que fez,
guem foi que decidiu... (Entrevista — Professora 2 — Escola B)

Em decorréncia dessa centralidade na gestdo estratégica, tem-se a secundarizagdo ou
minimizacdo da possibilidade do projeto politico pedagdgico, como elemento capaz de
possibilitar uma gestdo democratica.

A partir da analise feita por Fonseca (2009), sobre a primeira versdo do PDE, como
produto do Fundescola, podem-se usar essas mesmas lentes da autora para enxergar que 0
PDE-Escola, no ambito do Plano de Metas Todos pela Educacgdo, também foi “[...] ‘vendido’
ao sistema como um produto capaz de sanar todos os males crénicos da escola” (FONSECA,
2009, p. 281), desconsiderando a historia e identidades proprias de cada circunscricdo local,
ao adotar um modelo homogéneo de planejamento para diferentes contextos locais. Além
disso, ignorou o fato de que quaisquer modelos ou projetos que se instalem na escola
dificilmente podem produzir efeitos qualitativos, se ndo tiverem a adeséo e a identificacdo das
pessoas em relacdo a sua concepgdo, conseguidos por meio de um planejamento coletivo. Ao
contrario, o PDE-Escola foi implementado como uma prética que pode ser denominada como
ndo participativa, ou seja, a forma como foi implementado ndo considerou o envolvimento
dos sujeitos para levar a melhoria da qualidade politica, pedagdgica e administrativa da

escola, contando com uma (pseudo)participagdo apenas como mera técnica de planejamento.
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A presenca da racionalidade técnica permanece dominante na politica educacional
iniciada no segundo mandato do governo Lula, com o Plano de Metas, por meio das
exigéncias de coleta de informacdes, analise de problemas, formulagdo, controle e avaliagdo
de projetos e planos. Nessa logica, os problemas educacionais ndo sdo tomados como
fendmenos amplos que remetem a questdes politicas, mas sao tratados como problemas de
ordem técnica e com énfase na eficicia e na geréncia.

Com isso, problemas enfrentados nas escolas publicas séo tratados como resultado de
uma méa gestdo, da falta de produtividade e de esforco dos profissionais envolvidos, com
destaque, os professores e diretores das escolas.

Quando questionada sobre a relacdo entre o0 PDE-Escola e a melhoria dos problemas

vivenciados pela escola, a professora argumenta que:

Se essa politica do PDE-Escola resolvesse todos os problemas da escola, nds
ja tinhamos resolvido desde 2009... Mas isso ndo é verdade... Um projeto,
para ter resultado, tem que ser elaborado dentro da escola, e ndo vir de cima
pra baixo... E aqui, na escola que a gente tem que elaborar 0s nossos projetos
e planos, né?! Mas isso ndo é permitido pra gente, pois sempre chegam
programas que eles mandam de 1& pra ca. Por isso, nunca vai dar certo...
Dessa forma, nunca vai dar certo... Além disso, o professor deixa de lutar
pelos seus projetos e passa a aceitar o que vem de | para ca... Com isso, 0
professor passa a aceitar e acaba achando mais facil s6 executar, pois muitos
trabalham dois ou trés turnos por dia. Como que ele vai dar conta, vai tirar
tempo pra fazer um projeto na sua escola, com a sua realidade? Entdo, com
isso, por toda a vida a gente vai encontrar isso desse jeito (Entrevista —
Professora 3 — Escola D).

Tal situacdo tem gerado, atualmente, nas escolas, dificuldades no desenvolvimento dos
dois modelos de planejamento educacional, o que ocasiona, de certa forma, o fortalecimento
do PDE-Escola em detrimento do PPP. No entanto resta indagar acerca do alcance das
estratégias e metas geradas pelo sistema e sua coeréncia com o Projeto Politico-Pedagogico
das escolas.

Essa novidade de colocar a metodologia do PDE-Escola disponivel a todas as escolas,
como uma ferramenta de planejamento estratégico que nao esteja vinculada exclusivamente a
recursos financeiros, em uma plataforma (SIMEC/PDE Interativo), agrega todos 0s programas
do MEC, e pode ser vista como uma estratégia para que as escolas possam aderir a esses
programas, incorporando-os as suas praticas de planejamento estratégico. Se, antes, 0 PDE-

Escola destinava-se apenas a uma parcela de escolas, com essa abertura em uma plataforma
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online, pode ser a porta de entrada para a instalacdo de uma cultura escolar embebida por

principios gerenciais.

5.3 PDE-Escola: instrumento de responsabilizagio/accountability

De acordo com a metodologia do PDE-Escola, a escola deve “[..] monitorar,
sistematicamente, as acOes para que produzam os resultados esperados e devem ser
concebidas estratégias para elaboragdo de relatdrios (prestacao de contas) e divulgacdo dos
resultados” (BRASIL, 2006, p. 171, grifos nossos), sendo responsavel por esse controle o
Comité Estratégico da Secretaria da Educacdo, o Coordenador do PDE, pelos lideres dos
objetivos, os gerentes e 0s membros das equipes dos planos de ac¢do. Segundo essa logica de
prestacdo de contas, o propdsito da metodologia do PDE-Escola é que o desempenho da
escola seja monitorado por avaliagdes, o que contribui para a producdo do consenso de que a
autonomia esteja reduzida a participacdo e a responsabilizacao dos atores envolvidos.

Nessa logica, o documento sinaliza que, para cada objetivo estratégico, devem ser
elencadas estratégias, e, para cada estratégia, as metas especificas, que serdo desdobradas em
um Plano de Agéo, como mostra o Quadro a seguir:

Quadro 32 — Objetivos, estratégias e metas do PDE-Escola

Objetivo estratégico Estratégia Meta

Objetivo estratégico 1 - | Estratégia 1.1 — Aumentar a taxa | Meta 1.1.1 — Aumentar de 52%
de aprovacdo nas séries e | para 85% a taxa de aprovacdo em
disciplinas criticas (aquelas que | Matematica dos alunos das quatro
académico dos alunos | apresentam indices mais baixos | primeiras  séries do  ensino
(Resultados) de rendimento) funQamental.

Indicador: [(N. de alunos das
guatro primeiras séries aprovados
em Matemaética/N. total de alunos
das quatro primeiras séries) X
100];

Resp.: Profa. Renilda;
Inicio: 2 de maio;
Revisdo: bimestral;

Elevar o  desempenho

Término: 12 de maio.

Meta 1.1.2 — Aumentar de 59%
para 89% a taxa de aprovagdo em
Portugués dos alunos nas quatro
primeiras  séries do  ensino
fundamental.

Indicador: [(N. de alunos das
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quatro primeiras séries aprovados
em Portugués/N. total de alunos
das quatro primeiras séries) X
100];

Resp.: Profa. Ana Paula;

Inicio: 2 de maio;

Revisdo: mensal;

Término: 12 de maio.

Meta 1.1.3 — Aumentar de 65%
para 90% a taxa de aprovagdo em
Ciéncias dos alunos das quintas
séries do ensino fundamental.
Indicador: [(N. de alunos das
guintas séries aprovados em
Ciéncias/N. total de alunos das
quintas séries) x 100];

Resp.: Profa. Eliane;

Inicio: 2 de maio;

Revisdo: mensal,

Término: 12 de maio.

Estratégia 1.2 - Reduzir o

abandono escolar

Meta 1.2.1 — Reduzir de 13% para
no minimo 3% a taxa de
abandono dos alunos das
primeiras quatro séries do ensino
fundamental.

Indicador: [(N. de alunos das
quatro  primeiras  séries que
abandonaram a escola /N. total de
alunos das quatro primeiras
séries) x 100];

Resp.: Prof. Carlos;

Inicio: 2 de maio;

Revisdo: bimestral;

Término: 12 de maio.

Estratégia 1.3 — Promover a
capacitacdo dos professores das
disciplinas criticas

Meta 1.3.1 — Capacitar todos os
professores de Portugués e
Matematica das quatro primeiras
séries do ensino fundamental.
Indicador: [(N. de professores de
Portugués e Matematica das
guatro primeiras séries
capacitados/N. total de
professores de Portugués e
Matematica das quatro primeiras
séries) x 100];

Resp.: Profa. Mariana;

Inicio: 3 de maio;

Revisdo: mensal;

Término: 6 de maio.

Meta 1.3.2 — Capacitar todos os
professores de Ciéncias

Indicador: [(N. de professores de
Ciéncias capacitados /N. total de
professores de Ciéncias) x 100];
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Resp.: Profa. Fatima;
Inicio: 3 de maio;
Revisdo: mensal;
Término: 6 de maio.

Estratégia 1.4 - Reduzir a

distorcdo idade-série

Meta 1.4.1 — Reduzir de 32% para
no minimo 10% a distorg¢éo idade-
série nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental.

Indicador: [(N. de alunos com
idade superior & série respectiva
nas quatro primeiras séries/N.
total de alunos nas quatro
primeiras séries) x 100];

Resp.: Prof. Eugénio;

Inicio: 2 de maio;

Revisdo: mensal;

Término: 12 de maio.

Objetivo estratégico 2 —
Melhorar  as  préticas
pedagbgicas da escola
(Ensino e aprendizagem)

Estratégia 2.1 — Revisar a

proposta pedagogica

Meta 2.1.1 - Elaborar nova
proposta pedagdgica com base
nos dados e informagdes da
analise situacional
(autoavaliacéo).

Indicador:  Documento  com
proposta pedagdgica elaborada.
Resp.: Profa. Marilia
(coordenadora pedagbgica);
Inicio: 2 de maio;

Revisdo: mensal;

Término: 4 de maio.

Estratégia 2.2 —  Adotar
estratégias de ensino
diferenciadas, inovadoras e
criativas

Meta 2.2.1 — Definir padrdes de
aprendizagem para todas as séries,
de acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais.

Indicador: Documento contendo
0s padrGes de aprendizagem;
Resp.: Profa. Marilia
(coordenadora
Inicio: 2 de maio;
Revisdo: mensal;
Término: 4 de maio.

pedagdgica);

Estratégia 2.3 — Desenvolver
estratégias de acompanhamento
e avaliacdo dos alunos

Meta 2.3.1 - Implantar um
sistema continuo de
acompanhamento e avaliagdo dos
alunos.

Indicador: Documento com o0
sistema implantado;

Resp.: Prof. Jodo Paulo;
Inicio: 3 de maio;

Revisdo: mensal;

Término: 12 de maio.

Meta 2.3.2 — Realizar
encontros anuais  (dois

quatro
por
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semestre) com os pais dos alunos
com baixo desempenho.
Indicador: [(N. de encontros
realizados/N. de encontros a
serem realizados) x 100];

Resp.: Prof. Mério;

Inicio: 4 de maio;

Revisdo: bimestral;

Término: 12 de maio.

Objetivo estratégico 3 - | Estratégia 3.1 — Organizar a | Meta 3.1.1 - Padronizar 0s
Melhorar o gerenciamento | rotina da escola Processos de matricula,
da escola (Gestdo de atendimento aos alunos, reunides
processos) do Colegiado Escolar e

divulgacdo de resultados.
Indicador: [(N. de processos
padronizados /N. de processos a
serem padronizados) x 100];
Resp.: Prof. Elton;

Inicio: 4 de maio;

Revisdo: mensal,

Término: 8 de maio.

Estratégia 3.2 - Dinamizar a | Meta 3.2.1 — Promover quatro
atuacdo do Colegiado Escolar eventos (um por bimestre) com os
membros do Colegiado

Escolar.

Indicador: [(N. de eventos
promovidos por bimestre/N. de
eventos a serem promovidos) X
100];

Resp.: Profa. Marta;

Inicio: 3 de maio;

Revisdo: bimestral;

Término: 12 de maio.

Estratégia 3.3 — Promover o | Meta 3.3.1 — Capacitar todos os
trabalho em equipe colaboradores em técnicas de
trabalho em equipe.

Indicador: [(N. de colaboradores
capacitados/N. de colaboradores a
serem capacitados) x 100];

Resp.: Profa. Paula;

Inicio: 3 de maio;

Revisdo: mensal;

Término: 9 de maio.

Fonte: Brasil, 2006, p. 156-158.

O Quadro 32 apresenta os exemplos de objetivos, estratégias e metas utilizados no
manual do MEC para ilustrar como deve se proceder no preenchimento do Formulario 4 -
Objetivos Estratégicos, Estratégias e Metas. Percebe-se, nos exemplos relacionados pelo
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manual uma associacao direta dos problemas das escolas as questdes de ordem de gestédo e de
governabilidade, reduzindo as dificuldades a dimensdes técnicas internas.

Além dessa perspectiva miope, 0 manual adverte que o PDE-Escola deve priorizar
“[...] poucas areas em que a escola concentrara os seus esforgos para atingir um desempenho
de exceléncia” (BRASIL, 2006, p. 145), limitando, assim, a possibilidade de a escola discutir
e abarcar outras dimensdes para além do enfoque técnico, o que leva ao direcionamento das
prioridades da escola. E essas prioridades sdo ainda direcionadas para o “resultado” como
consta no manual: “[...] as melhores definicbes de meta sdo orientadas para o resultado,
enfatizando o que a escola espera obter ap6s a implementacdo de cada plano de acdo”
(BRASIL, 2006, p. 154).

O manual também indica algumas recomendacdes para o preenchimento dos planos de
acao: 1) As acOes devem ser enunciadas com verbos no infinitivo e ter expressdo quantitativa;
2) “Periodo de realizacdo”: para cada acéo, deve ser informada a data de inicio e de término
da execucdo; 3) “Responsabilizacdo”: para cada acdo, deve ser informado o nome do
responsavel; 4) “Foco no Resultado Esperado”: informar o resultado que se espera da acao.
Os resultados esperados devem ser enunciados com verbos no participio passado e ter
conteddo quantitativo; 5) “Indicador”: informar a medida utilizada para verificar o
cumprimento de cada acdo. O resultado dessa medida seria um percentual; 6) “Custo”: deve-
se informar o custo de cada acdo; 7) “Quem financia”: deve-se informar a fonte do recurso,
escola, Secretaria, Ministério da Educacdo ou outra (BRASIL, 2006, p. 163-164).

Pode-se verificar que essas “orientacdes” tém como foco o0 aspecto quantitativo e a
adequacdo a avaliacdo por resultados, sugerindo que esses “resultados” estdo vinculados,
direta e exclusivamente, as acdes planejadas, num viés que concebe o “plano” como uma
ferramenta gerencial de planejamento estratégico.

Vale destacar ainda que os as ac¢Oes apresentadas no Quadro, em sua maioria, estao
vinculadas a questdo pedagdgica e envolvem o corpo docente, atribuindo a essa categoria a
responsabilizacdo pelo alcance dos resultados. Nessa diregcdo, as avaliacGes dos resultados
aparecem como estratégia de controle e de mensuracdo da “qualidade da educagdo”, como

adverte o manual:

[...] que cada um saiba qual o seu objetivo [...] atividades realizadas para
se atingir o objetivo; conhecendo o seu objetivo, cada membro da equipe tera
melhores condi¢cdes de procurar os meios para alcanca-lo; que cada um
prepare um plano pessoal para realizar o trabalho exigido. Sem plano ndo ha
controle; isso vale tanto para o individuo como para 0s projetos em geral,
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gue cada um possua as habilidades necessarias para a realizacdo do trabalho
e disponha dos meios necessarios (BRASIL, 2006, p. 171-172, grifos
N0Ss0S).

A “orientacdo” do manual destinada aos professores ressalta “que cada um saiba qual
seu objetivo” PDE-Escola, assumindo tarefas num processo de “autorresponsabiliza¢do”, ndo
na perspectiva de gestdo democratica, mas na dimensdo de uma “gestdo compartilhada”. A
gestdo compartilhada é, aqui, entendida como pratica politica, porém contraditoria em relacao
a pratica democratizadora, tendo como marca principal a responsabilizacdo da comunidade
pelo fracasso escolar. Nessa perspectiva, tem como intengdo ndo compartilhar o poder de
decisdo, mas compartilhar o poder de manutencgéo. Ou seja, a gestdo compartilhada envolve a
responsabilizacdo sem deliberacdo, a manutencdo sem poder de decisdo, ndo herdando nada
da radicalidade da participacdo na perspectiva transformadora. Nessa direcdo, a gestdo
compartilhada, apontada na cartilha do PDE-Escola como a possibilidade para a obtencéo de

uma escola “eficiente” e “eficaz”, tem como marca a divisao de tarefas:

A partir da visdo estratégica (conjunto de valores, visdo de futuro, misséo e
objetivos estratégicos), a escola tem condicGes de elaborar o seu plano de
suporte estratégico, ou simplesmente plano estratégico, que envolve a
definicdo de estratégias, metas, planos de acdo e responsabilidades (quem
faz o qué, quando e como) num determinado periodo (2 a 5 anos).
(BRASIL, 2006, p. 130, grifos nossos).

A toda meta deve corresponder uma defini¢cdo de responsabilidades, com
indicacdo do seu responsavel, das datas de inicio e de término e de quanto
em guanto tempo seré revista. O responsavel pela meta deve ser nomeado
pelo nome ou pelo cargo que ocupa na escola, preferencialmente pelo
primeiro. A pessoa responsavel deve considerar possivel a definicdo da
meta e dos prazos (BRASIL, 2006, p. 154, grifos nossos).

Os excertos extraidos do manual evidenciam, ainda, a necessidade de uma gestdo
pautada em critérios de critérios de produtividade, eficacia e eficiéncia, imputando aos
profissionais da escola o papel de gerentes de metas, assemelhando a escola as organizagdes
econdmicas e induzindo-a a assumir uma gestdo racional, no sentido de dirigir seus servi¢os

aos cidadaos como clientes e consumidores.

Quadro 33 — Concepgdes e pressupostos politico-pedagdgicos do PDE-Escola

Concepcdes e pressupostos politicos-pedagogicos
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 (eficacia); fazer certo as
coisas certas (efetividade) e garantir igualdade de condicdes para todos (equidade). A escola para
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ser administrada como uma organizacdo, como um sistema, precisa planejar, organizar-se, ter uma
forte lideranga e o controle das ac¢des, dos processos e dos diferentes recursos que podem viabiliza-
la (BRASIL, 2006, p. 9, grifos nossos).
[...] a escola define ndo s6 o que vai fazer (objetivos estratégicos) e para quem (clientes ou
beneficiarios), mas também como vai fazer (estratégias), quanto (metas, sempre quantitativas), com
quem (responsaveis), quando (prazo), onde (local), quanto custa (custo) e quem paga
(financiamento) (BRASIL, 2006, p. 125, grifos nossos).
[...] se se quiser realmente ter controle da execuc¢do dos planos de acéo, € preciso que cada membro
das equipes dos planos de acéo tenha controle sobre o seu trabalho (BRASIL, 2006, p. 171,
grifos nossos).
A elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Escola representa para a escola um momento de
analise de seu desempenho, ou seja, de seus processos, de seus resultados, de suas relagGes
internas e externas, de seus valores, de suas condi¢des de funcionamento. [...]. [0 PDE-Escola] 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
proprio desempenho. [...] um guia para que a escola se autoavalie e estabeleca 0 patamar de
desempenho que pretende alcancar em um determinado prazo, mediante um conjunto de objetivos
estratégicos, metas e planos de agdo, com responsabilidades, prazos e custos definidos (BRASIL,
2006, p. 11, grifos n0ssos).

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Brasil, 2006.

Verifica-se que o PDE-Escola sugere a fragmentagdo politica dos sujeitos envolvidos,
ao limitar suas ac¢Oes a questdes pontuais, relacionadas ao cumprimento de metas vinculadas a
aspectos internos da escola, sem remeter a relacdo existente entre sociedade e o “chdo da
escola”, numa perspectiva miope da gestdo da escola publica. Outro aspecto que sinaliza a
l6gica de responsabilizacdo das escolas, presente no manual do PDE-Escola, é a forte tonica
dada a avaliagdo por desempenho dos profissionais mediante o cumprimento de metas, muitas
vezes, estabelecidas por um Comité.

Essa proposta, de cujo planejamento estratégico poucos participam, definindo metas a
serem cumpridas pelos demais profissionais da escola, faz com que a comunidade escolar seja
responsabilizada pelos problemas e ac¢des indicadas por um Comité, e é bem retratada pelos

depoimentos abaixo:

Essas coisas sdo feitas so entre os gestores. O maximo que vocé preenche é
um questionério solto. Mas ndo tem aquela reunido onde todos funcionarios,
alunos e pais de aluno sentam para discutir sobre os problemas e as metas
gue desejamos para a escola. Eu ndo sei falar para vocé como foi o processo
de elaboragdo do PDE-Escola I& no inicio [2007]. Lembro que tinha uma
cartilha e o diretor andava com ela pra cima e pra baixo, xerocava 0s roteiros
e dava pra gente preencher. Mas, no final, s6 a equipe responsavel [Comité
Estratégico] sabia e controlava o PDE-Escola. No final, o diretor colocava,
na mesa da sala dos professores, o PDE-Escola pronto. Mas a gente nem
tinha tempo de ler e conhecer esse documento e ele ficava ali na mesa sem
ser discutido por todos (Entrevista Professor 3 - Escola 4).
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Eu lembro que o PDE-Escola antes era impresso, e a direcdo mostrou um
quadro em uma reunido pedagdgica, no inicio do ano, com metas que a
escola tinha que atingir. E me lembro que meu nome aparecia em uma
dessas metas. Quando vi meu nome la, fiquei surpresa, e perguntei o0 motivo.
A diretora me disse que a equipe responsavel [Comité Estratégico] decidiu
que eu seria responsavel por aquela meta, pois eu estava na biblioteca da
escola. Achei muito engracado, pois a meta trazia que eu deveria realizar
atividades de contacdo de historias e de leitura para dinamizar as aulas de
literatura. Mas eu ndo tenho nenhum perfil para isso. Foi aquele sufoco!
Como meu nome estava ali, todo mundo passou a me cobrar e fiscalizar meu
trabalho (Entrevista Professor 1 - Escola 2).

Os depoimentos evidenciam que o processo de gerenciamento promovido com a

execucdo do PDE-Escola passa a ser monitorado e avaliado entre os proprios profissionais das

escolas, conforme estabelece o manual do documento:

Deve-se também montar uma estrutura para a execugdo e 0 monitoramento
dos planos de agdo, envolvendo o Comité Estratégico, o coordenador do
PDE, os lideres de objetivos, os gerentes de planos de acdo e 0os membros
das equipes dos planos de acdo. Para operacionalizar a estrutura de
monitoramento e avalia¢do, aconselha-se que reuniGes sejam agendadas e
realizadas. (BRASIL, 2006, p. 172)

Além disso, 0 manual sugere, também, como estratégia de responsabilizacdo das

escolas e de seus profissionais pelo cumprimento das metas, a divulgacdo e prestacdo de

contas do PDE-Escola a toda a comunidade escolar:

Quadro 34 — Estratégia de divulgacdo e prestacdo de contas do PDE a comunidade escolar

Pontos a serem considerados na divulgacao e prestacdo de contas do PDE-Escola

produzir exemplares impressos da definigdo da visdo estratégica, contendo valores, visdo de
futuro, missdao e objetivos estratégicos;

escrever 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 viséo 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;

falar do PDE em toda reunido publica da escola;

enviar copia impressa da visdo estratégica da escola para outras escolas e Secretaria da
Educacéo;

procurar discutir os assuntos de rotina da escola no contexto de sua importancia para o PDE;
elaborar relatorios de progresso de cada plano de agdo, mostrando graficamente, se possivel,
0s avancos obtidos;

reunir periodicamente a comunidade escolar para apresentar o progresso da execuc¢ao do
PDE.

Fonte

: Brasil, 2006, p. 179.



260

Essas estratégias sugeridas pelo manual indicam a Optica gerencialista de controle de
resultados e, a0 mesmo tempo, a tentativa de producdo de consenso entre os professores e a
comunidade escolar das acfes e metas planejadas no PDE-Escola. Essa estratégia de
“divulgacéo e prestacdo de contas”, como sugerido no manual, traz como desdobramento a
responsabilizacdo dos profissionais da escola pela “solucdo de todos os problemas”, sem
considerar as questdes e 0s aspectos estruturais e conjunturais que interferem na gestdo de
uma escola publica.

Na versdo do PDE Interativo, é mantida a I6gica da escola como unidade executora de
metas definidas no PDE-Escola, pelo qual professores e gestores sdo 0s principais e Unicos
responsaveis pela garantia do sucesso de cada uma das etapas contidas no plano elaborado.

Ao finalizar o Diagnostico, o sistema gera um plano que sinaliza as acdes a serem
desempenhadas pela escola (Plano de Acdo). Os planos de agdo sdo gerados pela plataforma
como uma espécie de roteiros de solucbes pensadas pela escola, diante dos “problemas”
identificados no diagnostico. Tal plano é gerado como um roteiro que define o que a escola
deve fazer no seu dia a dia. De acordo com o Manual, a cadeia l6gica do PDE Escola segue a

seguinte sequéncia: Objetivos > Metas > Estratégias > Acdes.

Figura 14 — Cadeia logica do PDE-Escola
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Fonte: Manual PDE Interativo (2012).

De acordo com o manual, os objetivos referem-se as situagdes que a escola almeja
atingir num dado espaco de tempo. J& as metas definem os resultados quantitativos que devem

ser atingidos naquele periodo, para que os objetivos sejam alcancados. As estratégias sdo
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elencadas a partir dos objetivos e definem os procedimentos para a escola alcanca-los. Por
fim, as acOes referem-se ao que a escola fara, efetivamente, para cumprir as metas e objetivos,

podendo envolver ou ndo a demanda por recursos financeiros.

Figura 15 — Tela - Plano Geral > PDE Escola > Planos de Ac¢do

\demhiw:-av;iw Primeiros Passos ~ Diagnostico ~ Plano Geral
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Fonte: Manual PDE Interativo (2012).
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Essa versdo do PDE Interativo evidencia certa "fetichizacdo™ planejamento e da
tecnologia, podendo trazer serias implicacbes sobre o0s processos democraticos e
participativos, 0s quais constituiram em historicas bandeiras de luta dos movimentos dos
professores, do Forum Nacional em Defesa da Escola Pdblica, dos dispositivos
constitucionais regulamentados pela LDB 9394/1996 etc, como evidenciado no depoimento a
sequir:

Essa nova estrutura do PDE online ja gera as agOes e as estratégias. Esse
novo formato do PDE Escola agora que esta assim, porque o anterior era a
gente que redigia, fazia o plano de agéo, estabelecia as metas de elevagéo do
IDEB, de aprovagéo, fazendo essa previsdo. Agora, nesse novo formato, as
acles ja vém prontas, a gente clica em uma janela e ja vem até uma lista de
verbos para a gente escolher. Entdo, a gente j& vé ali a acdo que estd de
acordo com uma meta e tal. Estd bem mais facil de responder agora nesse
formato. No modelo de 2009, era a gente que elaborava tudo. NOs
elaboramos, os professores fizeram as metas, meta sempre em porcentagem.
As acdes também eram elaboradas, descreviamos o que iriamos fazer. Agora
ja vem pronto, esse PDE esta mais facil de fazer, vem tudo pronto. Inclusive,
no campo das acdes ja vem até os nomes dos professores de acordo com o
CENSO de 2010. O sistema ja traz 0 nome de quem vai ser responsavel
pelas acOes. E, as vezes, tem professor que nem trabalha mais na escola.
Caso o professor ndo concorde em executar, o sistema ndo te da opcao, ndo
tem jeito. Ai a gente tenta conversar e convencer o professor. E s cumprir
as metas e acdes nos prazos definidos para conseguirmos bons resultados
(Entrevista - Diretora - Escola C).

Nesse depoimento também fica evidenciado que a forma como o PDE-Escola, em sua
versdo on line foi conduzido, intenta, ideologicamente, consolidar o “consenso” de que a
melhoria da educacdo encontra-se na adocao de mecanismos e parametros segundo a l6gica de
mercado, defendendo a aplicacdo de estratégias da empresa privada na gestdo da escola
publica. Além disso, essa logica gerencial tem direcionado as escolas a buscar solucdes
pontuais e individuais em curto prazo, de acordo com metas a serem atingidas.

Tal “consenso” transfere a gestdo da escola, por meio da execucdo do PDE-Escola, a
responsabilidade por todos os problemas prioritarios da educacdo. Na anélise de Silva (2003),
a logica do PDE-Escola apresenta uma concepgdo democratica centrada em orientagdes da
corrente neoliberal, provocando certa ambiguidade, o que vem dificultando a compreenséo
das diferentes nuancas que estdo presentes em seus discursos e préaticas.

Esse processo de autorresponsabilizacdo € identificado nos depoimentos dos

profissionais envolvidos:

Mas, na primeira vez, quando veio o PDE, a gente achava muito dificil e
complicado, porque a gente acaba expondo a escola, né? Tudo fica exposto,
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porque cada um vai analisar a gente. A gestdo, a diretora é avaliada. Ai vocé
olha e sente sua atuacio avaliada. As vezes, o pessoal coloca um item la que
vocé ndo esta realizando bem, e isso mexe muito com a gente, né? Ai, vocé
pensa: “Nossa eu ndo estou fazendo isso bem!” Entdo, por um lado, isso tudo
mexe muito com a gente. Mas, por outro lado, é bom, pois a gente reflete
sobre a nossa atuagdo, né? E procura melhorar. Eu acho que até os
professores fazem isso. As vezes, eu acho que eu ndo vejo ponto negativo no
PDE-Escola, ndo. Porque ele leva a gente a refletir muito. Por exemplo, a
questdo do colegiado... Quando fomos preenchendo aqui no sistema
[SIMEC], chegou l& na parte da comunidade escolar, participacdo dos pais
no colegiado... Ai a cabeca da gente esquenta... A gente comeca a pensar:
“Nossa? Sera que a gente esta fazendo certo? Nossa! O colegiado ndo esta
bom...” Entdo, nos elegemos o novo colegiado terd pouco tempo e, quando
fui preencher o item sobre isso no SIMEC, fui analisando ele [0 colegiado]
hoje... Eu abri o item sobre o colegiado e estava olhando que tem muita coisa
que acho que nos ja melhoramos. Porque nés passamos a fazer reunides com
ele, nds ja repassamos as atividades que estdo sendo desenvolvidas na
escola, ja levamos ao conhecimento deles etc. [...] Entdo, eu acho assim, que
¢ uma agdo que a gente ja estd fazendo, porque, quando a gente Ié um
instrumento desse aqui [SIMEC/PDE Escola], isso mexe com a gente. E a
gente passa a se perguntar “o que eu estou fazendo?” [...] Entdo, acho faz a
gente passar a cobrar mais da gente mesmo. E também porque a gente vai
lendo isso aqui [...] vem esses instrumentos e nés temos que fazer. Mas, qual
€ a nossa preocupacao? Nos temos que fazer, porque isso vai ser avaliado! A
escola “X” ndo esta fazendo isso... Agora, sera que isso vai ajudar a escola a
melhorar? Isso que a gente quer ver futuramente, se vai melhorar ou néo.
(Entrevista Diretora — Escola A)

O depoimento apresenta um processo autorresponsabilizacdo assumido pela diretora
escolar, provocado pelo PDE-Escola. Ao preencher os formularios do PDE-Escola no SIMEC
e analisar varios aspectos da dimensdo da gestdo escolar, a diretora demonstra, no
depoimento, uma preocupacdo com seu trabalho. Tal aspecto pode ser avaliado como um
resultado positivo, principalmente, quando a diretora relata que, a partir dos itens sobre o
colegiado escolar da escola, ela passou a implementar aces que antes ndo eram realizadas.

No entanto, tal situacdo também expde efeitos negativos, uma vez que, segundo Lawn
(2001, p. 118), tal estratégia pode ser encarada como um ““[...] método sofisticado de controle

e numa forma eficaz de gerir a mudanca”. Com isso, percebe-se que:

[...] as reformas promovidas pelo Estado por meio do gerencialismo, ndo séo
apenas educacionais, sdo também reformas das relac6es e das subjetividades
docentes, fruto de regulagdes, de exercicios de governo, de forma a produzir
sujeitos (DAMASCENO, 2010, p. 128).

Além disso, Brito et al. (2011) analisam que o PDE-Escola, assim como outros

programas encaminhados as escolas como fonte do planejamento estratégico, como o
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programa “Mais Educacdo” e a “Escola Ativa”, dentre outros, sdo apresentados por um
discurso de minimizar as fragilidades do universo escolar, por meio de uma logica de
“descentralizacdo” de acdes e processos, em nome de um “conceito democratico”. Entretanto
os autores afirmam que esse conceito democratico é ressignificado e assume um aspecto
meramente administrativo de execucdo de programas que vém sendo lancados no contexto

nacional:

[...] com forte apelo & democratizagdo da educagéo, transferindo a sociedade
apenas a execucdo das tarefas encaminhadas para as escolas pelos érgdos
dirigentes. No entanto, segundo a logica neoliberal, para que essas a¢les se
configurem de forma “satisfatdria”, é preciso uma gestdo eficiente, no
sentido de adotar medidas que imprimam no universo escolar conceitos da
gestdo empresarial, objetivando acompanhar de forma detalhada a execucao
das acOes, através de uma énfase nos resultados, acdo que demanda um
planejamento estratégico, que substitui o planejamento democrético,
contemplado anteriormente no projeto politico pedag6gico da escola
(BRITTO et al., 2011, p. 7).

Assim, apesar do discurso de “descentralizacdo” e do forte apelo a “democratizacao”,
tais programas sdo marcados por uma forte (re)centralizacdo na definicdo de acOes
encaminhadas pelo MEC, que, historicamente, considerando a realidade das politicas publicas
educacionais do Brasil gestadas no contexto de reformas politicas e econdmicas, sdo ditadas
por organismos multilaterais.

O depoimento, a seguir, revela essa centralizacdo na definicdo de acGes e a anulacdo

da autonomia das escolas, em funcéo do cumprimento de metas.

Essa estrutura do SIMEC é bem tecnicista, e a escola ndo tem autonomia, ja
estd tudo ai definido... No caso do modelo anterior, a gente até podia
elaborar a estratégia e as agdes. Esse novo sistema vem tudo pronto, a gente
s0 vai definir a porcentagem, escolher as agdes que sejam adequadas a meta
definida. E tudo muito técnico... Vocé vai respondendo, clicando nos itens...
No final, o sistema te joga numa pagina chamada “Sintese” onde vocé vai
ver 0s problemas criticos, ai vocé escolhe 14 o que é possivel realizar, ai
depois as acbes pra resolver os problemas criticos, considero o mais critico e
que é possivel realizar, definindo qual é a acdo que eu vou desenvolver... E
tudo muito mecanico, muito imposto. E tira totalmente a autonomia e a
liberdade do diretor... Entdo, isso aqui ja € um ponto negativo. Esses roteiros
fazem a gente refletir sobre as nossas agdes, mas é algo direcionado... Para
responder, para preencher e cumprir uma tarefa, o sistema online ficou mais
facil, mas, ao mesmo tempo, tirou a nossa autonomia, a gente nao tem como
colocar nossas ideias e fazer de acordo com que a gente pensava, anulou
nossa capacidade de criar, de pensar naquilo que poderia ser feito. Entdo, eu
fico pensando sobre a intencdo deles ao criar um sistema desse jeito... Sera
que eles quiseram facilitar ou é uma forma de direcionar e ndo deixar que a
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gente pense em outras coisas, pois é uma coisa certinha, quadradinha
(Entrevista - Diretora - Escola C).

Analisando os documentos publicados sobre o Plano de Metas e, em especifico, sobre
0 PDE-Escola, tanto na versdo de 2006 como na versdo do PDE Interativo, foi possivel
apreender que a alternativa escolhida pelo MEC para os problemas educacionais centra-se
gestdo estratégica, com vistas a assegurar uma gestdo educacional eficiente e racional.
Consolidando-se no contexto da pratica, a politica do PDE-Escola instala uma racionalidade
de gestdo escolar, mediante a produgéo de consenso sobre as questdes educacionais, dentro da
perspectiva do planejamento gerencial, assegurando as ac¢Ges de controle social por meio de
um processo de accountability/responsabilizacdo, como parte de um processo de “I...]
obtencdo do consenso como mecanismo para a realizacdo de um determinado projeto
hegemonico de sociedade” (MARTINS, 2005, p. 128).

Compreende-se que a escola tem um papel fundamental no oferecimento de um ensino
de qualidade, contudo delegar tal responsabilidade apenas a comunidade escolar, por meio de
uma visao miope da gestdo escolar, que a reduz apenas a aspectos internos da organizacao do
trabalho escolar, acaba eximindo o Estado do compromisso com a educagao e concorre para
que principios mercadologicos sejam instalados na gestdo escolar distanciando-se da
perspectiva democratica e aproximando-se da logica gerencial e de responsabilizacdo das
escolas com relacéo as metas e aos resultados alcancados em avaliacdes externas.

Tal orientacdo tem como suporte pressupostos, principios e estratégias de uma
pedagogia da hegemonia burguesa, alicercada no projeto neoliberal de Terceira Via, ditando
diretrizes, metas e procedimentos que invadem os “chdos das escolas”, trazendo efeitos
diretos na organizacdo do trabalho pedagdgico e no trabalho docente, o que sera discutido no

proximo capitulo.



266

Capitulo 6:
PDE-Escola no contexto da prética:
desdobramentos da logica de accountability/responsabiliza¢éo no trabalho

docente

Sé uma profissao que ndo exige que nos

transformemos em instrumento servil,

mas que nos permita agir dentro da nossa esfera,

com toda a independéncia, é susceptivel de assegurar uma dignidade.

(MARX; ENGELS, 1978)

Este capitulo analisa 0S desdobramentos do conceito de
“accountability/responsabilizacdo”, presentes no dispositivo legal PDE-Escola no trabalho
docente. Primeiramente, sera tomado, como ponto de partida para essa analise, a discussao da
categoria trabalho, para, em seguida, abordar a discussé@o da categoria trabalho docente, como
elemento, historicamente, determinado pelo modo de producéo capitalista.

Levando em conta que o PDE-Escola apresenta forte racionalidade técnica por meio
das exigéncias de cumprimento de metas e planos de acdo, em seguida, serd abordado como
essa estrutura acaba intensificando o processo de responsabilizacdo dos professores, trazendo
efeitos diretos, como a intensificagdo e o sofrimento ao trabalho docente.

6.1 Consideracdes preliminares sobre a categoria trabalho

Considerando o trabalho docente como elemento determinado, historicamente, pelo
modo de producdo capitalista e que s6 pode ser analisado na totalidade de uma organizagéao
social marcada pelo movimento de contradi¢des, justifica-se a importancia de tomar algumas
categorias marxianas, no propésito de desvelar o sentido do trabalho docente no contexto do
modo de producdo capitalista. Antes de adentrar na discussdo acerca da categoria trabalho
docente, julga-se imprescindivel remontar a discussdo de uma categoria maior, que seria a
categoria trabalho.

A categoria trabalho foi e € objeto de muitos estudos e teorias ao longo da producao
humana. Dentre as varias abordagens sobre a categoria trabalho, temos em Marx uma solida
referéncia. Em sua obra O Capital, Marx, com notavel maturidade intelectual, verticaliza a

analise critica acerca das formas de sociabilidade do mundo moderno, que, por meio método
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dialético e da perspectiva da totalidade, busca desvelar as determinacfes da dindmica do
modo de producéo capitalista na condi¢do humana.
No Livro Primeiro do Capital, Marx (2010a, p. 211-212) define que:

O trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza, processo
em que o ser humano, com sua propria acdo, impulsiona, regula e controla
seu intercdmbio material com a natureza. [...] Pressupomos o trabalho sob
forma exclusivamente humana. Uma aranha executa opera¢cdes semelhantes
as do teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua
colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele
figura na mente sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim
do processo de trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente
na imaginagao do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre o
qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em
mira, o qual constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem
de subordinar sua vontade.

Para Marx, o trabalho deveria ser uma atividade consciente e livre. Diferentemente dos
demais animais que realizam uma atividade meramente instintiva, com vistas a manutencéo
de sua existéncia fisica, 0 homem somente trabalha quando tem sua existéncia fisica
garantida, ou seja, quando tem suas necessidades bioldgicas satisfeitas. Dessa forma, por meio
do trabalho, o ser humano concretiza sua consciéncia subjetiva.

Em uma analise do trabalho como atividade viva, Marx (2010a, p. 218) estabelece

uma relacdo com a categoria valores-de-uso explicando que:

O processo de trabalho [...] é atividade dirigida com o fim de criar valores-
de-uso, de apropriar os elementos naturais as necessidades humanas; é
condigdo necesséria do intercambio material entre 0 homem e a natureza; é
condicdo natural eterna da vida humana, sem depender, portanto, de
qualquer forma dessa vida, sendo antes comum a todas as suas formas
sociais.

No entanto, em virtude da subordinacdo do trabalho ao capital, Marx afirma que o
processo de trabalho, diante do processo de consumo da forca do trabalhador pelo capitalista,
deixa de ser apenas uma atividade orientada para produzir valor de uso, para assumir a
producéo da mais-valia, ao produzir produtos detentores também de valor-de-troca.

Para Tumolo (2005, p. 251), Marx ndo tinha o objetivo de examinar 0s processos de

trabalho em si, mas analisar a mais-valia relativa, mostrando que:

[...] por intermédio das mudancas operadas nos processos de trabalho e do
controle exercido pelo capital sobre eles, [foi possivel] conseguir-se a
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diminuicdo do valor da forca de trabalho e, por conseguinte, a
implementagdo da mais-valia relativa, o que implicou, contraditoriamente,
uma reducdo de seu preco, abaixo do valor, e, por desdobramento, a
necessidade de extracdo da mais-valia absoluta. Esse processo ocorre de tal
maneira que se reinicia e se reproduz continuamente, provocando um circulo
gradual e ascensional de degradacdo do trabalho (ibidem).

O trabalho, na forma social do capital, sofre uma mutacdo. Se antes se podia falar em
trabalho humano “vivo”, no seio do capitalismo, tem-se forca de trabalho que assume como
finalidade exclusiva a producéo de mercadorias com valor superior a soma de todos os valores
gastos com os meios de producédo e com a forca de trabalho, numa subsuncao total do trabalho
ao capital, tornando-o atividade “morta” (BOMFIM, 2008, p. 66).

O desenvolvimento do capitalismo industrial, no século XIX, caracteriza-se pela
expansdo da producdo, pelo éxodo rural e pela concentracdo da populacdo na area urbana.
Nessa dindmica, alguns elementos passam a compor esse cenario: salarios baixos, acidentes

de trabalho, pauperizacéo, intensidade das exigéncias de trabalho.

Um lugar particular deve ser dedicado a introdugdo do taylorismo. [...] é
preciso assinalar as repercussfes do sistema de Taylor na saide do corpo.
Nova tecnologia de submissdo, de disciplina do corpo, a organizagdo
cientifica do trabalho gera exigéncias fisioldgicas até entdo desconhecidas,
especialmente as exigéncias de tempo e ritmo de trabalho. [..] O
esgotamento fisico ndo concerne somente aos trabalhadores bracais, mas ao
conjunto de operarios da producdo de massa. Ao separar, radicalmente, o
trabalho intelectual do trabalho manual, o sistema Taylor neutraliza a
atividade mental dos operarios. [...] Corpo sem defesa, corpo explorado,
corpo fragilizado pela privagdo de seu protetor natural, que é o aparelho
mental dos operarios (DEJOURS, 1991, p. 19).

Para Marx (2010b) o trabalho promove a humanizacgdo, ao possibilitar aos homens
exercer a capacidade de criacdo, de transformacéo e de autorrealizacdo. O trabalho humano é
atividade com proposito, conduzido pela inteligéncia, ultrapassando a mera atividade
instintiva dos animais irracionais (BRAVERMAN, 1987, p. 53). Nesse processo, destaca-se a
unidade de concepcao e execucao.

Entretanto Marx (2010b) defende que o trabalho alienado subtrai do homem o objeto
da sua produgdo, extraindo igualmente a sua vida genérica, a sua objetividade real como ser
genérico. Dessa forma, a logica da sociedade capitalista subsume a dimensédo ontolédgica do
trabalho a uma dimensé&o alienada, uma vez que afasta o ser humano da sua condi¢cdo humana
e 0 aproxima de uma condi¢do animal, ao passar o controle sobre o processo de trabalho das

mé&os do trabalhador para as maos do capitalista.



269

O dia de trabalho compreende todas as 24 horas, descontadas as poucas sem
as quais a forca de trabalho fica absolutamente impossibilitada de realizar
novamente sua tarefa. Fica desde logo claro que o trabalhador, durante toda
a sua existéncia, nada mais € que forca de trabalho, que todo o seu tempo
disponivel €, por natureza e por lei, tempo de trabalho, a ser empregado no
préprio aumento do capital. [...] Mas, em seu impulso cego, desmedido, em
sua voracidade por trabalho excedente, viola o capital os limites extremos,
fisicos e morais, da jornada de trabalho. Usurpa o tempo que deve pertencer
ao crescimento, ao desenvolvimento e a saude do corpo (MARX, 20104, p.
306).

Segundo Ranieri (2001), na obra de Marx, ha uma distincdo entre alienacdo
(Entausserung) e estranhamento (Entfremdung), distingdo, muitas vezes, ndo considerada pela
vasta bibliografia que existe sobre o tema. Para o autor, o conceito de alienacéo

(Entausserung):

[...] tem o significado de remissdo para fora, extrusdo, passagem de um
estado a outro qualitativamente diferente, despojamento, realizacdo de uma
acdo de transferéncia. Nesse sentido, Entdusserung carrega o significado de
exteriorizagdo, um dos momentos da objetivacdo do homem que se realiza
através do trabalho num produto de sua criagdo (RANIERI, 2001, p. 24,
grifos do autor).

O conceito de alienacdo tem o significado de algo intrinseco ao homem, um processo
de objetivacdo e exteriorizacdes historicas do ser humano, exteriorizacdo que o autoproduz e
se forma no interior de sua sociabilidade. Nessa l6gica, a concepcao de alienacdo em Marx
ndo apresenta uma dimensdo de negatividade, ponderando que diz respeito a um processo de
objetivacdo do homem presente no processo de constituicdo do ser social em qualquer forma
histérica. Assim, a alienacdo apresenta-se como uma atividade que acomete o ser social no
processo pelo qual o homem empresta carater social a natureza. Por essa anélise, a alienacéo
ndo possui uma negatividade absoluta, uma vez que, mesmo acontecendo em decorréncia da
apropriacéo desigual, tal desigualdade pode implicar ou ndo a anulagdo do potencial positivo
do trabalho. Quando ocorre a anulagdo do potencial positivo do trabalho, assumindo, assim,
um significado de negatividade, constitui-se 0 processo de estranhamento. O conceito de
estranhamento (Entfremdung), apresentado por Ranieri (2001, p. 24):

[...] tem o significado de real objecdo social a realiza¢cdo humana, na medida
em que historicamente veio a determinar o conteldo das exteriorizacGes
(Entdusserunge) por meio tanto da apropriacdo do trabalho como da
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determinacdo desta apropriacdo pelo surgimento da propriedade privada
(grifos do autor).

Segundo essa analise, o estranhamento traz consigo uma dimensdo de negatividade e
encontra-se vinculado a propriedade privada, atingindo seu auge e sua consolidacéo no cerne
do modo de producdo capitalista. Percebe-se que a relagdo entre estranhamento, trabalho
estranhado e propriedade privada € decisiva na teoria marxiana. Trabalho estranhado e
propriedade privada se determinam mutuamente, uma vez que a superacdo do primeiro
implica a eliminagcdo da segunda. Assim, seria a negatividade do trabalho no interior do
estranhamento que provoca no ser humano o processo de estranhar-se de si mesmo.

Mészaros (2006) utiliza o conceito de alienacdo, e ndo o estranhamento, como
conceito analitico central. No entanto, em uma de suas obras, destaca uma diferenciacao

importante:

Tanto Ent&usserung como Entfremdung tém uma triplice fungdo conceitual
[...] Quando a énfase recai sobre a “externalizacdo” ou “objetivagcdo”, Marx
usa o termo Entéusserung (ou termos como Vergegensténdlichung), ao passo
que Entfremdung é usado quando a intencdo do autor € ressaltar o fato de
que 0 homem esté encontrando oposicdo por parte de um poder hostil, criado
por ele mesmo, de modo que ele frustra seu proprio propdsito (MESZAROS,
2006, p. 20).

Nesse raciocinio, o estranhamento envolve uma dimensdo histérica de producdo de
excedente, apropriacdo do trabalho e propriedade privada, contexto que traz consigo
obstaculos que fazem com que a alienacdo apareca como um elemento concéntrico ao
estranhamento.

Nessa dindmica, o processo de alienacdo e estranhamento efetiva um movimento de
desumanizacdo, em que o proprio homem assemelha-se a um objeto, uma coisa, mais uma

mercadoria nessa engrenagem da légica da economia e da propriedade privada:

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna
mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a valorizacéo
do mundo das coisas (Sachenwelt) aumenta em proporcdo direta a
desvalorizacdo do mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho néo
produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como
uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral (MARX, 2010b, p. 80, grifos no original).
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A economia politica reafirma o trabalho como fundamento da propriedade, porém o
trabalho alienado e estranhado, e ndo o trabalho humanizado, como atividade consciente e
livre. Nessa perspectiva da economia politica, em que o trabalho se realiza na sua forma
alienada e de acordo com os pressupostos da propriedade privada, o trabalho assume a
dimensao de “coisa”. Essa abstracdo marcada pela alienacéo do trabalho deve ser reconhecida
como a forga motriz de todas as outras alienacGes que sucumbem o homem.

Marx (2010b) analisa, também, o estranhamento para além do aspecto referente ao
produto do trabalho, abordando o aspecto relacionado ao processo da producdo. Nesse
sentido, fica evidente que o estranhamento ndo se limita apenas a dimensdo do resultado, mas
envolve, também, a dinamica da atividade produtiva, na qual o trabalhador, no ato da

producdo, passa por um processo de estranhamento-de-si. Nessa perspectiva:

[...] o estranhamento ndo se mostra somente no resultado, mas também, e
principalmente, no ato da producdo, dentro da prépria atividade produtiva.
Como poderia o trabalhador defrontar-se alheio (fremd) ao produto da sua
atividade se, no ato mesmo da producéo, ele ndo se estranhasse a si mesmo?
(MARX, 2010b, p. 82, grifos no original).

Ou seja, se o produto do trabalho € estranhado ao sujeito, a produgdo em si carrega em
si essa alienacdo, essa exteriorizacdo que marca a atividade do trabalho.

Em que consiste, entdo, a exteriorizacdo® (Entdusserung) do trabalho?
Primeiro, que o trabalho é externo (Ausserlich) ao trabalhador, isto é, ndo
pertence ao seu ser, que ele ndo se afirma, portanto, em seu trabalho, mas
nega-se nele, que ndo se sente bem, mas infeliz, que ndo desenvolve
nenhuma energia fisica e espiritual livre, mas mortifica sua physis e arruina
0 seu espirito. O trabalhador s6 se sente, por conseguinte e em primeiro
lugar, junto a si quando fora do trabalho e fora de si quando no trabalho. [...]
O seu trabalho ndo é, portanto, voluntario, mas forgado, trabalho
obrigatorio. O trabalho ndo é, por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas
somente um meio para satisfazer necessidades fora dele. Sua estranheza
(Fremdheit) evidencia-se aqui de forma tdo pura que, tdo logo inexista
coercdo fisica ou outra qualquer, foge-se do trabalho como de uma peste. O
trabalho externo, o trabalho no qual o homem se exterioriza, € um trabalho
de autossacrificio, de mortificacdo. Finalmente, a externalidade
(Ausserlichkeit) do trabalho aparece para o trabalhador como se o trabalho
ndo fosse seu proprio, mas de um outro, como se o trabalho ndo Ihe
pertencesse, como se ele, no trabalho, ndo pertencesse a si mesmo, mas a um
outro. [...] Ela pertence a outro, € a perda de si mesmo (MARX, 2010b, p.
82-83, grifos no original).

% Entausserung significa alienacéo.
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Marx (2010b) compreende a alienacdo e 0 estranhamento como processos que
evidenciam a relacdo contraditoria do trabalhador com o resultado de seu trabalho, por meio
de uma relagéo de produgdo marcada por um processo de objetivacdo, que acaba provocando
a alienacdo dos seres humanos em relacdo a natureza e a sua propria atividade produtiva,
tornando o homem estranho a si mesmo e aos outros homens.

Verifica-se, dessa forma, que o processo de alienacao/estranhamento do trabalho,
segundo Marx (2010b), parte de quatro dimensdes. A primeira dimensdo acontece a medida
que o resultado do trabalho deixa de pertencer ao trabalhador, uma vez que é apropriado por
outro. Nessa perspectiva, da-se o processo de reificacdo do homem em relacdo ao produto do
seu trabalho, isto €, a alienacdo do objeto, do produto do seu trabalho, fazendo dele uma coisa
externa e independente ao trabalhador.

A segunda dimenséo refere-se ao estranhamento do trabalhador em relacéo a prépria
atividade de seu trabalho, que passa a ser uma a¢do mecanica e sem sentido, uma vez que 0
objeto por ele produzido ndo mais lhe pertence, mas passa a ser de propriedade de outro.
Nessa dimensdo, o trabalho, que deveria ser um ato de realizacdo do homem, uma atividade
prazerosa, torna-se uma acao forcada, obrigatoria, marcada pelo sacrificio e pelo
estranhamento.

A terceira dimensdo ocorre com o0 estranhamento do trabalhador em relacdo a si
mesmo. Nessa dimensdo, 0 homem abandona a condicdo de ser social, hipertrofiando, assim,
a individualidade na medida em que estranha a si mesmo. A quarta dimenséo refere-se a
alienacdo do homem a vida genérica, processo que o leva a uma relacdo estranhada com 0s
outros.

Tais processos forjam as consciéncias com vistas a coadunar com o0s principios de um
modelo econdmico, permeado por contradicdes como a desigualdade social, a concentracéo
de renda, a exploracdo do homem pelo homem, dentre outros efeitos que degradam a
condicdo dos trabalhadores. Esse mecanismo leva a provocar, ainda, o que Marx (2010b, p.

87) denominou de autoestranhamento do homem de si e da natureza:

Todo o autoestranhamento (Selbstentfremdung) do homem de si e da
natureza aparece na relagdo que ele outorga a si e a natureza para com 0s
outros homens diferenciados de si mesmo. Por isso, o autoestranhamento
religioso aparece necessariamente na relagdo do leigo com o sacerdote ou
também, visto que se trata do mundo intelectual, de um mediador etc. No
mundo prético-efetivo (proktische wirkliche Welt), o autoestranhamento sé
pode aparecer através da relagdo pratico-efetiva com outros homens.
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Antunes (1999) afirma que, nesse processo de alienacdo/estranhamento provocado,
pela logica do capitalismo, o homem é cada vez mais atomizado, reificado (coisificado) e

reduzido ao estado de um animal natural.

Ao invés do trabalho como atividade vital, momento de identidade entre o
individuo e o ser genérico, tem-se, na sociedade regida pelo capital, uma
forma de objetivacdo do trabalho, onde as rela¢bes sociais estabelecidas
entre os produtores assumem a forma de relacdo entre os produtos do
trabalho. A relagdo social estabelecida entre os homens adquire a forma de
uma relagéo entre coisas (ANTUNES, 1999, p. 129).

De acordo com os pressupostos do referencial marxista, o trabalho, reconhecido como
uma producgdo humana, no contexto sécio-histérico do capitalismo, assumiu uma dimensao de
alienacdo e estranhamento, na relacdo do trabalhador com o produto, com o ato de produgéo,
com os outros homens e consigo mesmo. Nessas condi¢6es, na sociedade burguesa, o trabalho
humano — atividade que deveria ser elemento de humanizacao — torna-se trabalho estranhado,
elemento de degradacdo e desumanizacao, fazendo com que a forca de trabalho seja reduzida
a condicdo de mercadoria, expropriando-se a subjetividade do ato de producéo.

Diante disso, discutir-se-4 sobre a relacdo entre o trabalho docente como parte
constituida pelo trabalho no capitalismo, estando submentido, portanto, a sua ldgica e as suas

contradicoes.

6.2 A categoria Trabalho Docente

Compreender a natureza do trabalho docente exige uma andlise que extrapola a
dimensdo micro que envolve aspectos técnicos e pedag6gicos. Entender a dimensdo da
natureza do trabalho docente requer uma analise macro, que busque estabelecer as conexdes
entre a escola e a sociedade capitalista contemporanea.

Para Kuenzer e Caldas (2009, p. 19), a categoria trabalho docente deve ser
compreendida como “[...] um processo humano, concreto, determinado pelas formas
historicas de producgdo e reproducdo da existéncia, o que implica compreendé-lo inscrito na
totalidade do trabalho, tal como se objetiva no modo de producéo”.

Concordando com a definicdo acima, compreende-se que as relagbes presentes na
totalidade da sociedade e do trabalho permeiam também a condicao de trabalho docente. Com
isso, compreender a natureza do trabalho docente ndo passa somente pela questdo de

procedimentos pedagdgicos, da atividade do conhecimento como fonte do trabalho, da relagdo
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professor-aluno, mas tais processos devem ser analisados na inter-relacdo com a totalidade
das relacdes sociais, considerando que a educacdo, como fendmeno da superestrutura sé pode
ser analisada quando localizada no tempo e no espago. Ou seja, “[...] a educa¢do ndo é um
reflexo passivo da estrutura econdmica da sociedade, mas estabelece com ela relagdes de
mutua influéncia, porém em desigualdade de condigdes, estando em movimento na construcao
da realidade” (MIRANDA, 2005, p. 40). Assim, nessa relacdo, a instituicdo escolar, como
espaco contraditorio, na mediagdo com a sociedade capitalista, pode apresentar maior ou
menor funcionalidade ao capital. De acordo com a autora, no exercicio de sua funcdo social,
que é transmitir o conhecimento produzido pela humanidade, a escola pode ser funcional ao
capital a medida que possibilita o desenvolvimento das forcas produtivas e, hegemonizada
pelas relacdes capitalistas, acaba reproduzindo a forca de trabalho de acordo com a
necessidade da légica capitalista, ou seja, um saber fragmentado que se distancia do saber em
que considere os fundamentos do trabalho como atividade de realizagcdo humana.

Ainda sobre a discussdo na natureza do trabalho docente, Frigotto (2010) utilizou a
expressao produtividade da escola improdutiva, para demonstrar que, apesar da escola
publica ndo gerar valor de troca no seu interior, contribui com valor de uso — e como antivalor
— para o processo de valorizagdo do capital e meio de acumulacdo para determinados ramos
da economia, desvelando a existéncia de um vinculo indireto e mediato entre educacdo e
processo produtivo.

Esses vinculos trazem como desdobramentos para o trabalho docente uma
reestruturacdo que impde ao espaco escolar um formato de organizagdo de acordo com a
I6gica capitalista, produzindo um movimento de subsuncdo do trabalhador docente ao capital.

De acordo com Miranda (2005, p. 57):

Caracteristicas do atual padrdo produtivo podem ser percebidas nas escolas
através da flexibilizacdo das formas de contratacdo, mas também através da
convivéncia de diferentes formas de processos de trabalho. De um lado, ja
existe a possibilidade real do trabalho docente ser destruido pela objetivacdo
completa — o que ainda ndo foi levado as Ultimas consequéncias-, por outro,
h& a precarizagdo das condigdes objetivas que representam retrocessos ao
processo de trabalho docente. Em qualquer um destes polos, o professor esta
perdendo o controle do processo de trabalho. A flexibilizagdo das relagdes
trabalhistas nas escolas alterou a propria natureza do trabalho docente, que,
perdendo autonomia, vé-se, cada vez mais, subsumido ao capital. E, alterou
também a relacdo das entidades sindicais com a base, que em sua maioria,
apresenta hoje diferencas dos periodos anteriores.
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Presencia-se, assim, um processo de objetivacdo® do trabalho docente e uma a

passagem da subsuncao formal & subsuncdo real do trabalho ao capital®

, Uma vez que tentar
definir a categoria trabalho docente na etapa de subsuncéo formal ndo explica mais a sua
condicdo, levando em conta que o professor ndo é mais um mestre- escola, ndo é empregador
de si mesmo e ndo possui o controle total de seu processo de trabalho, tampouco 0s meios e 0
conjunto dos instrumentos de producdo. Na sociedade capitalista, resta ao docente apenas o
conhecimento parcial de sua area de atuacdo, sua ferramenta de trabalho, que esta a
disposicao da sociedade de diversas formas.

Além disso, ndo se pode afirmar que:

[...] a dependéncia do professor seja restrita a dependéncia econémica do
comprador de sua forca de trabalho e que ndo existe nenhuma relacdo
politica, fixada socialmente, de hegemonia e subordinacdo, aspectos que
Marx considera uma das premissas essenciais da subsuncdo formal
(MIRANDA, 2005, p. 53).

Vale acentuar que o trabalho docente tem especificidades que precisam ser destacadas.
Diferente do trabalho de quem produz mercadorias, o trabalho docente pode reiterar
subordinacgdes, ceder as pressdes do mercado por uma educacdo pragmatica, mas pode,
também, mediar interesses que vado na contramdo dessas pressdes e ao encontro dos interesses
do trabalhador docente, considerando a educacdo como espaco contraditorio. No entanto a
histéria da educacdo evidencia, como tendéncia, que a instituicdo escolar tem estado
comprometida com as exigéncias produtivas, por meio de um conjunto de reformas e politicas
que (re)definem a funcdo social da escola, o papel do docente, sua formacdo e sua pratica,
“[...] ampliando as funcdes da escola e atribuindo um novo messianismo” (KUENZER, 1999,
p. 21).

Nessa perspectiva, a relacdo entre escola e sociedade assume uma fei¢éo
mercadoldgica, na qual o mercado submete a escola as suas proprias conveniéncias, por meio
do argumento que prega a “cultura do desempenho” e defende que a “funcdo essencial da

escola é formar e inserir o aluno no mercado de trabalho, considerando uma perda de tempo

61 Objetivacéo, de acordo com o referencial marxista, refere-se ao processo em que o trabalho do homem é
materializado em objeto, provocando uma desrealizacdo do ser humano.

62 Subsuncéo formal, para Marx, consiste no fato de estarem os trabalhadores vinculados & légica capitalista,
mantendo, no entanto, dominio sobre suas a¢des, com menor divisdo do trabalho e participacdo no processo de
producdo de modo menos parcelar. Para se aumentar a mais-valia, neste caso, aumenta-se a jornada de trabalho.
No caso da subsunc¢do real, hd um parcelamento do trabalho, com a perda do dominio do processo de trabalho
por parte dos trabalhadores. A tecnologia, em diversos casos, incorpora parte do saber dos trabalhadores. O
processo de trabalho é inteiramente dominado e incorporado pelo Capital (ABREU; LANDINI, 2003).
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ou um desvio ideoldgico a discussao sobre o fim Gltimo da educacdo, o da humanizacao”
(DAMASCENO, 2010, p. 126). Segundo essa “feicdo”, sdo sustentadas teses de que a escola
publica encontra-se em estado de péssima qualidade e o professor esta despreparado,
apresentando-se um conjunto de reformas que acometem o trabalho e a formagéo docentes.

De acordo com essas politicas, verifica-se que 0s conhecimentos necessarios para o
trabalho docente reduzem-se a um carater pragmatico, que toma a competéncia profissional
como diretriz central (SCHEIBE, 2002), apresentando uma concepcdo de professor que o
aproxima de uma espécie de tecnélogo do ensino, concepcdo sustentada por diretrizes
educacionais internacionais que, a partir dos anos de 1990, e na atualidade, pregam a
necessidade de uma (re)formacéo docente.

A legislacdo educacional brasileira, a partir da década de 1990, esteve a servico do
projeto de reforma do Estado, com o objetivo de adequar o ensino brasileiro as
transformacgdes no mundo do trabalho provocadas pela globalizagdo econémica, pelas novas
tecnologias e pelas técnicas de gerenciamento da producdo. Tais politicas introduzem, no
cenario brasileiro, ndo somente um novo modo de compreensdo da formacdo docente e do
proprio trabalho docente, como também definem os conhecimentos considerados basicos para
os cursos de formacdo dos professores da Educacdo Baésica, limitando-se a énfase das
competéncias. Com isso, a aprovacao da Resolucdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002
(BRASIL, 2002), que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica na licenciatura, de graduacdo plena, assume, em sua
fundamentacdo, fei¢cOes da “pedagogia das competéncias” (BRZEZINSKI, 2008). Embora seu
processo de tramitacdo tenha sido marcado por embates entre educadores e organismos
governamentais, sua aprovacdo representou um retrocesso no que se refere a possibilidade de
se tornar um “[...] expressivo mecanismo de politica global de formacao e de valorizacdo de
profissionais da educacdo” (BRZEZINSKI, 2008, p. 184).

Associado a essa concepcao de formacédo docente, que tem como centralidade a nocao
de competéncias, outros elementos, como a desresponsabilizacdo do Estado do financiamento
publico, a individualizacdo das responsabilidades sobre os professores, a desvalorizacdo da
carreira, dentre outros, revelam um processo de flexibilizacdo do trabalho docente em
contraposicdo a profissionalizacdo do magistério.

Esse cenario traz como desdobramento o enfraquecimento do trabalhador docente, nas
dimensGes material e simbolica, por meio de um contexto marcado por muitos aspectos que

envolvem as condicbes de trabalho nas escolas publicas: formacdo desqualificada,
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desvalorizacdo da carreira, remuneracdo e formas de contratacdo; auséncia de condicGes
adequadas de trabalho marcadas por intensificacdo e precarizacdo, dentre outras. As
condigdes de trabalho docente, de modo geral, vém se degradando muito nos ultimos anos,
“[...] embora esse processo ndo seja linear, atingindo a todos os professores de todos 0s niveis
e redes da mesma forma, visto que as situacdes sdo bastante diversas e as perdas desiguais”
(BOMFIM, 2008, p. 104).

Manifestacdes de entidades do magistério reivindicam a melhoria da estruturacdo da
carreira em nivel nacional desde o final da década de 1970 e anos 1980, sendo que parte
dessas reivindicacdes foi incorporada no texto constitucional de 1988 e na LDB 9.394/1996.
No capitulo referente a educacdo da CF (Art. 206), assegura-se a necessidade de garantir: V-
valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas; (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n. 53, de 2006); VIII - piso salarial
profissional nacional para os profissionais da educacdo escolar publica, nos termos de lei
federal (incluido pela Emenda Constitucional n. 53, de 2006) (BRASIL, 1988).

Ja na LDB, estabelece-se, no Art. 67, que: os sistemas de ensino promoverdo a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério publico. Assegura ainda: ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim; piso salarial
profissional; progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo; periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; condicdes adequadas de
trabalho (BRASIL, 1996).

Na lei do FUNDEF de 1996 essa preocupagdo com a valorizacéo aparece vinculando
os salarios do magistério aos recursos gerados pelos impostos. No entanto a lei estimulou o
nivelamento por baixo, ou seja, apesar de favorecer os municipios onde os professores
recebem menos que um salario minimo, acabou achatando os salarios do magistério em
regides urbanas onde os salarios sdo mais elevados. Esses principios foram mantidos com a
instituicio do FUNDEB (PIOLLLI, 2010).

Ja& o PNE de 2001 sinaliza a necessidade da valorizacdo do magistério para a
consolidagdo da qualidade do ensino, destacando que essa valorizacdo implica a combinagéo
de fatores como a formacéo profissional inicial,as condi¢des de trabalho, o salario, a carreira e

a formacdo continuada (PIOLLI, 2010). Além disso, o documento reconhece, em seu
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diagnostico, as condigdes precarias em que se encontram os profissionais docentes no pais.
Entretanto remete a solucdo para o campo da formacdo, ligando esta a perspectiva de
evolugdo na carreira, colocando a qualificagdo e a formagdo como sinénimos de

profissionalizacéo, logo, como Unicos aspectos ligados a valorizagcdo do magisterio:

Ano ap0ds ano, grande nimero de professores abandona o magistério devido
aos baixos salarios e as condicOes de trabalho nas escolas. Formar mais e
melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da tarefa. E preciso
criar condi¢cdes que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicacdo e a
confianca nos resultados do trabalho pedagogico. E preciso que o0s
professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e de
continuidade de seu processo de formacdo. Se, de um lado, hd que se
repensar a propria formacgdo, em vista dos desafios presentes e das novas
exigéncias no campo da educacdo, que exige profissionais cada vez mais
qualificados e permanentemente atualizados, desde a educacéo infantil até a
educacéo superior (e isso ndo é uma questdo meramente técnica de oferta de
maior nimero de cursos de formacao inicial e de cursos de qualificacdo em
servigo), por outro lado, é fundamental manter, na rede de ensino e com
perspectivas de aperfeicoamento constante, os bons profissionais do
magistério (BRASIL/MEC, 2001, p. 150).

Essa concepcao pressupde que a capacitacdo seria a causa dos males da educacéo,
sendo necessario investir nela para a superacdo dos problemas como a falta de infraestrutura
material e fisica das unidades escolares. O PNE levanta preocupac@es e prioriza a adaptacdo
dos docentes as condigdes adversas e ndo sua transformacéo (PIOLLI, 2010).

Desvela-se que o contetdo das reformas educacionais vem acirrando o processo de
deterioracdo da carreira e das condicdes de trabalho na escola pablica, uma vez que, por forca
da prépria legislacdo, é exigido ao profissional de educacdo o dominio de novas préaticas no
exercicio de suas funces, mesmo sob as condigdes ja relatadas, considerando que a situacdo
majoritaria no ensino brasileiro € de remuneracdo insuficiente, condi¢bes de trabalho
inadequadas e desprestigio do trabalho docente (BOMFIM, 2010).

Nos anos 2000, as politicas educacionais, com destaque para o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), vém provocando um processo de
responsabilizacdo (accountability) dos professores pelos resultados educacionais. Ja as
politicas de valorizacdo profissional, tais como o Plano de Cargos, Carreira e Remuneragéo e
Piso Salarial Profissional Nacional (Lei n. 11.738/2008), ndo tém se efetivado na pratica, pois
ndo conseguem romper com as inadequadas condicdes de trabalho, carreira, remuneracéo e
formacéo, tornando o trabalho docente precarizado e intensificado. Assiste-se ao aumento das

cobrancas por parte do governo e da sociedade, sem a preocupacdo com as condic¢des dignas



279

de trabalho para os docentes. Ao contrario, junto com a cobranca por resultados, ocorre uma
sobrecarga de demandas, um processo de dilatacdo do que sejam as responsabilidades do
professor no “chdo da escola”.

Lancgado no governo de Lula da Silva:

Um dos principais pontos do PDE é a formacdo de professores e a
valorizagdo dos profissionais da educacdo. A questdo € urgente, estratégica e
reclama resposta nacional. Nesse sentido, o PDE promove o desdobramento
de iniciativas fulcrais levadas a termo recentemente, quais sejam: a distingdo
dada aos profissionais da educacdo, Unica categoria profissional com piso
salarial nacional constitucionalmente assegurado, e 0 comprometimento
definitivo e determinante da Unido com a formacdo de professores para o0s
sistemas publicos de educagéo bésica (BRASIL, 20074, p. 16).

Apesar de o texto do PDE reconhecer a necessidade de preocupar-se com a formacéo
de professores e a valorizacdo dos profissionais da educacéo, de acordo com Saviani (2009),
existe a necessidade de levar em conta outros aspectos além do piso salarial, no tocante a
carreira profissional dos professores, elementos que o PDE n&o vem contemplando.
Considerando as a¢6es do PDE em relacdo aos mecanismos que favorecem a valorizacdo dos
profissionais do ensino, anseio dos profissionais do magistério publico ha décadas, e as
condigdes que devem viabilizar a formacéo e a profissionalizagéo, Freitas, H. (2007) ressalta
que h& indicios da permanéncia de algumas das condigdes de degradacdo e
desprofissionalizacdo do magistério que vigoraram na década anterior.

De acordo com a ldgica do PDE, foi estabelecido o IDEB, um indicador do
cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesédo ao Compromisso Todos pela Educacéo,
provocando um processo de fetichizagdo dos resultados, em decorréncia de um modelo de
gestdo publica, que valoriza a mensuracdo de resultados com a finalidade de incentivar o
desempenho e impulsionar o accountability, por meio de avaliagdes externas que promovem a
culpabilizacdo dos docentes pelos resultados educacionais, sem, mais uma vez, serem
oferecidas condicGes favoraveis ao trabalho docente.

Em estudo sobre a atual agenda do BM acerca do trabalho docente na escola basica
publica, BOMFIM (2012) assinala que a documenta¢do dos organismos internacionais nos
anos 2000, vincula a qualidade da educagdo as questbes de remuneragdo, carreira e
certificacdo, prescrevendo, mais claramente, uma proposta de controle do trabalho docente,
com énfase na eficiéncia. A autora destaca que a parceria com o Brasil, proposta pelo Banco

para o periodo 2008-2011, retomou diagndsticos anteriores sobre a situacdo brasileira,
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destacando a baixa qualidade dos gastos publicos e a elevada carga tributaria, elementos que
representariam um desestimulo ao crescimento econémico.

De acordo com esse diagndstico do BM, no Brasil, a qualidade dos gastos do governo
permanecia sendo prejudicada pela ineficiéncia da gestdo do setor puablico, argumento
utilizado para refutar propostas de aumento dos percentuais do Produto Interno Bruto (PIB)
gastos em educacao. Nessa linha de raciocinio, para 0 BM, seria necessaria a “criacdo de uma
forca de trabalho mais qualificada, agil e saudavel, capaz de inovar e se adaptar as novas
tecnologias e, ainda, superar as deficiéncias nos gastos e na oferta de servicos” (BOMFIM,
2012, p. 18). Nessa direcdo, 0 Banco passa a prescrever estratégias destinadas a melhoria do
desempenho educacional e da prestacdo de contas.

E a partir desse programa proposto que o BM apoiou a criacio do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e os mecanismos complementares para monitorar
resultados (indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica-IDEB, Planos de Acdes
Articuladas-PAR e o PDE- Escola), tendo o professor como elo fragil dessa rede,
reafirmando-se, mais uma vez, a responsabilidade desse profissional.

Nessa rede, sdo omitidas outras faces do problema, como a questdo da precarizagdo
das relagdes de trabalho docente; a baixa remuneracdo; a auséncia frequente de concursos
publicos para ingresso na carreira; a contratacdo de docentes temporarios, instaurando-se “[...]
um olhar superficial sobre o trabalho docente, tradicdo antiga nos documentos dos organismos
internacionais” (BOMFIM, 2012, p. 21). Essa face do problema, que assume dimensdes
agudas, “[...] parece ter sido naturalizada, sendo a solucdo postergada para um tempo futuro”
(ibidem).

O sentido da nova agenda do BM, em relacdo ao trabalho docente, traz novas
estratégias de expropriacdo do trabalhador docente, que tentar controlar o trabalho docente,
com base em padrdes produtivistas. Nessa seara:

A produtividade docente, medida pelo tempo dedicado as atividades
consideradas instrutivas, ganha centralidade na atual agenda do BM,
exatamente quando uma das lutas prioritarias dos trabalhadores docentes é
por mais tempo para pensar, refletir sobre a prética, o que ja vem sendo
dificultado em razdo das responsabilidades que o professor vem assumindo
na escola basica publica. Submetido as leis do mercado, o poder do trabalho
docente tende a se enfraquecer, tornando-se limitado, sendo, por vezes, sua
pratica social alienada, subordinada & racionalidade capitalista (BOMFIM,
2012, p. 22).
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No entanto, vale enfatizar que a natureza do trabalho docente precisa ser
compreendida por meio do reconhecimento da tensdo dialética presente entre os aspectos
estruturais da sociedade e sua especificidade, podendo produzir tanto a
alienacdo/estranhamento como espacos de autonomia relativa (KUENZER; CALDAS, 2009).

Na andlise de Oliveira (2002, p. 74), o conceito de organizacao do trabalho escolar:

[...] deve ser compreendido & luz das teorias econdmicas. Ele compreende
uma forma especifica de organizacdo do trabalho sob o capitalismo. No
processo de trabalho capitalista, os insumos, objetos e meios de trabalho,
estdo submetidos a uma orientagdo bastante especifica, que é a finalidade da
producdo sob o signo do capital.

Assim, como o trabalho que, no contexto sdcio-histérico do capitalismo, de forma
contraditéria, pode tanto ser uma atividade de realizacdo humana, como gerar reacGes de
alienacdo/estranhamento, as condi¢des em que se da o trabalho docente também acabam
provocando tanto comportamentos de resisténcia e critica como situacGes de acomodacéo e
descomprometimento.

Considerando essa possibilidade de os professores mediarem 0s interesses dos
trabalhadores e ndo os do capital, politicas sdo produzidas, no sentido de provocar a adesao
aos pressupostos capitalistas, pela busca de um “consenso” que leva ao enfraquecimento dos
trabalhadores docentes, subsumindo-os aos imperativos do mercado, trazendo efeitos
devastadores para a categoria do trabalho docente.

Na secdo a seguir serdo discutidos os desdobramentos da politica do PMCTE/PDE-
Escola no trabalho docente, procurando analisar as condi¢cfes de alienagdo/estranhamento por
meio da ldgica da responsabilizacdo/accountability, que trazem como efeitos a intensificacéo
e o sofrimento, bem como as possibilidades de resisténcia e critica no contexto da préatica de

tal politica, a partir da analise dos dados empiricos da pesquisa.

6.3 A responsabilizacao do trabalho docente no contexto do PDE-Escola

Como ja foi dito, o PDE/PMCTE, segundo o MEC, apresenta-se como uma politica

que tem como finalidade melhorar a qualidade da educagéo, por meio da adesdo de diretrizes
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propostas, do cumprimento de metas e da elevacdo de indices de desempenho em avaliagdes
externas, ingredientes para a “salvacdo da educacéo”.

O PDE-Escola, como dispositivo dessa politica, apresenta-se como uma ferramenta
gerencial e metodoldgica de gestdo, que assume como funcdo elevar a qualidade da escola e
torna-la mais “eficiente”, trazendo para a gestdo da escola uma forte racionalidade técnica e
financeira, pautada em uma ldgica de maximizacdo de resultados quantitativos, que
desconsidera a educacdo como um ato politico. Nesse sentido, o problema da educagdo é
tratado numa perspectiva isolada, que desconsidera os condicionantes sociais, transferindo
para a escola a responsabilidade de melhorar a educacéo. Essa arquitetura, erigida sob a l6gica
de accountability, provoca reestruturacbes no ‘“chdo da escola” que trazem, como
desdobramentos para o trabalho docente, um estado de alienacdo/estranhamento,
intensificacdo e sofrimento.

Essa tensdo pode ser evidenciada nos depoimentos a seguir, que mostram que a l6gica
do trabalho docente com a imposi¢do do dispositivo PDE-Escola acaba produzindo um estado

de alienacdo/estranhamento:

Depois que veio o PDE-Escola, eu acho que os professores ndo tém tempo
pra pensar, sabe? Eles ndo tém tempo pra perceber nada, pois é tanto
trabalho, é tanta coisa cobranca, que ndo da tempo. E um monte de papel que
o professor tem que preencher... Sabe que a cada ano estdo tornando a coisa
mais burocratica, sabe? E estd ficando cada vez mais assim, o aluno, o
professor tudo bem engessadinho, dentro de forminhas. O professor esta
mais passivo, sabe? Ele aceita tudo... Ele fica doido para achar atividades e
projetos, eles vdo pra internet procurar atividades e provas e meios para
estarem trabalhando aqui com questes de provas externas, para seu aluno
sair bem e elevar o IDEB da escola e cumprir as metas do PDE. (Entrevista —
Professora 1 — Escola B)

Antes do PDE-Escola, eu tinha um jeito diferente de trabalhar. Mas, hoje em
dia, vocé tem tanta coisa para cumprir que o seu jeito de trabalhar acaba
virando uma rotina sem fim. Sdo tantas metas, tantos projetos, que vocé tem
que cumprir, muitas vezes, sem concordar com aquilo. Vocé tem que
cumprir prazos para as avaliagdes, preencher formularios. Eu acho que nos 3
primeiros meses desse ano, nés ficamos preenchendo estas fichas de crianca,
para encaminhar para varios atendimentos que ha dentro da escola, que esta
dentro da proposta deste PDE para cumprir o plano de acdo. (Entrevista —
Professora 2 — Escola A)

Esse processo é acirrado, com uma rotina de trabalho que se vé cada vez mais
controlada por mecanismos burocraticos que envolvem o dia a dia do professor com a

exigéncia de atividades mecanicas, como preenchimento de formularios.
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Nesse cenario, o objeto produzido pelo trabalho torna-se um ser estranho, detentor de
um poder independente, como um objeto alheio, uma coisa produzida no processo de
objetivacdo do trabalho, que leva a efetivar um movimento de desrealizacdo do trabalhador,
em decorréncia da perda do controle sobre o objeto e da servidao a ele.

[...] o objeto (Gegenstand) que o trabalho produz, o seu produto, se lhe
defronta como um ser estranho, como um poder independente do produtor.
O produto do trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, fez-se coisal
(sachlich), ¢ a objetivacdo (Vergegenstandlichung) do trabalho. Esta
efetivacdo do trabalho aparece ao estado nacional-econdmico como
desefetivacdo (Entwirklichung) do trabalhador, a objetivacdo como perda do
objeto e serviddo ao objeto, a apropriagdo como estranhamento
(Entfremdung), como alienacdo (Entdusserung) (MARX, 2010a, p. 80,
grifos no original).

Esse processo de estranhamento, que torna o objeto produzido pelo trabalho um ser
estranho, com um poder independente e alheio, resulta em um movimento de desrealizacdo do
trabalhador, que pode ser identificado nos depoimentos das professoras. Quando questionados
se conheciam os fundamentos politicos que orientam o PDE-Escola, qual era a sua
intencionalidade e se houve alguma reflexdo aqui na escola ou com os técnicos da SME sobre
isto, todos professores afirmaram que ndo tinham conhecimento desses aspectos. Obtivemos

0S seguintes depoimentos:

Quadro 35 — Depoimentos sobre os fundamentos politicos do PDE-Escola

Participantes Depoimentos

Professor 1 N&o me lembro. Mas acho que nunca foi falado sobre esses fundamentos
politicos do PDE. E ndo temos esse espac¢o durante o ano, talvez, por isso,

nado fizemos esse estudo, porque fere a Lei, a carga horéria.

Professor 2 Eles [SME] fizeram um estudo com a direcdo e a supervisdo da escola
preparando eles para este momento. Aqui na escola, fixaram cartazes
divulgando o PDE que iria ter, comegou a mobilizar o pessoal. Falando

das etapas, dos questionarios, dos projetos que teriamos que fazer.

Professor 3 A gente ndo sabia 0 que era aquilo, o que eles estavam querendo com
aquilo. Foi passado muito rapidamente, e dai vocé tinha que responder
coisas que vocé ndo sabia nem o que estava respondendo na verdade, né?
Entdo, ndo houve esses momentos para estudo e reflexdo da politica do
PDE na escola. A sensa¢do que tenho é que estou fazendo o que nédo dou

conta, o que eu ndo entendi. Porque ndo fui eu quem pensou, estou SO

Escola A
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executando e cumprindo como se fosse uma maquina. Vem la de cima, e
vocé olha naquilo e tem que passar para os alunos, muito rapido... Eu sinto

isso, inseguranca em fazer que vem pronto.

Professor 4

Foi falado esporadicamente sobre o que era [0 PDE-Escola], o que tinha
de fazer. Ai mostraram as metas que temos que cumprir, porque a escola
precisava ter mais IDEB para receber dinheiro. Foi isso que chegou ao
meu conhecimento. E as metas eram assim bem altas. Mas a escola nédo
conseguiu. A Secretaria Municipal de Educacdo e a escola ndo
promoveram momentos para estudo e reflexdo sobre a politica do PDE.
Acho que isso ficou mais a cargo do supervisor, vice-diretor e dire¢cdo, né?
Esse processo era mais assim interno, a comunidade escolar néo

participou.

Professor 5

Eu ndo lembro. Acho que ndo. O que teve foi assim, no final, depois que a
diretora consolidou os questionarios gque respondemos, ela apresentou pra
gente como ficou o documento no final e disse que era nosso PDE. Ai, no
dia, tiveram varias opinides para mudar alguns projetos e agdes. Ai,
depois, que ela organiza tudo, volta para falar pra gente. Tiveram esses
momentos de explicacdo sobre como a gente deveria caminhar de acordo
com o plano, o que a escola iria receber de verba. E depois disso a gente
fica com a impressdo que o pessoal pega o PDE e olha pra ver se a gente

ta trabalhando em cima daquilo.

Escola B

Professor 1

Né&o teve um momento para estudar sobre o PDE. Eu ndo sei te falar quais
sdo seus fundamentos politicos, ndo! Uma vez, peguei umas cartilhas, uns
documentos que ficam na mesa da sala dos professore, mas néo sei te falar

sobre isso [fundamentos politicos do PDE-Escola].

Professor 2

N&o, a SME ndo promoveu um debate, um estudo sobre o PDE. O que
acontece é que a gente se reuine, coloca 0s pontos que a gente acha que
precisam ser modificados nas a¢Ges do PDE, o que deu certo, 0 que nao
deu certo, 0 que nés conseguimos realizar no ano anterior e o que nds nao
conseguimos, pra fazer as alteracbes desse ano. E tudo isso tem um
objetivo, que é melhorar a aprendizagem do aluno, organizar a escola da

melhor forma possivel.

Professor 3

N&o tivemos esses momentos para estudar o PDE. O que eu sei te falar é
que a gente tem sempre que rever as acOes, as metas, e ver se elas estéo
sendo cumpridas, se o IDEB esta melhorando. Mas sobre os fundamentos

politicos, eu ndo sei te dizer.
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Professor 4

Acho que ndo. O que tivemos foi um momento com a comunidade escolar,
com professores, funcionarios, pais e alunos. Tivemos um grupo de estudo
para discutirmos sobre os resultados das avaliacBes externas e nos
buscamos solugdes para reverter o quadro, pois ndo estava um resultado

tao satisfatorio.

Professor 5

N&o conhego os fundamentos politicos do PDE, isso ndo foi passado pra
gente. O que eu li foi o PDE pronto com os planos de a¢do que deviamos

seguir.

Escola C

Professor 1

Entdo ai ficou uma coisa mais fechadinha, cada grupo respondeu o que
referia ao seu trabalho. Mas ndo teve um estudo sobre o que seria a fundo
esse PDE.

Professor 2

Né&o teve, assim, uma preocupacdo da secretaria em explicar o que é o
PDE-Escola, para os professores tentar entender essa politica... Quem

fazia isso era o pessoal de fora [SME].

Professor 3

N&do aconteceu isso aqui. Mas eu acho que o pessoal j& vem sendo
informado aos poucos, aprendem fazendo. Agora, tem alguns professores
que, se vocé perguntar pra eles o que é PDE-Escola, eu ndo sei se eles vdo

saber te responder.

Professor 4

N&o sei te falar quais sdo os fundamentos politicos do PDE-Escola. Sei
que vém do MEC. Quando ele chegou, veio uma cartilha que a escola
tinha que seguir e preencher. Eram muitos formularios e instrumentais
com metas que cada um tinha que acompanhar. Mas tudo sempre foi
muito corrido, entdo, assim, se vocé nao tem tempo pra refletir sobre a sua
pratica, vocé tem condi¢do de estar melhorando, né? Porque se vocé nao
tem tempo, pra refletir.. Fica uma acdo sem pensar, mecanica, s6

mecanica, né? E assim eu num quero... Perde o sentido pra mim...

Professor 5

Acho que ndo. Ndo me lembro de fazer estudos sobre isso. Ficamos mais
com a parte de elaborar projetos e colocar em préaticas as acles para
melhorar o IDEB.

Escola D

Professor 1

Eu lembro que houve, no primeiro momento, um estudo dele em geral. O
diretor explicando como seria a construcdo do PDE. Mas ndo me lembro

dos fundamentos do PDE

Professor 2

Né&o foi nos falado quais sdo os fundamentos politicos do PDE. Mas acho
que é para acabar com o analfabetismo. Eu acho muito preocupante ter
analfabetos no Brasil [... ]. Entdo, acho que eles tdo buscando uma forma

de acabar com isso, dando aquele espaco para o pessoal desenvolver os
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trabalhos nas escolas para facilitar esse aprendizado, aprender a como

trabalhar.

Professor 3 A secretaria de educacdo e a escola ndo promoveram espagos pra estudo e
reflexdo sobre o PDE-Escola. 1sso da traz tanta angustia pra gente... Nao
houve esses momentos para estudo do PDE na escola. Essas coisas sao

feitas s entre os gestores.

Professor 4 N&o sei te falar. Isso ndo é coisa que é trabalhado com os professores.
Aqui, diariamente, vocé ndo tem muito acesso a essas coisas. Entdo, o
trabalho do professor, 0 meu trabalho, fica muito na sala de aula. VVocé
entendeu? Entdo assim, eu ndo sei te falar muita coisa disso aqui. Eu ndo

sei te falar nada, ndo me foi passado nada.

Professor 5 Nossa, vocé sabe que eu ndo conhego [fundamentos politicos do PDE]. Eu
acho que a maioria deve ter falado a mesma coisa, né? Porgue, assim que
ele foi implantado, a gente teve as reunides. Veio até uma pessoa da
Secretaria que explicou para gente, mas sé sobre como preencher. Eu acho
gue nem pra eles [SME] néo chega isso [fundamentos politicos do PDE-
Escola], fica s6 na parte mais técnica mesmo, pois ja vem prontinho e eles
SO explicam mais ou menos como fazer. A gente que, se quiser, tem que
pegar para estudar e entender. Mas a gente ndo pega, né? Néo senta aquela
equipe para estudar, né? N&o tem isso porque ndo tem tempo, né?

Fonte: Dados da pesquisa (2010-2013).

Os depoimentos mostram que o PDE-Escola chega as escolas investigadas, como é de
costume no cenario brasileiro, como uma politica realizada “pelo alto” e que a participacdo da
escola e seus atores limitam-se na atuacdo como simples executores e principais responsaveis
pelo cumprimento da proposta, concebida saida para a melhoria da qualidade da educacdo e
da elevacdo de dados estatisticos.

Os dados revelam, ainda, que os profissionais da educagdo das escolas investigadas
desconhecem, ou conhecem superficialmente, os fundamentos politicos que embasam o PDE-
Escola, prevalecendo a perspectiva técnico-utilitaria no contexto da préatica da politica, uma
vez que a forma como tem sido conduzido nas escolas investigadas vem negligenciando uma
analise pormenorizada e reflexiva, limitando-se as questdes praticas procedimentais.

Essa perspectiva técnica-utilitaria explicita-se nos depoimentos acerca da participacdo

dos professores no processo de elaboracdo do PDE-Escola na escola. Quando questionados
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sobre como foi/é a organizacdo/divisdo do trabalho pedagdgico em sua escola para a

construcdo/implementacdo do PDE-Escola, foram obtidos os seguintes dados:

Quadro 36 — Depoimentos sobre a construcao/implementacdo do PDE-Escola

Participantes

Depoimentos

Professor 1

Eles sempre ddo os trés dltimos dias do ano pra fazermos estudos e
planejamento. Sdo dias finais, depois que vocé ja deu suas provas, vocé ja
concluiu todo o ano letivo, mas tem aqueles dias escolares que vocé tem
que cumprir. E nesses dias a diretora entregou questionarios para cada
grupo preencher, um diagndstico. Depois, entregamos esse questionario e

acho que a dire¢éo organizou o PDE.

Professor 2

O PDE surgiu e tinhamos que fazer, e isso deixou a escola toda apavorada,
ndo sabiamos nem por onde comecar. Vieram as instrucdes e nds fizemos
questionamentos para toda a escola e a comunidade escolar. A direcdo
aqui da escola é muita séria, sempre quer fazer tudo muito correto. Todas
as etapas foram seguidas a risca. Foi um trabalho muito consciente. A
direcdo convidou toda a comunidade escolar e foram entregues
questionarios para eles responderam sobre como estava a escola, 0 que
poderia ser melhorado e, depois, fizemos uma assembleia geral.
Convidamos discentes e docentes e foram divididos em grupo, um de cada
setor em areas diferentes para fazerem uma anélise desses pontos positivos
e negativos da escola. Estudou-se desde a limpeza, a condi¢do do prédio, o
comportamento do pessoal. Viramos a escola do “avesso”. Tem a
participacdo de todos os segmentos. Primeiro, fez um levantamento
[diagnostico] e veio um professor de fora [da SME] para instruir sobre
esse levantamento [...]. Depois, a dire¢do veio e fez uma explicacdo de
como estavam todos os setores da escola e das metas que teriamos que
alcangar. A partir dai, comegamos a trabalhar em cima de metas. Muitas
delas j& foram cumpridas, outras ainda estamos tentando, pois temos

pontos criticos.

Professor 3

Escola A

Sabe, quando vocé me pergunta essas coisas assim, eu fico confusa.
Porque acontecem tantas coisas na escola e com tantos nomes diferentes
que vocé acaba se perdendo, né? Mas, eu lembro bem que foi quando a

diretora Y® veio pra c4, e a gente tinha que responder a umas perguntas,

% Nome da diretora preservado.
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que ela elaborou na época. Eu ndo lembro se foi bem o sistema, o governo
gue mandou essas perguntas pra ela. Mas eu sei que foi entregue pra
gente, uma folha e a gente tinha que responder algumas coisas sobre a
pratica da gente e como melhorar essa préatica para 0s meninos estarem

alcancando o IDEB.

Professor 4

Eu acho que o PDE-Escola na escola é um documento que fica mais a
cargo do administrativo da escola. Os professores ndo fazem parte da
construcgdo dele, é tanto verdade que a gente ndo sabe falar sobre como ele
foi realmente feito, sobre o que ele é. E hoje é mais ainda pois eu sei que a
diretora tem que entrar 1a [SIMEC] para responder as questdes e pronto.
N&o é um processo participativo. Entdo, como falam que o PPP era um
documento de gaveta, eu acho que o PDE-Escola também é um

documento de gaveta, mas agora fica no computador.

Professor 5

Entdo, tem uma comissdo para isso. Mas a direcdo, geralmente, entrega
uma copia do PDE-Escola, d& um rascunho das metas elaboradas para a

gente estudar e acompanhar.

Escola B

Professor 1

O supervisor do CEMAP veio para a escola e explicou como seria 0 PDE-
Escola. Teve um suporte da SME que veio na escola para explicar para a
direcdo. Nos modulos 2, a gente respondia questionarios e discutimos
sobre as metas do PDE-Escola. Mas a elaboracéo, geralmente, fica a cargo
do administrativo mesmo, direcdo, vice-direc¢do e supervisores. De vez em
quando, eles pedem uma sugestao, eles fazem isso no médulo 2. Mas nédo
temos um espaco coletivo com todos, até porque ndo temos tempo para
isso e muitos professores trabalham em duas escolas, entdo, é complicado

achar um horario para reunir todo mundo.

Professor 2

Tem uma comissao que organizou o PDE-Escola. Todo ano a gente pega o
PDE, a gente se relne, coloca 0s pontos que a gente acha que precisam ser
modificados, quais as sugestdes que a gente daria para melhorar essas
habilidades que ndo foram consolidadas, o que que deu certo, o que que
ndo deu certo, 0 que que nds conseguimos realizar no ano anterior e o0 que
que nds ndo conseguimos, pra fazer as alteragdes desse ano. E tudo isso
tem um objetivo, que é melhorar a aprendizagem do aluno, organizar a

escola da melhor forma possivel, que mais?

Professor 3

Nos dividimos em grupos, e cada grupo participou de uma area, assim, no
momento, ndo me lembro de qual area que fiquei. Os grupos discutiram

separadamente cada area [diagnostico]. Depois, a dire¢do juntou tudo e,
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depois, foi redigido o PDE, que foi passado para a comunidade.

Professor 4

A gente sempre participava. Eu lembro que sempre entregavam o material
para a gente estar lendo, tipo um questionario que a gente estar vendo o
que estd bom, o que ndo estd. Depois, a gente entregava para a
supervisora. Foi dividido assim, porgue a gente sabe que tem a questdo do
tempo, né? N&o tem nenhum momento pra todo mundo reunir pra fazer,
ndo tem dentro calendario escolar. A gente sabe que ndo tem um tempo

[...] para reunir todo mundo para discutir o PDE escola.

Professor 5

O processo de elaboracdo do PDE na escola, inicialmente, ele fica mais
dentro da gestdo. Primeiro ela faz a tomada de anseios da comunidade
escolar, depois, a gestdo subdivide 0s grupos para ver quem vai fazer as
acOes para a melhoria da educacéo da escola.

Escola C

Professor 1

No inicio, ele foi mais de gabinete sabe, a coordenadora do CEMAP, a
diretora, e a equipe da escola que estavam a frente. Ele foi um PDE mais
de gabinete. Claro que foi passado para nds professores pedindo sugestao
de cada area, né? Mas ndo foi uma coisa discutida e construida em equipe.
Entendeu, uma equipe toda, eu acho que tem que envolver pelo menos a
equipe interna toda. Falta de tempo, espaco. NOs ndo temos tempo para
isso. Noés ja tivemos uma conquista de uma vez por més, liberar os alunos
na hora do recreio e ficar o restante do horario para reunides [...] mas isso

foi cortado.

Professor 2

Olha eu sei que tivemos uma palestra e depois foi elaborado um material.
Cada professor trabalhava com uma dimensdo. Ai a comissao fazia um
apanhado geral, um consolidado. Eu acho que acaba que o PDE, ele fica
mais na mdo de poucos. Por exemplo, tinha uma equipe pra organizar
tudo.

Professor 3

A diretora e as especialistas foram trabalhando no PDE-Escola. N&o sei te
dizer muito bem se houve participacdo de todos. Essa escola é muito
grande e eu acho que é feito isso nos mddulos. Até porque ndo temos
espaco dentro do calendario. Tem aqueles dias escolares, mas ndo sei se é

suficiente.

Professor 4

Tivemos grupos divididos por salas para discutir as agdes do PDE em cada
area. Na escola € necessério que haja uma troca entre &reas, mas,

infelizmente, ndo dispomos de tempo para isso.

Professor 5

Nos dividimos através de equipes, tem a equipe de professores e de

gestores, mas todos participam, através de propostas de mudangas, com
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projetos para essas mudancas elaborados pela equipe que fica responsavel.
Os professores montam 0s projetos e 0s gestores responsaveis em ajuda-

los a coloca-los em praética.

Professor 1

A direcdo dividiu todos em grupos, onde cada grupo tinha que responder a
um questionario de uma area [diagnostico]. Tinham muitas perguntas para
serem respondidas e em grupo nos fomos respondendo. E ai, no final, pra
fechar, cada grupo falou das suas respostas que colocou nele.

Professor 2

Foi feito assim, nos reunimos em grupos, cada um colocando sua ideia, as

suas ansiedades. E com esse levantamento na escola tem o PDE.

Professor 3

O méximo que vocé preenche sdo papéis e formularios. Mas ndo tem
aquela reunido onde todos OS funcionéarios, alunos e pais de alunos
sentam para discutir sobre os problemas e as metas que desejamos para a
escola. Lembro que tinha uma cartilha, e o diretor andava com ela pra
cima e pra baixo, xerocava os roteiros e dava pra gente preencher. Mas, no
final, s6 a equipe responsavel sabia e controlava o0 PDE-Escola. No final,
o diretor colocava na mesa da sala dos professores o PDE-Escola pronto.
Mas a gente nem tinha tempo de ler e conhecer esse documento, e ele

ficava ali na mesa sem ser discutido por todos.

Professor 4

A gente agrupou os professores para responder algumas questdes sobre a
escola, 0 que seria viavel, quais caminhos que deveriamos seguir para ter

um bom processo de aprendizagem na escola.

Professor 5

(@)
<
o
[S]
17}
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A diretora e a supervisora mostraram o PDE para nés em uma reuniao.

Nos mddulos 2, também foi passado para nés o PDE para leitura.

Fonte: Dados da pesquisa (2010-2013)

Os depoimentos mostram que 0s atores educacionais que atuam no “chdo da escola”

sdo convocados a executar uma politica educacional de cujo processo de formulacdo néo

participaram, uma vez que a participacdo limitou-se ao preenchimento de questionarios

referentes a primeira etapa (Diagnostico). Percebe-se que ndo houve reflexdes sobre o PDE-

Escola, e 0s docentes sdo convocados a executar uma estratégia metodoldgica, que, de acordo

com os orgdos oficiais, ird4 solucionar os problemas da educagdo. N&o é dificil prever os

efeitos negativos da forma como vem sendo conduzida essa politica, no contexto da pratica

das escolas investigadas, sobre o trabalho docente.

No que se refere ao trabalho realizado pelos professores no processo de construgéo do

PDE-Escola, ele perde as caracteristicas de realizacdo e ou emancipacdo, diante das
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limitacGes impostas, seja pela dicotomia elaboracdo/execucdo, seja pela fragmentacdo que
impede a realizacdo de um trabalho coletivo. Nesse movimento, o professor deixa de
reconhecer-se como um ser concreto e historico, representando uma perda da propria
producdo que realiza. Além disso, essa fragmentacdo pode contribuir para o controle sobre o
trabalho docente, expropriando dele a autonomia para decidir e a capacidade de criar e de agir
politicamente. O trabalho, que deveria ser a forma humana de realizacdo, como defende
Antunes (2002), reduz-se ao mero preenchimento de questionarios e ao cumprimento de
metas e planos de agdo, elaborados por uma comissdo, condi¢cBes propicias para que a
alienacdo se faca presente.

No caso dos professores participantes da pesquisa, a perda da autonomia em relacdo ao
seu trabalho e a burocracia podem contribuir para uma perda do sentido do trabalho, de um
compromisso com os fins da educacdo e com sua prépria categoria profissional, tornando o
trabalho docente uma atividade de martirio, um sacrificio de sim mesmo, marcada por estado
de alienacdo, que leva a execucdo acritica de funcdes (MARX, 2010b). Esse processo faz com
que o trabalho docente acabe reproduzindo pressupostos presentes no processo de producao
de politicas, uma vez que, como resultado dessa alienacdo, o trabalho torna-se “coisa” e 0
professor deixa de refletir sobre sua pratica, passando a desempenhar uma praxis mecanica,
repetitiva, fragmentada. Essa presenca da alienacdo do trabalho docente, mediante a inser¢éao
de programa como o PDE-Escola, sob a justificativa de melhorar a aprendizagem dos alunos,
expropria do docente a funcdo de pensar e planejar a sua préatica, restando-lhe a mera
execucdo de planos e acdes previamente definidos.

Facilitado por esse processo de alienacdo, ressoa com forte énfase no cenario da gestao
da escola a presenca dos dispositivos centrais do Plano de Metas (IDEB e PDE Escola) que
vém acarretando uma consideravel cobranca em torno da performatividade e na

responsabilizacdo dos docentes pelo desempenho da escola, como relatam os professores.

Depois do IDEB e do PDE-Escola, quando chegam os resultados das provas
fica todo mundo doido! Precisamos melhorar, né? Ai comecga a cobranca...
As supervisoras pegam no pé do professor... Cobra do professor para ver o
que é que é que tem que melhorar... Por exemplo, nessa semana, a
supervisora me disse assim: “na sua avaliacdo, os meninos ndo deram conta
do conteido de medidas de tempo, relégio etc.” Ela me perguntou o que eu
faria para melhorar isso... Ai eu falei assim pra ela: “Vou trabalhar esse
contetido ao longo do ano inteiro, trabalhando com o relégio no dia a dia”.
Ai ela falou que ndo poderia ser assim, pois eu tinha um prazo de 15 dias
para esse contetdo para sanar essa duvida para a prova externa. Agora tudo
tem prazo. Tudo conta um més... 15 dias, uma semana... (Entrevista —
Professora 3 — Escola D)
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Como os resultados que ndo estdo muito satisfatérios na prova, a cobranca
agora é por causa do IDEB. A cobranca é para melhorar. Sempre que vem o
resultado do IDEB, quando ele é apresentado, € aquela correria de cobranga
em cima do professor (Entrevista — Professora 2 — Escola A).

Depois do PDE-Escola e do IDEB, é s6 cobranca, s6 cobranca. E hoje o
professor tem que se desdobrar muito. Sabe eu faco tudo com muita boa
vontade, mas essa burocracia, esse tanto de papel é demais. Daqui alguns
dias, a gente ndo tem mais lugar para colocar arquivo. A pasta do aluno vai
ficando tdo “gorda”, tdo cheia que ndo tem mais onde guardar tanto papel,
tanta coisa. Se a cada ano, de agora em diante, tiver que ter uma ficha de
acompanhamento individual do aluno dentro da pasta dele, quando ele
chegar no 5° ano, a pasta dele nfo cabe no arquivo ndo. E muito papel, ndo
sei que sentido tem isso (Entrevista — Professora 1 — Escola B).

Olha, com o PDE-Escola e o IDEB, eu sinto assim muita cobranga, né? N&o
tem um investimento na qualidade de educagdo, nem no profissional da
educacdo, porque professor de educagdo bésica ele ganha muito mal, é mal
remunerado, as condigdes de trabalho ndo sdo boas, ndo tem tempo para
planejar, ele tem que se virar, pois tem que trabalhar em dois periodos de
trabalho, para conseguir um salério razoavel, para ajudar a sustentar a
familia. Entdo, eu vejo assim, que esses projetos que eles realmente ndo tém
um fundamento, vém para a escola e fazem com que o professor se sinta
cada vez mais pressionado, a dire¢do, pois a diretora é pressionada de cima
para baixo. Entdo eu ndo vejo que ele pode ajudar em alguma coisa, e a
gente sO faz isso na escola porque ndo tem outra opcdo (Entrevista —
Professora 4 — Escola A).

Teve uma reunido sobre o PDE-Escola que foi falado horrores para as
escolas com IDEB baixo, foi cobrado muito e responsabilizados os
professores e a direcao dessas escolas, saimos dessas reunido com a sensagao
de fracasso e frustracdo. Mas eu falo para os professores se preocuparem
com IDEB, porém hé outras coisas importantes. E quando o IDEB ¢é baixo,
expde a escola e os professores, e a cobranca é grande. Sempre que o pessoal
me pergunta se estamos preparando os alunos para a Prova Brasil, eu digo
gue sim, pois eu me preocupo desde o inicio do ano (Entrevista — Professora
5 — Escola C).

Os depoimentos explicitam que, a partir da politica educacional PMCTE e de seus

dispositivos IDEB e PDE-Escola, a rotina escolar passou a conviver com uma pedagogia de

“resultados”, resultados que sdo tomados de forma isolada e descontextualizada da realidade

que os produziu, sendo apresentados como fetiche. Em relacdo a esse processo que vem

ocorrendo nas escolas, onde percentuais, médias, indices, indicadores sdo tomados “em si”,

sem analisar as condigdes objetivas de producdo desses resultados, comprovando-se a

[...] hipdtese de que no contexto de mercantilizagdo no campo educacional a
ideologia da “educacdo de qualidade” e a apologia da accountability sdo
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estratégias utilizadas para produzir a fetichizacdo dos resultados. Sabemos
qudo falaciosa pode ser a argumentacao que se estabelece entre a avaliacdo
de resultados pautada em indicadores quantitativos e a qualidade da
educacdo uma relacdo de causa e efeito. [...] A introducdo da légica da
accountability e a comparagéo de resultados para premiar quem “fez mais
com menos” pode acarretar prejuizos irreversiveis a educagdo publica. O
desafio esta em combater a politica de maximizacdo de resultados que se
desenvolve & custa da minimizacgdo do humano (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2011, p. 144).

Essa énfase aos resultados e a vinculagdo desses resultados ao repasse de recursos
financeiros, como acontece com o programa PDE-Escola, podem ser compreendidas como
estratégia de “consentimento”, contribuindo para que praticas de planejamento e
procedimentos, com pressupostos politico-pedagdgicos, muitas vezes, perniciosos, sejam
acatados na dinamica escolar, um processo de “responsabilizagdo pelos resultados” que se
imp0e aos docentes. Nesse processo, coagido pela necessidade de melhorar seu desempenho e
0 dos alunos e pela impossibilidade de fazé-lo, o professor desenvolve uma "subjetividade
branda”, tornando-se suscetivel ao discurso da "reconversdo” presente no contexto da
producdo das politicas educacionais (SHIROMA; EVANGELISTA, 2008).

Esses discursos tedricos de reconversdo, que conduzem as politicas educacionais ao
“chdo das escolas”, trazem um apelo discursivo ao papel do professor, visto como elemento
isolado e atomizado, que passa a responsabilizd-lo pela ma qualidade da educacéo,
depositando-lhe a “missdo” de salvar a educagéo, por meio da reestruturacdo da gestdo e da
organizacao da escola e do acimulo de novas funcBes. Esses discursos apresentam como
solucdes para os problemas educacionais um processo definido por Sacristan (1995) como
hiper-responsabilizacdo do professor, que tem como desdobramento a ocultacdo ideoldgica
dos condicionamentos reais da prética.

Depreende-se que a busca frenética pela eficacia e por “melhores resultados™, ao
provocar certo constrangimento aos docentes, pode criar condi¢cbes para que o professor
assuma a intensificacdo do trabalho como elemento para alcancar as exigéncias postas acerca
do seu desempenho, consolidando uma ética de "autorresponsabilizacdo” moral e individual
pelo sucesso da escola.

Cobrar resultados refere-se a uma expressédo utilizada na administragdo de empresas e
dos servigos publicos e pode ser entendida como forma de intensificagdo num sentido
subjetivo. Ao cobrar resultados, imp6e-se certa pressao sobre o trabalhador, no sentido impor
uma responsabilizagdo, fontes de tensdo vivida pelo trabalhador. Com isso, a nogdo de

responsabilizacdo passa a fazer parte do discurso do cotidiano, evidenciando que 0 processo
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de intensificacdo perpassa por uma politica de gestdo que envolve desde a cobranca por
resultados até a mobilizacdo do trabalhador por meio de um apelo a ética de
responsabilizacéo.

Estudos de Ball (2005), analisando a cultura de gestdo e do desempenho como
elementos inerentes a reforma educacional do Reino Unido, observa as mudancas na pratica
profissional de professores, diretamente vinculadas ao atendimento e a satisfacdo de critérios
de qualidade preestabelecidos, em torno da "performatividade™ que materializa-se por meio de
uma cultura de regulamentacdo que emprega julgamentos, comparagdes e demonstracOes
como mecanismos de controle, no que se refere tanto ao desempenho docente, como das
organizacfes. Em nome dessa "performatividade”, os desempenhos de sujeitos individuais ou
de instituicGes, como as escolas, sdo utilizados como parametros de produtividade ou de
resultado. Na andlise do autor, a performatividade é alcancada mediante a construgdo e
publicacdo de indicadores, buscando o julgamento e a comparacdo dos profissionais no
tocante aos resultados. Elementos dessa analise de Ball (2005), podem ser incorporados na
analise dos depoimentos dos professores, uma vez que evidenciam 0s mecanismos presentes

no PMCTE, como o IDEB e o PDE-Escola, que aponta para essa "performatividade™.

Nos trechos das entrevistas, foi possivel perceber que ha, de forma  muito

contundente, grande preocupacao com os resultados, a partir de um clima de “pressao” pela

melhoria dos mesmos, aspecto preocupante no processo dos testes padronizados. Essa
pressao e cobranca para alcancar resultados e metas e, assim, atingir a eficiéncia, a eficacia e
a dar respostas imediatas, acaba fazendo com que nas escolas os professores preocupem-se

demasiadamente em “preparar” seus alunos para responder aos exames estandardizados.

Corroborando Ball (2005), os depoimentos associam-se ao conceito de
performatividade como categoria presente nos processos de controle e regulacdo do trabalho
docente, como uma tecnologia que regulamenta os desempenhos dos sujeitos. Nesse sentido,
"os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizagdes servem de parametros de
produtividade ou de resultado, ou servem ainda como demonstracdes de ‘qualidade’ ou
‘momentos’ de promog¢dao ou inspe¢do.” (BALL, 2005, p. 543). Um equivoco onde a
preocupacao recai sobre melhoria de resultados e ndo sobre os processos, acirrando o controle
da qualidade por meio de "pressfes" que deixam sistemas e escolas abandonados a propria

sorte em busca de melhoria de resultados e de cumprimento de metas.
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Na secédo a seguir, sera abordado esse processo de intensificacdo do trabalho docente,
como desdobramento da politica PMCTE e de seus dispositivos PDE-Escola no contexto da

pratica.

6.4 PDE-Escola e a intensificacdo no trabalho docente

Farta literatura sobre a categoria trabalho docente teve inicio no cenério da pesquisa
educacional brasileira no final dos anos 1970, tendo como temaéticas principais a organizacao
do trabalho docente, a gestao da escola, a profissionalizacdo, a precarizacao e a intensificacdo
do trabalho docente (APPLE, 1987; 1988; 1995; HYPOLITO, 1994; 1997; 2008; OLIVEIRA,
2002; 2003; 2004; 2005; 2007; 2011; OLIVEIRA; AUGUSTO, 2008).

Segundo Hypdlito (1997), no final dos anos 1980, o enfoque dos estudos recaiu sobre
a profissdo docente, a conceituacdo de classe social do professorado e a natureza do trabalho
docente. Nesse foco, muitos estudos contribuiram para o adensamento do debate e
evidenciaram como a instituicdo escolar encontra-se permeada por relacdes de poder, em que
a hierarquizacéo das fungdes contribui para a cristalizacdo de um modelo técnico-burocrético
de organizacdo escolar, que traz, para o “ch&o da escola”, elementos como a fragmentagéo do
trabalho na escola; a hierarquizacdo de fungdes com a concentracdo de poder nas maos de
alguns; o controle sobre os professores; a perda de autonomia por parte do professor sobre o
seu trabalho; as instancias pedagdgico-administrativas hierarquizadas por todo o sistema de
ensino, dentre outros aspectos. No caso da escola publica, esses aspectos podem ser
acentuados com situacdes de intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente.

Apple (1995) descreve o fendmeno da intensificacdo do trabalho docente em seus
estudos sobre os movimentos de reforma nos Estados Unidos. Essas analises mostram como a
racionalizacdo do trabalho escolar e docente é acirrada por meio da implementacdo de
programas de acdes e da avaliacdo burocratica do processo de ensino e aprendizagem. A
intensificacdo representa uma das formas concretas pelas quais os privilégios de trabalho do
profissional da educacéo vém sendo degradados, assumindo varios sintomas “[...] do trivial ao
mais complexo — desde ndo ter tempo sequer para ir ao banheiro, tomar uma xicara de café,
até ter uma falta total de tempo para conservar-se em dia com sua area” (APPLE, 1995, p. 39).

Nesse contexto, relaciona-se a intensificagdo do trabalho docente, marcada pela
combinacéo da colonizagdo administrativa e burocréatica do tempo de trabalho dos professores
com a sobrecarga de tarefas e registros de prestacdo de contas do ensino e da aprendizagem.
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No entanto a intensificacao atinge proporcdes mais visiveis no trabalho mental, por meio de
um cronico excesso de trabalho que vem ampliando-se ao longo do tempo.

Evidenciam-se, assim, os varios aspectos da intensificagdo no ensino, principalmente
em escolas que se veem regidas por curriculos preestabelecidos, avaliagdes externas, que
servem de sistemas de prestacdes de contas etc. Entretanto ndo se pode negar que muitos
professores apresentam acdes de resisténcia ante os aspectos de controle e intensificacao.
Comportamentos como realizar atividades em um ritmo mais lento, a fim de assegurar
espacos para outras discussdes criticas com os alunos ou simplesmente para descansar, Sao
estratégias usadas por professores que sinalizam resisténcia, tanto ativa como passiva
(APPLE, 1995).

A precarizacdo e a intensificacdo do trabalho docente, no contexto da organizacdo do
trabalho escolar, sdo marcadas por um processo de ampliacdo das responsabilidades dos
professores, que, além das tarefas instrucionais e pedagogicas, passam a abarcar funcdes de
administracdo e gestdo da escola e a necessidade de comprometer-se com atividades de
formacgdo que voltadas para o desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias
para educar as novas geracOes de acordo com as demandas do mercado.

Além disso, as atuais mudancas na gestdo da escola e no trabalho docente, em
decorréncia das politicas educacionais, que se pautam em um discurso de descentralizacdo
administrativa, pedagdgica e financeira, sdo marcos de um quadro de regulacdo das politicas
publicas, no ambito educacional, que também trazem elementos que acirram o processo de
intensificacdo e precarizagéo.

O termo regulacdo, originalmente, utilizado na teoria dos sistemas e em Biologia, foi
reelaborado para adaptar-se ao estudo dos fendmenos econémicos, pelas macroanalises
desenvolvidas pela Escola Francesa da Regulacdo. Para a Escola Francesa, o termo regulacao
deve ser compreendido como uma combinagdo de muitos aspectos, instrumentos e instituicoes
gue concorrem para a reproducdo das estruturas econémicas e das relagcdes sociais inerentes
ao sistema capitalista, com vistas a manter a sua continuidade, apesar de suas contradicoes.
Nesse sentido, o conceito de regulacdo vincula-se diretamente ao conceito de “reproducdo” de
Marx (DAMASCENO, 2010).

Barroso (2004), analisando os processos de regulacdo das politicas educacionais em
paises europeus, mapeia trés niveis de regulacdo que se complementam: “regulacéo
transnacional”, “regulacao nacional” e “regulacédo local”. Para esse autor, a escola encontra-se

sujeita aos trés niveis de regulacdo, indo desde a regulacdo decorrente das politicas
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educacionais recomendadas por organismos internacionais (regulacdo transnacional),
passando pela regulacdo do Estado (regulacdo nacional) e chegando a regulacdo dos varios
agentes sociais que permeiam as relacOes de poder da escola (regulagéo local).

A regulacdo no campo das politicas educacionais promove um processo de subsuncao
dos sistemas educacionais as demandas externas de natureza econdmica, social e politica.
Como efeito, esse contexto de regulacdo apresenta desdobramentos significativos para a
organizagdo e a gestdo escolares, provocando uma reestruturagdo do trabalho docente, que

pode alterar, inclusive, sua natureza e definigdo, uma vez que:

[...] as mudancas no modelo de regulagdo social passam também por
alteracdes nas formas de regulacéo das prdprias politicas sociais e, no caso
latino-americano, [...] uma nova regulagdo da politica educacional, seguem
uma tendéncia internacionalmente observada de centrar-se na
performatividade da escola, o que tem trazido sérias consequéncias para 0s
trabalhadores docentes, provocando uma reestruturacdo de seu trabalho em
um cenario contraditério e ambivalente (OLIVEIRA, D. 2005, p. 771).

Esse movimento de regulacdo resulta em uma modificacdo da prépria organizacao do
trabalho docente, ultrapassando a sala de aula e compreendendo outras demandas surgidas
com as regulamentacOes resultantes das reformas. Essas demandas colocam énfase na
realizacdo de atividades como: “[...] elaborar de projeto politico-pedagdgico; preparar projetos
interdisciplinares; participar de assembleias, colegiados, conselhos; fazer parte da gestdo da
escola; promover maior integracdo com pais e comunidade” (DUARTE, 2011, p. 168),
atividades, quase sempre, realizadas fora do horério das aulas. Tal processo torna-se um
elemento de intensificacdo e de precarizacdo do trabalho docente.

Além disso, muitos estudos mostram que o acumulo de demandas ao papel do
professor € resultado de um conjunto de politicas, proclamadas com o discurso da
descentralizacdo administrativa, mas que, na realidade, sdo formas de planejamento,
regulacdo e controle (OLIVEIRA, 2002; DIAS-DA-SILVA; FERNANDES, 2006; DUARTE,
2011). Essas reformas sdo marcadas pela padronizacdo de processos administrativos e
pedagdgicos, os quais possibilitam baixar custos e redefinir gastos, sem, contudo, abrir méo
do controle central das politicas. A flexibilidade presente nesse modelo € colocada em pratica
mediante a descentralizacdo administrativa, que representa a transferéncia de obrigacbes dos
Orgaos centrais as escolas.

O aumento dessas demandas sobrecarrega a rotina dos trabalhadores docentes, uma

vez que exigem tempo de trabalho, além da jornada semanal remunerada. Essas demandas
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vém reestruturando o trabalho pedagdgico por meio da combinacao de diferentes fatores que
se fazem presentes na gestdo e organizagdo do trabalho escolar, tendo como corolario maior
responsabilizacdo dos professores. Esse processo tem contribuido para o esgotamento dos
professores e para um processo de autointensificacdo, como um viés da intensificacdo do
trabalho docente, com o qual os préprios professores passam a colaborar de forma voluntéria,
por meio de uma autorresponsabilizacao pelas exigéncias e demandas que lhes sdo atribuidas,
chegando a se culpabilizar quando ndo conseguem corresponder a tais demandas. Esse
processo de autorresponsabilizacdo vem sendo reforcado com a forca da logica avaliativa
presente no PDE-Escola e no IDEB, dispositivos do PDE/PMCTE, que, em decorréncia da
centralidade dada as avaliacGes externas, os trabalhadores docentes veem-se forcados a
adquirir novas praticas no exercicio de suas funcbes. Nos depoimentos a seguir, verifica-se
que a logica da responsabilizacdo/accountability, que sustenta o PDE-Escola e o IDEB, passa
a nortear o trabalho docente, fazendo com que os professores sintam-se obrigados a responder

as novas exigéncias pedagdgicas e administrativas:

A gente acaba fazendo o PDE-Escola em funcéo das provas, dos resultados.
Procura sempre fazer projetos e atividades um pouquinho igual as provas.
Por exemplo, tenho aumentado todo o enunciado dos exercicios gquando
trabalho na sala, porque agora as provas vém com aqueles enunciados
enormes (Entrevista — Professora 2 — Escola A).

A gente faz o plano da gente, mas a supervisora chega com projetos, com
folhas xerocadas, com exercicios retirados das provas externas. Entdo, a
gente fica trabalhando com projetos e atividades que sdo cépias de modelo
das provas [avaliagdes externas]. Ai, vocé tem que deixar seu plano de lado e
passa a trabalhar s6 atividades e projetos elaborados a partir de modelos de
provas. Entdo é isso que isso acontece. Tudo isso, para, quando chegar a
prova externa, 0 menino conseguir dar conta daquilo ali! E um treinamento...
Acaba reproduzindo... Reproduzindo o ano todo... (Entrevista — Professora
1- Escola A)

A escola recebe os dados das avaliagOes externas, e a SME fica em cima de
noés, porque a escola tem que atingir a meta e melhorar o IDEB. Eles
[direcdo e coordenacdo pedagdgica] chegam a pegar os caderninhos da
Prova Brasil e fazer a gente repetir os exercicios na sala de aula (Entrevista —
Professora 4- Escola A).

Entdo, depois do IDEB até a enturmacao® da escola é realizada em fungéo
do IDEB e das avaliagbes externas. Tudo passou a girar em torno das
avaliacbes externas. NOs pegamos avaliacfes até de outros estados,
acessamos sites para pegar provas que podem estar preparando o aluno para
o IDEB. Até os professores pegam provas e avaliacbes que ajudem nesse
sentido. Nos fazemos avaliagbes treinando os alunos, principalmente

% Enturmacéo é a forma como a institui¢do organiza ou agrupa os alunos em classes.
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portugués e matematica. Entramos na internet para pegar modelos de provas
para serem aplicadas para nossos alunos, principalmente portugués e
matematica. Utilizamos esses modelos para serem aplicados em nossas
avaliacGes mensais e bimestrais (Entrevista — Professora 5- Escola C).

A forte exigéncia para o cumprimento de metas, decorre da cobranca no intuito de
melhorar indices de desempenho mensurados por avaliagdes externas, mecanismos de
controle do trabalho docente e instrumento de regulagdo estatal, como no caso do PDE-
Escola. Nessa Optica, os depoimentos evidenciam a presenca de um discurso que convalida
com a ldgica da avaliacdo. Um processo que contribui para a construcdo da menoridade
politica do professor, que passa pela estratégia da “reconversao”, utilizada “[...] por distintas
instancias e centros de poder para racionalizar os sistemas educativos, o qual procura
subordinar as politicas educacionais as pressdoes econdmicas das agéncias (inter) nacionais”
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2008, p. 144). Um processo que deve ser compreendido no
contexto de redes de politicas, sustentadas pela I6gica de “relacbes de accountability”, que
sdo incentivadas e vém influenciando no processo de formulacdo e implementacdo de
politicas educacionais, como o PDE/PMCTE e seus dispositivos, como analisado nos
capitulos anteriores.

Quando questionados sobre os aspectos do PDE-escola que tomam mais o tempo do

professor, os professores abordaram como tal dispositivo trouxe novas demandas:

Tenho percebido que com o PDE-Escola, a cada ano, a cobranga é maior, e é
no sentido, assim, burocratico ainda. O que é ainda pior. Porque eles te
cobram cada coisa, que chega assim a ser humanamente impossivel de
cumprir... Até esses dias eu estava comentando... Vai ter as férias do meio do
ano, mas é mentira! N&o teremos férias nenhuma. Porque o que tem de papel
pra gente preencher nessas férias... E 0 que vai acontecer é que a gente vai
acabar ndo tendo férias, porque eles mandam tantos papéis para serem
preenchidos que tomam muito nosso tempo... Isso tudo por causa do PDE e
do IDEB. Ai vocé tem que fazer o diagnostico. Ai vocé acompanha o aluno
e, para cada aluno, vocé tem ali cinco ou seis folhas pra vocé estar
respondendo. E tudo isso, as vezes, ndo leva a nada... E isso é muito relativo.
As vezes, eu ndo estou falando a verdade nesses relatorios, porque em uma
sala com 25 ou 30 alunos, eu posso ndo conseguir realmente acompanhar e
entender o desenvolvimento de cada aluno com tanta burocracia..., né? E
muita papelada, € muito instrumento que temos que preencher... (Entrevista
— Professor 3 — Escola A)

Depois que o PDE-Escola veio, houve um aumento das funcbes e das
demandas do trabalho pedag6gico. Isso acontece, por exemplo, no caso do
planejamento, das atividades de reforgo e dos projetos. Isso, por um lado, é
positivo, porque no6s vemos que hoje os professores estdo mais
participativos, mais preocupados com aquilo que eles estdo passando para 0s
alunos, isso faz com que eles estudem mais, elaborem mais material



300

didatico. Mas o ponto negativo é que aumentou a demanda de trabalho para
planejamento, mas o tempo ndo é suficiente para isso. O PDE-Escola traz
essa necessidade de planejamento, mas ndo ha no tempo escolar o tempo
para isso, e o professor acaba levando para casa essas tarefas, que sdo
muitas. Os modulos, que sdo 2h e 50 min. por semana, sao insuficientes para
isso, pois, nesses modulos, os professores tém outras fungbes, como corrigir
provas, dar reforco, atender pais, etc. (Entrevista — Professor 5 — Escola C)

Dentre os aspectos do PDE que tomam mais tempo do professor é a
necessidade de cumprir projetos. Tem muito isso, a cobranga em cumprir
projetos por causa do IDEB, para melhorar o indice da escola. Com isso eu
falo assim que nds ndo somos mais livres para fazer do nosso jeito. E vocé
sabe? Eu acho que fica mal feito... Porque, quando vocé faz uma coisa que é
sua, do seu jeito, sai exatamente como vocé quer... Mas, quando vocé vai
fazer uma coisa que foi pensada por outra e, muitas vezes, vocé nem entende
0 que é... Mas estou l& fazendo, porque alguém mandou, porque tem que
trabalhar isso, tem que melhorar o IDEB... Eu ndo fago com seguranca néo...
(Entrevista — Professor 2 — Escola A)

O PDE fala tanto de metas e IDEB que é na verdade uma cobranca do
trabalho do professor. Eu acho que eles querem cobrar tanto da gente, por
tanta coisa aqui dentro da escola, mas ndo veem o prédio da escola, as
condi¢des de trabalho, nosso salario, nosso tempo para planejar. Eles cobram
tanto, mas eles tinham que estar aqui mais perto da realidade de cada escola
(Entrevista — Professor 5 — Escola D).

Percebe-se uma deterioragéo das condicOes de trabalho, que resulta em um movimento
de trabalho “elastico e invisivel”. O termo “elastico”, tendo em vista o fato de essas novas
tarefas atribuidas ao professor se estenderem a sua vida privada, chegando a comprometer o
tempo de lazer e descanso. O termo “invisivel”, por tornar-se um trabalho que, quase sempre,
ndo é reconhecido socialmente, o qual o professor cumpre sem ser remunerado ou valorizado
(DUARTE, 2011).

Os depoimentos sinalizam, ainda, como o processo de intensificacdo do trabalho dos
professores, que pressionados a assumir cada vez mais tarefas para além do que lhes compete,
leva também a um quadro de perda da autonomia do professor sobre o seu trabalho. Além
disso, esse processo passa pela questdo da desqualificacdo da forgca de trabalho docente,
guando os trabalhadores docentes veem-se obrigados a atender as novas exigéncias
pedagdgicas e administrativas, sem, contudo, encontrarem condicdes de trabalho adequadas.

Nesse cenario de degradacdo, o0 homem torna-se um corpo instrumentalizado-operario

de massa®™, em que tem sua dimensdo intelectual e mental desapropriada. Para Dejours

® Dejours (1991) afirma que por meio da prévia separacdo entre concepcdo e elaboracdo, da-se origem a um
novo organismo (considerando o trabalhador do “chdo de fabrica”) produtivo desvinculado de sua subjetividade,
onde se percebe uma atividade laborativa que se choca com as aspiracdes, as motivacdes e 0s desejos. Tem-se
que, com este desenvolvimento da organizagdo do trabalho, “[...] o homem no trabalho, artesdo, desapareceu
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(1991), o processo de divisdo do trabalho conduz “[...] a um non-sens: a maioria dos
trabalhadores ignora o sentido do trabalho e o destino de sua tarefa” (DEJOURS, 1991, p. 39-

40).

Uma vez conseguida a desapropriacdo do know-how, uma vez desmantelada
a coletividade operéria, uma vez quebrada a livre adaptagdo da organizacao
do trabalho as necessidades do organismo, uma vez realizada a toda
poderosa vigilancia, ndo restam sendo corpos isolados e doceis, desprovidos
de toda iniciativa. A Ultima peca do sistema pode entdo ser introduzida sem
obstaculos: é preciso adestrar, treinar, condicionar esta for¢a potencial que
ndo tem mais forma humana (idem, p. 42).

Além dos depoimentos, em uma anélise dos PDE-Escolas das escolas investigadas

confirma-se essa preocupacdo com os resultados das avaliacdes externas como parametro para

os planos de agédo na Dimensdo 3 Ensino e Aprendizagem:

Quadro 37 — Centralidade dos resultados das avaliagdes externas na Dimenséo 3

DIAGNOSTICO

DIMENSAO 3 - ENSINO E APRENDIZAGEM
PLANEJAMENTO PEDAGOGICO E TEMPO DE APRENDIZAGEM

Escolas

Justificativas/Evidéncias

Escola A

A equipe escolar trabalha sempre com dados das avaliagdes internas e externas
com o propdsito de sempre melhorar a qualidade do ensino. Os profissionais sédo
comprometidos com a aprendizagem dos alunos e com o cumprimento das metas
do PDE-Escola.

Escola B

A equipe pedagogica da escola procura tracar metas baseadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e nas orientagdes da
SME para aperfeicoar o ensino/aprendizagem aos discentes para seja
significativa e formativa para a vida. Além disso, procura utilizar os resultados
das avaliagOes externas para organizar projetos, viabilizando, assim, a melhoria

do ensino e da aprendizagem.

Escola C

A escola sempre utiliza os resultados das avaliacdes externas para fazer revisdes
no curriculo e melhorar o IDED, para, assim, alcancar uma educacdo de

qualidade.

Escola D

Os dados sobre o desempenho dos estudantes nas avalia¢c@es externas séo usados

para dar a luz a um aborto: um corpo instrumentalizado — operario de massa — despossuido de seu equipamento
intelectual e de seu aparelho mental.” (DEJOURS, 1991, p. 39).
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para rever 0s métodos de ensino adotado. Sdo utilizados diferentes instrumentos
de avaliacdo, atividades e projetos pedagOgicos para elevar o indice de

desempenho da escola (IDEB).

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados dos PDE-Escolas das escolas investigadas.

Essa l6gica de relagdes de accountability vem consolidando uma cultura de prestacéo
de contas e responsabilizacdo, atribuindo, principalmente ao professor, a responsabilidade
pela ma qualidade da educacédo e, a0 mesmo tempo, a “missdo” de melhorar os resultados e a
qualidade da educacdo, pressGes externas e internas que trazem como efeitos desse
movimento esquizofrénico fendmenos conhecidos como mal estar docente, preocupacgdo e
sofrimento, dentre outros aspectos que afetam a satde dos docentes.

Esse cenario de cobranga associa-se a um movimento de desvalorizacdo social,
politica e econébmica da profissdo, que vem contribuindo para acirrar esse processo de
sofrimento que acomete o professor da escola publica brasileira, 0 que serd discutido na

proxima secao.

6.5 O sofrimento no trabalho docente

Assim como no modo de producdo capitalista, o trabalho torna-se estranhado,
alienado, a medida que as relacdes sociais de producdo colocam em contraposicdo capital e
trabalho, o trabalho docente perde as caracteristicas de realizacdo e ou emancipacdo, ante o
cenario de limitagcBes impostas pelo processo de intensificacdo e precarizacdo, advindo pela
acdo coercitiva do Estado. O professor deixa de se situar como um ser concreto e historico,
em decorréncia do isolamento, da mecanizacdo e da realizacdo de atividades como meras
obrigacGes a serem cumpridas como preocupacgdes externas, perdendo, assim, a consciéncia
de sua atuacéo.

Kosik (2011) utiliza o conceito de preocupacdo para denominar 0 modo primordial
como a economia existe para 0 homem. O trabalho, no capitalismo, deixa de ser uma

atividade vital e de realizacdo humana, e assume uma forma de preocupacgéo, em que o

[...] preocupar-se é a praxis no seu aspecto fenoménico alienado, que ja
agora nao alude a genese do mundo humano (0 mundo dos homens, da
cultura humana e da humanizacdo da natureza), mas exprime a praxis das
operacgdes diarias, em que 0 homem é empregado no sistema das “coisas” ja
prontas, isto é, dos aparelhos, sistema em que o préprio homem se torna
objeto de manipulagdo. A praxis da manipulacdo (faina, labuta) transforma
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0s homens em manipuladores e objetos de manipulacdo. O preocupar-se é
manipulacdo (de coisas e homens) na qual as ac¢des, repetidas todos os dias,
ja de ha muito se transformam em hébito e, portanto, sdo executadas
mecanicamente. O carater coisificado da praxis, expresso pelo termo
preocupar-se, significa que na manipulacgdo j& ndo se trata mais da obra que
se cria, mas do fato de que o homem ¢ absorvido pelo mero ocupar-se e “ndo
pensa” na obra (KOSIK, 2011, p. 74).

Em relacdo ao trabalho docente, essa “preocupacdo” pode ser verificada a propor¢éao
que a realizacdo das atividades passa a ser cumprida como uma mera “obrigacao”, levando a
comportamentos mecanizados, condicionados por exigéncias externas do proprio sistema. Tal
processo se da por meio de reformas e imposicdes que provocam o controle sobre o trabalho
docente.

No entanto, vale destacar que, nesse processo de controle sobre o trabalho docente, ha
tanto reacOes de desisténcia, aqui entendidas como a perda de sentido do trabalho e o
descomprometimento com a organizagdo em que atuam, e comportamentos de resisténcia, no
sentido critico-emancipatorio, ou seja, como espaco de luta contra-hegeménica. E preciso
ressaltar que as dinamicas das praticas docentes envolvem tanto processos de acomodacao
como de resisténcia, numa dindmica complexa que envolve ndo apenas condi¢Bes propicias
para as relagdes de dominacao, mas também traz possibilidades emancipatdrias.

Assinala-se, nessa perspectiva de andlise, a recuperacdo da noc¢do dialética da acdo
humana, considerando que 0s processos estruturais condicionantes, que passam a ser
interpretados na sua dinamicidade, estdo permeados de elementos de contradicdo e
historicidade, ou seja, processos tanto de acomodacdo como de resisténcia podem ser
construidos e reconstruidos e ndo sdo necessariamente condi¢cdes predeterminadas. Partindo
desse pressuposto, € preciso ponderar que a instituicdo escolar e o trabalho docente devem ser
interpretados ndo como lécus automaticamente controlado pelo capital, nem tampouco como
o terreno da plena realizagdo, mas como lugar contraditério de reproducéo e contestacao.

A partir dessas observacdes, quando questionados se ha resisténcias ao PDE-Escola e

ao IDEB, os professores afirmaram:

Quadro 38 — Depoimentos sobre as resisténcias ao PDE-Escola

Participantes Depoimentos

Professor 1 N&o hé resisténcias em relacdo a esses programas. Quando eles chegam na

escola é aquele bafafa danado. Mas, depois, vocé vé todo mundo correndo

Escola
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e se preocupando em fazer porque o fulano da SME vai vir fiscalizar.
Entdo, eu ndo vejo resisténcia nenhuma. No final, todo mundo acaba
acatando. Nao sei ndo é comodismo ou se é por pressdo do diretor, que,
por ser escolhido pelo prefeito e ele acaba nos pressionando muito. [...]

N&o tem como voce resistir.

Professor 2

Eles [professores] ndo tém resisténcia. Temos certo temor a estas
resisténcias, pois sabemos que seremos cobrados e aqui, na escola, as
avaliagdes [avaliacdo de desempenho] sdo muito rigidas. Aqui a postura é

muito séria. A direcdo é muito rigida.

Professor 3

N&o vejo um movimento de resisténcia dos professores em relacdo a essas
politicas... Elas ndo resistem... A gente acaba achando normal, sabe? Que
sempre foi assim, mesmo... A maioria das professoras ndo tem resisténcia.
Elas acham normal, sabe? Que é assim mesmo... As vezes, por falta de
conhecimento. Muitas professoras ndo tém conhecimento. Elas ndo tém
conhecimento sobre o que é que esta por tras disso... As vezes, penso que
sdo inocentes ou, as vezes, penso que elas fazem de conta que ndo
entendem para sofrer menos... Ou porque ndo acreditam numa

possibilidade de mudanca, ndo acreditam!

Professor 4

A maioria dos professores, pois sd0 poucos 0s que guestionam, acha que
tem que dar conta de melhorar o IDEB. Tudo é muito pressionado, o
professor vive sob pressdo. Entdo, ele pensa que se a escola alcancar o
IDEB seis, assim a gente ndo vai ser tdo pressionado, pois a direcdo ndo
sera pressionada. Entdo, com isso, os professores ndo questionam essas
préticas e concordam com elas. Eles fazem isso para ficarem livres da

presséo.

Professor 5

Todo mundo achou uma chatice, reunir para falar de PDE-Escola. Eu acho
que todo mundo tem resisténcia pra vir pra c& s6 para ouvir essas coisas. E
importante, mas a gente s6 ouve e faz para s6 para cumprir, s6 por fazer.
[...] Teve ano que aquele documento [PDE-Escola] chegou a ficar em
cima da mesa na sala dos professores muitos dias, e ninguém chegou a
folhear. Isso é resisténcia mesmo, porque € uma chatice, coisa demais pra
ler. E outra coisa, que a gente sempre comenta, que ndo adianta dar muita
opinido, que vocé ndo vai mudar nada, 0 que vai mudar é muito

pouquinho. Entéo, a gente resiste a essas coisas [PDE-Escola].

Escola

Professor 1

N&o acho que teve resisténcia declarada. Mas eu acho que, as vezes, a

escola omite muita coisa e ndo responde a verdade sobre alguns aspectos,
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pois se a escola coloca todos os problemas, ela vai ter que gerar
justificativas e agdes. E isso vai dar mais trabalho pra gente. Entdo, eu
acho que a escola, ao fazer isso, € uma forma de resistir, mas para ndo ter
mais trabalho. E no papel vai ficar tudo perfeito, mas, na verdade, ndo é

assim.

Professor 2

No inicio, h& alguns anos atras [...] a resisténcia era muito grande. Entéo,
no comeco, houve muita critica. Mas agora ndo. Acho que todo e qualquer
0rgdo, seja ele publico ou particular, ele tem que ter um planejamento, tem
que ter uma diretriz. E o PDE-Escola é uma lei maior que rege na escola.
[...] Tudo o que acontece est4 de acordo com o PDE-Escola. As coisas ndo
podem acontecer aleatoriamente [...]. N6s temos de andar de acordo com o
que foi planejado, colocado no PDE-Escola. E ele vem de cima pra baixo,
[...] ndo é que seja de cima pra baixo, mas é necessario. Se ndo tiver uma

diretriz, uma organizacdo, tudo vira bagunga.

Professor 3

Bom, aqui eu ndo vejo resisténcia ndo, todo mundo faz porque tem que
fazer e pronto. As pessoas aceitam tudo caladas, ndo sei porque ndo. Nao
sei te falar porque ndo, ndo sei se é por medo, se pensam que lutar contra

isso sozinhas ndo da. Ndo sei.

Professor 4

Eu vejo gue ndo ha resisténcia. Vejo que tudo acontece de boa. Mesmo
porque eu conheco todos os professores. Assim, a gente reclama, é
normal, fala que esta cansado, pergunta “pra que fazer iss0?”, mas s0 isso.
Mesmo porque, eu acho que a gente s tem a ganhar. Entdo, acho que

ninguém tem resisténcia néo.

Professor 5

Quando tem trabalho tem resisténcia, onde tem trabalho tem resisténcia,
entdo, a gente percebe que os educadores ja estdo cansados, eles sé

aceitam porque € uma imposicdo que esta sendo feita de cima para baixo.

Escola C

Professor 1

Na verdade, eu ndo vejo muita resisténcia [...]. Na verdade, muitos
professores querem trabalhar de uma forma diferente, mas pra alcancar o
indice [IDEB] entendeu? N&o tem resisténcia [...] Eu acho que é porque
ndo tem como a gente fugir disso mesmo. Isso é uma coisa que vem de
cima pra baixo, e se vocé se rebelar vocé tem que sair do sistema, né? Pois
sozinho é dificil. Para ir contra teria que ser uma for¢a muito grande, teria
que ser um movimento muito grande, pra conseguir isso. Entdo, é eles

preferem aceitar, do que rebelar.

Professor 2

N&o tem resisténcia, ndo! N&o tem jeito, né? Vem tudo de cima pra baixo.

Entdo, manda quem pode, obedece quem tem juizo.
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Professor 3

Olha isso é uma historia longa e cultural. Se vocé é rebelde, contestadora,
te rotulam e perseguem. Entdo, as vezes, ndo compensa resistir. Eu, por
exemplo, ja tive que deixar de trabalhar em uma escola que é perto da

minha casa por isso.

Professor 4

Quando o PDE-Escola foi implantando e chegou até nos, sentimos uma
forte pressdo, porque tinhamos metas a serem cumpridas, isto, de certa
forma, pesa muito sobre nds, a gente percebe que ha uma cobranca de
varios lados. H& uma cobranca por parte da escola, da familia e esta
cobranca que vem la de cima pesa muito sobre nés. Mas, depois, a gente

acaba cumprindo e nao resiste.

Professor 5

A maioria dos professores aceita tudo, pois eles sabem que se quiserem
podem mascarar tudo isso [cumprimento das metas do PDE-Escola e
IDEB]. Vocé coloca no PDE-Escola, mas cumpre do jeito que da. No caso
do IDEB, vocé pode treinar o aluno para aquilo ali, treinando mesmo para
essas avaliagOes. 1sso € uma forma de resisténcia. Vocé pode mascarar 0
resultado. A gente sabe que professores podem mostrar a resposta das
questdes para os alunos. Ou o diretor coloca na sala os professores
especificos para aplicarem a prova e tentarem forcar os alunos a néo
deixar nenhuma questdo em branco e até, se possivel, mostrar o resultado
de forma discreta. Acredito que eles ndo fazem isso por maldade, mas
fazem isso porque, de certa forma, o préprio professor esta sendo
avaliado. E muita pressio sobre o professor, a direcdo cobra muito. E a
forma do professor se defender, mostrar que seu trabalho deu resultado. E
possivel, sim, burlar esses resultados, no caso do SIMAVE, mas no caso
da Prova Brasil ndo tem como, pois vém professores externos para aplicar

€sSas provas.

Escola D

Professor 1

A gente houve muita coisa, gente que fala que é um absurdo [PDE-
Escola], que antes dessa cobranca toda eles tinham que vir para dentro da
sala de aula para ver o que a gente passa. Mas acho que é mais da boca pra
fora. Fala, fala, mas, na hora de tomar alguma atitude, muita gente tem
medo de se envolver, medo do seu nome ficar exposto. E também, muitas
vezes, 0 professor estd tdo cansado e ele pensa que ndo vai adiantar

resistir.

Professor 2

N&o vejo resisténcia. Eu acho que ndo. Porque as pessoas tém do sistema,
porque tem professores contratados, e ai, ou vocé faz ou vocé pode perder

0 emprego, entendeu? E isso enfraquece. Entdo vocé tem que adaptar. E




307

0s proprios professores efetivos também ndo estdo seguros. Eles tém que
desenvolver o trabalho, porque, se vocé ndo segue o sistema, vocé é

punido.

Professor 3 No geral dos professores, ndo vejo resisténcia. Eu acho que ja estamos

condicionados a ndo resistir, a aceitar tudo como esta.

Professor 4 Eu acho que quando comecgou sim, até eu tinha um pouco de resisténcia,
mas, agora, todo mundo se acostumou e aceitou. Ndo tem muito o que

fazer, e se, ndo fizer, ndo melhora o IDEB. Entéo é complicado.

Professor 5 Tem muitos professores que resistem dizendo que ndo fazer nada que esta
no PDE-Escola e nem para melhorar o IDEB, dizem que se a nota for ruim
ou for boa, tanto faz. Mas, ai, acabam prejudicando os alunos. E isso eu
acho que tem em qualquer lugar, né?

Fonte: Dados da pesquisa (2010-2013).

Os depoimentos dos professores mostram que apesar de muitos ndo concordarem com
essa politica, principalmente no inicio de seu processo de implementacdo, esse movimento de
oposicao e resisténcia em si ndo representa uma potencialidade transformadora. Na verdade,
uma vez que o comportamento de oposicdo ndo vai além do ambito do discurso, e do
guestionamento superficial das contradicdes da politica, acaba aliando-se a sua logica, em vez
de desafia-la, devendo ser interpretado ndo na categoria de resisténcia, mas sob a do seu
oposto, isto é, como um comportamento de conformismo (GIROUX, 1983). Um exemplo
explicito, dessa adesdo a légica da politica do PDE-Escola, é o depoimento do professor 3 da
Escola B, que assevera que “o PDE-Escola é uma lei maior que rege na escola” e que “tudo o
que acontece esta de acordo com o PDE-Escola”. Percebe-se, nesse depoimento, que o PDE-
Escola conseguiu instalar-se no cotidiano da escola como um dispositivo que passou a nortear
a gestdo escolar, em substituicdo ao Projeto Politico-Pedagogico. O PDE-Escola conseguiu
sobrepor-se ao Projeto Politico-Pedagdgico, prevalecendo uma perspectiva de gestdo que
descarta a base politica inerente ao PPP, e fortalece o viés tecnicista do PDE. Com isso, 0
PDE-Escola conseguiu deixar sua marca na gestdo na escola, sendo absorvido nas escolas
como um planejamento inquestiondvel. Mesmo identificando alguns questionamentos e
criticas em relacdo ao programa, tais comportamentos em si ndo sdo suficientes para
comprovar seu carater transformador, isto porque tais depoimentos sdo perpassados por
discursos contraditorios, que, a0 mesmo tempo em que questiona, acaba concordando com a

I6gica do PDE-Escola, caracteristica de um processo de reproducdo e consentimento das
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politicas. Com isso, os depoimentos sinalizam que as exigéncias do PDE-Escola e seu
controle, para que fosse executado sem resisténcias, alcancaram éxito no “chéo da escola”.

Além disso, a auséncia de uma maior organizacao e unidade politica e pedagdgica da
categoria encontra-se presente no teor dos depoimentos, elemento que fragiliza e impede uma
resisténcia mais efetiva. E essa auséncia faz com que os professores acatem tais politicas,
distanciando-se do horizonte desses docentes qualquer possibilidade de mudanca, situacdo
que provoca sensacao de impoténcia e sofrimento ao trabalho docente.

Outro aspecto que merece ser enfatizado nos depoimentos refere-se as formas de
resisténcia tacita de alguns professores. No trecho " vocé pode treinar o aluno para aquilo ali,
treinando mesmo para essas avaliacdes. Vocé pode mascarar o resultado. A gente sabe que
professores podem maostrar a resposta das questdes para os alunos” (cf. Professor 5 - Escola
C), podem ser identificados indicios importantes de resisténcia que ndo se revela claramente,
que acontece de forma implicita.

Os depoimentos revelam também que ha um consenso, entre os docentes ouvidos, de
que as politicas educacionais introduzem programas como o PDE-Escola e o IDEB, chegando
as escolas de forma imposta, “de cima para baixo”, tornando o trabalho cada vez mais
instrumental. Esse aspecto somado as condi¢bes de trabalho precarias acarretam um
sofrimento na relacdo com o trabalho. Nessa seara, 0 professor torna-se o Unico responsavel
pelas mazelas educacionais, passando a exigir dela novas “competéncias”, um novo “perfil”,
outra “formacédo”. Ou seja, 0 professor assume um protagonismo que resulta em um processo
de sofrimento e frustragdo profissional.

O sofrimento na relagdo com o trabalho ocorre em suas diversas dimensdes, que
incluem desde condi¢des de trabalho precarias até o sofrimento psiquico resultante da forte
cobranca e pressdo para o cumprimento de metas e exigéncias, prescritas sem as adequadas
condicBes para concretiza-las.

Embora as analises de Dejours (1991;1999) tomem a realidade francesa como
referéncia, compreende-se ser possivel estabelecer certa analogia com a realidade pesquisada,
especialmente no que se refere a certas caracteristicas da realidade escolar que atuam como
obstaculos para a realizagdo prazerosa do trabalho docente e provocando o sofrimento,

conforme alguns depoimentos dos professores:

O professor, hoje em dia, sofre muito... Sofre muito... Em todos os sentidos...
Sofre por falta de material, por falta de apoio... Sofre por falta de dinheiro...
Sofre com o trabalho excessivo, pois tem que trabalhar trés turnos para poder
sustentar sua familia, né? O professor que trabalha trés turnos ele ndo tem
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tempo, ele num vive... Entdo, sofre! Eu acho que ele nunca tem tempo para
estar procurando melhorar sua pratica, né? (Entrevista — Professora 3 —
Escola A).

O professor sofre muito, e a maioria esta ficando doente, esta afastando com
atestados médicos. Daqui uns dias, ninguém vai querer ser professor. Se
vocé conversar com os professores, vai ver que € s cobranga, s6 cobranga,
preenchimento de papel, preocupagdo com o IDEB, com essas avaliacdes
sistémicas. Entfo, assim, o professor nio estd aguentando mais. E muito
cansaco mental e muitas horas de trabalho, sem valorizacdo (Entrevista —
Professora 4 — Escola A).

E muito sofrimento e inseguranca para o professor, porque ele sabe que esta
sendo medido, avaliado também com o PDE-Escola e o IDEB. E obvio que 0
professor é o principal a ser atingido se ndo cumprir as agdes do PDE e com
os resultados dessas avaliacOes [externas]. N&o é s6 o aluno, pois se o aluno
ndo conseguiu aprender é culpa do professor. E uma tensdo o ano todo. Mas,
a0 mesmo tempo, eu acredito em resultados, pois o resultado é a base. E
sofrido sim! Porque eu sou ligada a resultado, aprendi a ser assim. Desde o0
inicio do ano j& vamos organizando nosso trabalho em fungdo do IDEB,
pois, se formos mal, sabemos que vamos levar tinta, que a escola vai ser
exposta para toda a rede de ensino (Entrevista — Professora 5 — Escola C).

Os professores estdo cansados. € tudo muito sofrido, muito sofrimento.Vocé
tem, alem de vocé ter de trabalhar em mais de uma escola, a cobranca hoje
em dia muito maior. E preocupacdo com metas, com agdes, com IDEB. E
além disso, antes o professor era valorizado, respeitado, existia um respeito
por parte da familia, do aluno, em relacdo ao professor. Perderam-se esses
valores. [...] Ta dificil. Porque que os professores estdo todos depressivos,
estdo todos cansados, estdo todos sofrendo com a responsabilidade que
aumentou, 0 cansago aumentou. O esgotamento mental € muito grande, e a
quantidade de licencas médicas de professores doentes por conta disso,
também. A educacdo estd tomando um rumo, que ela esta adoecendo 0s
professores (Entrevista — Professora 2 — Escola B).

O PDE fala tanto de metas e IDEB que é, na verdade, uma cobranca do
trabalho do professor. Eu falo que depois que termina a prova [avaliagdo
externa] parece que tirou um peso enorme dos meus ombros. Mas o triste é
que logo vem outro peso, outras cobrancas, outras avaliagcdes (Entrevista —
Professora 5 — Escola D).

Nesse tempo de experiéncia de escola, s&o muitos anos, tenho visto muita
gente doente, inclusive eu. A gente fica doente, por muitos motivos, por
exemplo, a poluicdo sonora, 0s ruidos sdo muito estridentes. E tem as
cobrangas. S&o tantas cobrancas! Antigamente, o pessoal falava que
professor é o reitor na sua sala de aula. Mas, hoje em dia ndo é mais verdade.
Vocé é todo direcionado, s6 vem para cumprir, executar. Ai vocé percebe
que realmente vem fichas e mais fichas para vocé preencher. O professor
hoje esta sufocado! A palavra é essa... As professoras ndao sabem o que fazer
primeiro. Tem ficha, tem PDE, PDI, PGDI, tem um tanto de PIPE... E tanta
coisa, um tanto de ficha, um tanto de resposta para dar! Tem muita cobranca
e pouca oferta (Entrevista — Professora 3 — Escola B).
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Esse sofrimento, muitas vezes, ndo recebe visibilidade e vai conduzir os docentes a um
quadro de adoecimento, corroborando a tese de Dejours (1999) sobre a banalizacdo da
injustica social. A cobranga e o acumulo de tarefas e responsabilidades, marcas da
intensificacdo e precarizagédo do trabalho, conduzem a um quadro de sofrimento que, néo raro,
por sua vez, leva os professores a desmotivacdo com o trabalho e a aceitacdo da
desvalorizacdo social da profissdo docente. Uma desvalorizacdo materializada pelo abismo
vertiginosamente crescente entre as exigéncias que o desenvolvimento das forcas produtivas
impde para a educagdo e as condicOes desfavoraveis de realizacdo presentes no "chdo da
escola" pablica.

Nessa seara de sofrimento, é imprescindivel pensar em possibilidades de superacéo,
como necessidade de sobrevivéncia e valorizacdo da categoria. No entanto a intensificacdo do
trabalho, que obstaculariza espacos de reflexdo coletiva, fragilizam a organizagéo politica e 0s
instrumentos de luta e corroem as possibilidades de resisténcia, perpetuando a logica que
mantém a rede de politicas em que se inserem politicas e programas como 0 PDE/PMCTE e o
PDE-Escola. Estratégia perversa que obscurece os interesses hegemonicos que influenciam as
politicas educacionais e que trazem como efeitos a intensificacdo e a precarizacao do trabalho
docente e a variadas experiéncias de sofrimento. O desdobramento de politicas como
PDE/PMCTE e PDE-Escola, no interior da escola se materializa no contexto da pratica nao
apenas no alargamento exponencial das tarefas docentes, mas em todas as formas parcelares
de responsabilizacdo/accountability que acometem o trabalho docente e conduzem ao
sofrimento, evidenciando a for¢a da nova pedagogia da hegemonia, demandada pelo sistema
de producdo e reproducdo do capital, que invade o “chdo da escola” de modo corrosivo e
subliminar.

Por fim, vale destacar que os desdobramentos da politica PDE/PMCTE, no contexto
da préatica, ndo podem ser analisados tomando como unidade de andlise as escolas ou o
programa em si, de forma isolada, mas precisam ser contextualizados no cenario das redes de
politicas em que instituicbes e atores diversos atuam nos contextos de influéncia e de
producdo, adentrando o interior da politica local, da gestdo escolar e do trabalho docente,

disseminando novas concepcdes e novas praticas, novos jeitos de pensar e fazer a educacéo.
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Consideracoes Finais

Termino aqui esta retomada, que sei demasiada
incompleta, de tema a que, bem ou mal, me
dedico ha bastante tempo, mas mesmo
incompleta, creio que seja suficiente para
cumprir o seu principal fim: provocar
comentarios e suscitar questdes com que se
ampliara.

(FREIRE, 1987)

Esta secéo, talvez, possa ser vista como 0 momento mais cauteloso, considerando a
provisoriedade que perpassa o encerramento de um trabalho dessa natureza. Um momento de
sintese, que traz a possibilidade de “conclusdo” de um percurso e, simultaneamente, o ponto
de partida para outros estudos, outros olhares investigativos. Também € o momento em que
vem a tona toda a trajetoria, seus avangos e recuos, perspectivas e limitacdes, deixando como
Unica certeza a necessidade de avancarmos para além da pseudoconcreticidade, desnaturalizar
0 que se coloca como natural.

O objetivo central deste trabalho foi analisar o programa de governo PDE/PMCTE e
seus desdobramentos na gestdo da educacgdo publica e no trabalho docente. Em sua dimensao
imediata, os dados mostraram que o PDE/PMCTE vem delineando uma arquitetura politica
que retoma a questdo do regime de colaboracdo entre os federados e o envolvimento de
institui¢des da sociedade civil, a partir do apelo para a “responsabilizacdo” e “mobilizagao”
de todos os agentes publicos envolvidos com a educagdo. Essa proposta anunciada pelo
PDE/PMCTE pode ser considerada um avanco historico ao apresentar a intencdo de instaurar
um regime de colaboracdo que propicie a divisdo de responsabilidades e competéncias e
retome o protagonismo do governo federal no &mbito da Educacédo Basica.

Outro avanco dessa politica refere-se a proposta de fortalecimento da cultura do
controle social na gestdo das politicas publicas, por meio de canais de participacdo como € o
caso da Equipe Local e do Comité Local propostos pelo PAR. No entanto considerando que o
éxito de uma politica publica ndo depende tdo somente da a¢do do poder pablico, mas exige,
também, a participacdo ativa da sociedade, tal proposta pode ser inviabilizada, uma vez que
tal institucionalizacdo, por si sO, pode ndo ser suficiente para que ocorra uma participacdo
efetiva e o controle social da sociedade em circunscricdes locais, encontrando muitos

obstaculos para a sua efetivacéo.
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Outro aspecto que merece ser destacado é que, a partir do PDE/PMCTE proposto pelo
MEC, as Secretarias de Educacado, ao assinar o Compromisso Todos pela Educacéo, passaram
a avaliar os principais gargalos da politica educacional local, por meio do PAR, e da
organizacdo do trabalho pedagodgico das escolas, por meio do PDE-Escola. Alem disso, 0
PDE/PMCTE, por meio de seus dispositivos, contribuiu no quesito orcamentario, uma vez
que as secretarias e as escolas puderam contar com recursos financeiros diretamente em suas
contas, possibilitando investimentos em infraestruturas e em aquisicdo de materiais. Também
contribuiu no que diz respeito as contrapartidas do Estado e dos municipios, uma vez que
estas estavam asseguradas pelos acordos assinados.

No entanto, vale destacar que no mundo da pseudoconcreticidade, muitas vezes,
permanece-se na superficialidade, distantes do que é realmente essencial, de forma
aprisionada as amarras de uma praxis fetichizada. Sob essas amarras, muitas vezes, ndo se
percebe a esséncia de um fenbmeno, uma vez que esta ndo se apresenta imediatamente, sendo
mediata ao fenémeno (KOSIK, 2011). Isso porque o mundo da pseudoconcreticidade pode
produzir uma realidade aparente, a margem de suas contradi¢bes, camuflando os jogos de
interesses econdémicos e politicos, produzindo uma visdo deformada da realidade.

Captar a esséncia e destruir a pseudoconcreticiade exige que seja realizada uma analise
do fenbmeno, procurando entender como a coisa em si se manifesta nele, na busca de
apreender sua esséncia, a partir de uma abordagem dialético-critica e de exame da totalidade,
totalidade essa entendida como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato
qualquer pode vir a ser desvelado e compreendido. Assim, a dialética oferece elementos para
tentarmos romper com a pseudoconcreticidade, por desvelar as tramas que relacionam a
esséncia ao fendmeno, num esforco para perceber as relacBes sociais e historicas por entre as
formas estranhadas com que se apresentam os fendmenos. Ou seja, “captar o fendmeno de
determinada coisa significa indagar e descrever como a coisa em si se manifesta naquele
fendmeno, e como ao mesmo tempo nele se esconde” (KOSIK, 2011, p. 16).

A partir desse prisma, 0 objetivo deste trabalho, analisar o programa de governo
PDE/PMCTE e seus desdobramentos na gestdo da educacdo publica e no trabalho docente,
precisou ser ampliado, considerando o processo de producdo e implementagédo dessa politica e
0s atores que interferiram em sua elaboragdo, no contexto da rede de politicas. Para o alcance
desse objetivo, foi necessario situar o objeto de estudo no contexto macro de rede sociais de
politicas, marcado pela atuacdo de atores e de certas relacbes que se estabelecem entre eles,

numa trama que interfere na producéo e materializacdo de um a politica educacional.
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Foi necessario localizar o PDE/PMCTE por meio de um mapeamento das acGes em
rede que influenciam no processo de constituicdo dessa politica e seus dispositivos,
delineando um quadro nacional e internacional de arranjos econémicos e politicos.

Como uma chave de andlise para a compreensdo da politica do PDE/PMCTE,
tomamos a abordagem do ciclo de politicas, no sentido de agregar suas contribuicdes
metodoldgicas, na busca de estabelecer relacdes entre o objeto de estudo e o contexto em que
esta inserido. A partir dessa abordagem do ciclo de politicas, foram analisados os diferentes
contextos da politica do PDE/PMCTE.

Para a anélise do contexto de influéncia, empreendeu-se uma investigacdo acerca das
redes de politicas com vistas a mapear os interlocutores e os eventos politicos e econémicos
presentes no momento que antecedeu o PDE/PMCTE, reconhecido como um elo dessa rede
que redireciona a politica educacional brasileira na atualidade. Nesse mapeamento, foi
possivel contextualizar melhor o PDE/PMCTE, bem como as concepcBes e 0S pressupostos
politicos-pedagdgicos presentes nos conceitos, contetdos e discurso politico de seus
principais dispositivos (IDEB, PAR e PDE-Escola).

Nessa andlise do contexto de influéncia do PDE/PMCTE, estudaram-se 0s meandros
dessas redes de politicas, buscando desvelar as mediagdes entre o global e o local e os fluxos
gue se estabelecem entre si, por meio de recomendacbes e relacdes de
responsabilizacdo/accountability.

Ao desvendar esses meandros entre o global e o local, na primeira parte do estudo,
verificou-se que o capitalismo, no proposito de manter e aperfeicoar seu modo de reproducao
sociometabdlica no processo de administracdo de suas crises, passa a dispor de diferentes
estratégias e mecanismos de autorregulacdo de acordo com cada momento histérico. Uma
analise desses ultimos episodios, de reestruturagdo produtiva e ajuste global, demonstrou que
a Terceira Via apresentou-se como mais uma face do neoliberalismo, que traz latente
principios e diretrizes coerentes com o projeto de sociabilidade burguesa, trazendo, em seu
cerne, a defesa da articulagdo entre organismos internacionais, paises e sociedade civil, bem
como propostas de descentralizacdo para o mercado, como condi¢Ges necessarias para O
desenvolvimento global. O projeto da Terceira Via, a partir desses pressupostos, inaugura
uma nova relagdo Estado e sociedade civil, por meio de propostas de publicizagdo dos
Servigos, parcerias com empresas e organizagfes ndo governamentais, atribuindo papel
destaque ao Terceiro Setor no provimento das politicas sociais. Em consonancia com esse

contexto macro, de redefinicdo do papel do Estado em relagéo as politicas sociais, as analises
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evidenciaram que sdo definidos novos rumos para a educacdo, que apontam para a
racionalizacdo de recursos, o repasse da responsabilidade pela execucdo das politicas sociais
para a sociedade e a introducdo de preceitos gerenciais, importados da gestdo do setor
privado, na organizagdo e na gestdo da educagdo. Rumos que trazem & tona um forte discurso
hegeménico de disseminacdo de “solucdes empresariais” para problemas educacionais,
alimentado por agéncias internacionais de financiamento, que passaram a exercer relevante
influéncia nas agendas governamentais dos paises em desenvolvimento.

Foi nesse palco que se observou como as redes de politicas publicas vém se configurando
como uma estratégia de governanca politica, no sentido de disseminar diretrizes
recomendadas por organismos internacionais, do global para o local, em especial, no campo
das politicas educacionais. Destacar essa capacidade de articulacdo de pessoas, grupos e
organizacg0es, torna-se relevante para desvelar os mecanismos de construcao e reproducéo de
hegemonia, em que novas praticas e novas formas de pensar e fazer a educacdo sdo
disseminadas e aterrissam no “chdo das escolas”, invadindo o espaco escolar e
redimensionando tanto a gestdo escolar como o trabalho docente, agentes focais que se
encontram nas extremidades dessas redes.

Com base nessas analises, constatou-se a forte capilaridade dessas redes de politicas
na educacéo brasileira, em especial, no PDE/PMCTE, mediante 0 mapeamento das conexdes
estabelecidas no contexto de influéncia e producdo dessa politica de governo. Esse
mapeamento mostrou como os discursos politicos sdo construidos, a partir da presenca de
grupos de interesse que passam a disputar e influenciar na defini¢do das finalidades sociais da
educacdo. Tal panorama evidenciou, também, que o processo de formulacdo de politicas
ultrapassa o ambito das instituicdes responsaveis por sua producdo e envolve uma dinamica
marcada pela sinergia de acOes, embates e negociagdes, explicitando o fortalecimento de
grupos de interesse, a diminuicdo das fronteiras entre publico e privado e um movimento de
transnacionalizacdo das politicas.

As analises criticas dessas redes de politicas possibilitaram demonstrar o envolvimento
dos setores privados no ambito educacional, a partir de acGes de oferta de servigcos
educacionais e da ocupagdo de cargos estratégicos nas instancias decisorias da politica
educacional, revelando faces de uma forma de ‘“governanca” que adentra espacos que
atravessam as fronteiras de nacgdes e estados. Uma nova arquitetura de governo, a partir de um
novo modelo de Estado, que coaduna com a efetiva atuacdo do setor privado na educacédo
publica, alimentado relagcdes de mercado na execucao e gestao dos servicos publicos.
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Nessa direcdo, foi possivel mapear as concepcdes e pressupostos politico-pedagogicos
do PDE/PMCTE, ao recuperar o processo de constituicdo dessa politica, identificando seus
interlocutores, em especial, o organismo Todos pela Educacdo. O mapeamento dessa
interlocucdo entre o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagcédo e o Movimento
Todos pela Educacdo permitiu elucidar a génese, as concepgdes e 0s pressupostos politico-
pedagdgicos dessa politica, oferecendo elementos para compreender seu discurso e o sentido
de “responsabilidade social”, “cidadania”, “mobilizacdo” e “parcerias”, tdo eloquentes no
texto da politica. Propiciou ainda identificar as relagdes entre os representantes do TPE e a
atuacdo em diversos cargos e espacos no governo e outros setores da sociedade civil, como
empresas, institutos e organizacdes.

A analise do organismo TPE, reconhecido como parte de um contexto de mudanca na
relagcdo entre sociedade e Estado, pautada na suposta necessidade de alteracdo da dualidade
publico/privado e da equiparacdo entre publico e estatal, permitiu entender sua atuacdo do
Terceiro Setor na execucdo e formulacdo de politicas publicas, como parte de uma tradicdo
politica ancorada no individualismo liberal, nos interesses de classe e nas transformacdes
necessarias ao capital.

O grupo de empresarios que compde o TPE passou a fomentar organizagdes de
Terceiro Setor que, em parceria com 0 poder pablico, visavam atuar em muitas areas da
sociedade, em especial, na educacdo. Organizaces como o Instituto Ayrton Senna e o
Instituto Gerdau vém atuando no campo da educagdo, envernizadas por um discurso
filantropico e de responsabilidade social, e contaminando com preceitos de carater
corporativo e empresarial o cenario educacional, mediante consultorias e venda de produtos
educacionais aos sistemas de ensino, como se pode verificar com o Guia de Tecnologias
Educacionais do MEC oferecido como suporte para o PAR dos municipios. Sdo cenas de um
episodio redigido pelo projeto neoliberal da Terceira Via e protagonizado pelo Estado, que
deixa de ser o responsavel direto pela execucdo das politicas sociais, transferindo essa
atribuicdo as organizagdes da sociedade civil, consolidando, assim, o conceito de publico ndo
estatal. Um episodio que amplia o compromisso do Estado com demais setores sociais, tanto
publicos como privados, a partir de um imperativo central: responsabilizacdo/accountability.

As analises do contexto da pratica da politica PDE/PMCTE demonstraram que esse
imperativo, disseminado por meio das redes de politicas, trazem desdobramentos perversos na
gestdo da escola publica e no trabalho docente. Foi possivel identificar que o PDE/PMCTE

assumiu o conceito de responsabilizacdo/accountability como diretriz de seus programas e
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dispositivos, instalando a logica da racionalizacdo/otimizacdo dos recursos, do
estabelecimento de metas e do monitoramento dos resultados.

Por meio dessa logica de responsabilizagdo/accountability e de avaliacdo de
resultados, foi possivel verificar que o PDE/PMCTE, anunciado pelo MEC em prol de um
regime de colaboracéo entre os entes federados, e 0 PAR, dispositivo especifico para esse fim,
distanciaram-se dessa proposta anunciada, no contexto da pratica. No municipio investigado,
as andlises mostraram que o PDE?PMCTE e o0 PAR vém sendo utilizados como estratégia de
monitoramento da Unido e fiscalizacdo de metas, afastando-se do real sentido de um regime
de colaboracédo, que pressupde acdes articuladas entre a Unido e os demais entes federados.
Os dados mostraram que 0 PAR ndo conseguiu promover a colaboracdo de fato, perpetuando
0s vicios enraizados historicamente nas politicas sociais brasileiras, ou seja, a
descentralizacdo pela via da desconcentragdo, vicios que levam a responsabilizar estados e
municipios pela oferta de servigos como a educacdo, sem a garantia das condicGes e recursos
necessarios. Dessa forma, tais analises contribuem para repensar a¢des politicas como o PAR
e sua atuacdo na politica local, com vistas a superar 0 vicio histérico que acarreta a
responsabilizacdo quase que exclusiva do ente local pelo sucesso ou fracasso das acOes e
metas a serem cumpridas. Tais analises sugerem, também, que, para o equilibrio dessa relacdo
intergovernamental em relacdo ao PAR, faz-se necessario que debates sejam feitos na direcéo
de superar as lacunas e 0s vicios na relacdo entre os entes federados, com vistas a consolidar
politicas a partir de relacBes horizontais e que reconhecam as peculiaridades locais e
preservem a autonomia dos entes federados.

No contexto micro da instituicdo escolar, as redes de politicas, ao disseminar a no¢édo
de accountability, legitimam mecanismos de responsabilizacdo de gestores e docentes,
instaurando uma cultura da performatividade e competitividade. No caso do PDE/PMCTE, os
dispositivos do IDEB e PDE-Escola tém expressado um gerencialismo centrado em resultados
e que desconsidera as peculiaridades locais, colocando como norte da gestdo escolar a
preocupacdo com a produtividade, a eficiéncia e a eficacia e deixando para segundo plano as
finalidades da educacdo e a preocupacdo com as formas e condicBes necessarias para
conseguir tais resultados. Esse viés gerencialista acarreta ao forte controle do trabalho
docente, que passa a ser marcado pela énfase na performatividade, na meritocracia e na
responsabilizacao.

As reflexdes realizadas demonstraram que o PDE-Escola, apesar de seu discurso

eivado de boas intencbes, prometendo maior autonomia para a escola e seus profissionais e
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preocupacdo com a melhoria da qualidade do ensino publico, traz em seu cerne pressupostos
econémico-politicos hegeménicos. Sendo reeditado, em 2007, o PDE-Escola conservou o0s
mesmos fundamentos da reforma educativa implementada nos anos 1990, que teve como
pilares principios de racionalidade técnico-administrativa. A discussdo trazida na tese trouxe
como contribui¢Bes o reconhecimento da necessidade de compreender e desvelar o arcabouco
teorico e ideoldgico que sustenta os programas que aterrissam no “chdo da escola publica”,
que, muitas vezes, no contexto da pratica, podem ser considerados como “cavalos de Troia”.

Foi possivel observar que o PDE-Escola, na realidade pesquisada, materializa-se no
contexto da pratica acompanhando a tradi¢ao das politicas no cenario brasileiro, ou seja, como
uma politica realizada “de cima para baixo”, que deturpa o real sentido da gestdo democratica,
remetendo a escola e seus atores ao papel de meros executores, mas, contraditoriamente (ou
ndo), indicados como os principais responsaveis pelo éxito ou fracasso da melhoria da
qualidade da educacgdo, medida a partir de indices como o IDEB. Nessa dire¢do, foi possivel
verificar que o PDE-Escola, ao apresentar-se como uma ferramenta para resolver todas as
mazelas da educacdo, reduz os problemas da escola publica brasileira a uma dimenséo
técnica, secundarizando a dimens&o politica da educagao.

N&o se pode negar que os recursos advindos com PDE-Escola contribuem com a
infraestrutura das instituicGes escolares. No entanto essa proposta de financiamento que se
apresenta de forma fragmentada, focalizada e atrelada a questdo da avaliacdo, encontra-se
distante de cumprir as promessas anunciadas.

Além disso, propostas politicas como o PDE/PMCTE e de seus dispositivos como 0
PAR e o PDE-Escola preservam uma vinculacdo organica com fundamentos politicos
defendidos pelos organismos internacionais, perpetuando a agenda mundial para a educacéo,
num processo de “mundializacdo das politicas”, que se dissemina pelas redes de politicas.
Propostas que ndo representam, no contexto da pratica, significativas mudangas para o
processo educacional, no sentido de contribuir com uma educacdo para a emancipacdo
politica e social, mas, ao contrario, consolidam os pressupostos politicos do projeto
hegemdnico de dependéncia e subordinacdo aos interesses do capital. Nesse viés, o PDE-
Escola, nas escolas investigadas, assumiu feicdes de uma politica mercadoldgica, que anula a
dimensao politica da gestdo escolar e assume principios empresariais que sustentam a logica
de “produzir mais com menos”, a um custo que traz como efeitos colaterais a precarizagéo, a

intensificacdo e o sofrimento docente.
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Analisando os efeitos dos dispositivos do PDE/PMCTE, a partir da ldgica da
responsabilizacdo/accountability, foi possivel mostrar a perda da autonomia do professor
sobre seu trabalho, colaborando para um movimento de alienagdo e estranhamento do trabalho
docente, marcado pela anulacdo do potencial positivo do trabalho, assumindo, assim, um
significado de negatividade, que introjeta no ser humano o processo de estranhar-se de si
mesmo. Nesse interim, o processo de alienacdo e estranhamento provoca um movimento de
desumanizacgdo, no qual o préprio homem assemelha-se a um objeto, a uma coisa, tornando-se
mais uma mercadoria que faz parte da engrenagem do capital.

No que se refere ao trabalho realizado pelos professores no processo de construgédo do
PDE-Escola, verificou-se que o professor deixa de reconhecer-se como um ser concreto e
historico, sendo expropriada dele a autonomia para decidir e agir politicamente. Foi visto que
o trabalho docente, em decorréncia das etapas de constru¢do do PDE-EScola, longe de ser a
forma humana de realizacdo, limitou-se ao cumprimento de metas e planos de acéo, trazendo
como prejuizo um processo de alienacdo e o estranhamento do trabalho docente. Esse cenario
se apresenta como terreno fértil para a precarizacdo e a intensifica¢do do trabalho docente no
contexto da organizacdo do trabalho escolar, marcada por um processo de ampliacdo das
responsabilidades dos professores. Tal cenario de precarizacdo, intensificacdo e cobranca,
combinado com a desvalorizacdo social, politica e econébmica da profissdo, que vem
concorrendo para acirrar um processo de sofrimento que acometeu o professor das escolas
publicas pesquisadas.

No entanto, faz-se necessario destacar que a dialética alienagcdo-emancipacao
apresenta-se como o caminho da superacdo. A natureza do trabalho docente precisa ser
compreendida por meio do reconhecimento da tensdo dialética presente entre os aspectos
estruturais da sociedade e sua especificidade, podendo produzir tanto a
alienacdo/estranhamento como espacos de autonomia relativa.

Com este estudo, acredita-se que os resultados expressos e as analises desenvolvidas
no presente trabalho corroboraram a tese defendida de que as a¢des implementadas a partir da
reforma do PDE/PMCTE ndo conseguiram romper essencialmente o atual status quo, em
decorréncia da reproducdo da rede de politicas constituidas entre o global e o local, a partir de
relacOes entre pessoas, instituicdes e organizacgdes, evidenciando que o Estado ndo € o nicleo
central no processo de formulacdo de politicas educacionais, tendo seu papel de protagonista
anulado nesse cenario de embates e disputas de poder e interesses. As promessas anunciadas

pela politica do PDE/PMCTE materializaram no “chdo das escolas” uma “qualidade as
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avessas”, trazendo efeitos perversos a politica local e ao trabalho docente, em decorréncia da
I6gica da responsabilizacdo/accountability, que acabou instaurando consensos adequados a
ordem econdmica globalizada para atender aos diferentes interesses em jogo. Uma
“qualidade” que, a0 mesmo tempo em que se centravam na performatividade da escola e de
seus profissionais, manteve inalteradas as condi¢cGes materiais e objetivas de trabalho do
“chdo da escola”.

Finalmente, cabe realcar que o movimento de “encenacdo das politicas”, como o
PDE/PMCTE e seus dispositivos, no contexto da pratica, envolve também a questdo das
subjetividades dos agentes que se encontram em posicdes periféricas das redes de politicas.
Agentes que, nos processos de leitura, interpretacdo e traducdo das politicas em préaticas
concretas e institucionalmente situadas podem fortalecer espagos (gap) entre os textos legais e
as acles concretas, para que propostas de resisténcia sejam materializadas em praticas
alternativas concretas, comprometidas com a qualidade da escola publica. Essa, certamente,

seria outra tese.
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APENDICES

Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada O PLANO DE METAS
“COMPROMISSO DE TODOS PELA EDUCACAO”: DESDOBRAMENTOS NA GESTAO
EDUCACIONAL LOCAL E NO TRABALHO DOCENTE, sob a responsabilidade da
pesquisadora Vilma Aparecida de Souza.

Nesta pesquisa nos estamos buscando analisar os conceitos, 0 contelido e 0s discursos presentes
nos documentos da politica educacional brasileira, apés o langcamento do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e suas agdes correspondentes ao nivel da educacdo basica
(Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, o Plano de Ac¢bes Articuladas/PAR e o
Plano de Desenvolvimento da Escola/PDE-Escola) e seus desdobramentos na gestdo da educagéo
bésica e no trabalho docente.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador Vilma Aparecida de
Souza no seu local de trabalho.

Na sua participacdo vocé respondera a uma entrevista semiestruturada com questdes que
envolvem aspectos referentes ao processo de elaboracdo e implementacdo do PAR e do PDE-
Escola. Apés a transcricdo das gravacOes para a pesquisa elas serdo desgravadas. Em nenhum
momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade sera preservada. Vocé ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na
pesquisa. Ressaltamos que ndo ha riscos em participar da pesquisa € como beneficios, vocé estara
contribuindo para o acompanhamento e avaliagdo de politicas educacionais. Vocé é livre para
deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coa¢do. Uma via
original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com voce.

Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Vilma Aparecida de
Souza - Fone: 34-3239-4212/34-9121-5667 - Universidade Federal de Uberlandia: Av. Joédo
Naves de Avila, n° 2121, Bloco G, Campus Santa Ménica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100 -
Fone: 34-3239-4212. Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com
Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco
A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia —-MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394131.

Uberlandia, 01 de agosto de 2013.

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa
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Apéndice B - Roteiro de entrevista com Secretario de Educacéo
1- Qual sua formacdo? Ha quanto tempo trabalha na Secretaria de Municipal de Educacéo
(SME)? Qual a sua fungdo na SME?

2- Como foi o processo de implantacdo do PAR no municipio? Como foi organizado o
trabalho na SME para essa politica?

3- Como aconteceu a adesdo do municipio ao PAR? Quais fatores favoreceram essa adesao?

4- Como que vocé avalia 0 PAR? Comente sobre os pontos positivos e negativos do PAR, na
sua opiniao:

5- Como vocé avalia os Programas vinculados ao PAR para a educagdo municipal?

6- Comente sobre os apoios financeiros e técnicos do MEC em relacdo ao processo de
implantacdo do PAR: Esse apoio atende as expectativas do municipio?

7- Todos 0s recursos previstos tém sido repassados?
8- Quais os programas do PAR que foram mais bem atendidos?
9- E quais os programas foram menos atendidos?

10- Quais as mudancas que o PAR introduziu na gestdo da Secretaria? Como vocé analisa
esse processo de atuacdo do MEC e mudancas trazidas pelo PAR na politica local?

11- Na sua opinido, o PAR interferiu na relacdo Unido/Municipio? Como vocé analisa essa
relagdo federativa Unido/Municipio depois do PAR?

12- Como vocé avalia o impacto do PAR na melhoria da qualidade do ensino oferecido pelo
municipio?

13- Houve preparacdo teorica para implantacdo do PAR ?
e Foram realizados estudos, leituras (quais?)
e Encontros internos ou com outras escolas?
e Cursos? Consultorias? Outros?

14- Como vocé avalia a receptividade da SME e das escolas em relagdo aos programas
recebidos pelo PAR?

15-Que mudancas o PAR introduziu na gestdo da SME?

16- Fazer consideragfes sobre a politica do PAR. Quais as dificuldades enfrentadas no
processo de elaboracédo e execucdo do PAR?

17- Fazer consideragOes sobre a metodologia de elaboracdo do PAR e o instrumento feito pelo
FNDE\MEC.
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Apéndice C - Roteiro de entrevista com Técnico da SME responsavel pelo PAR

1-Qual sua formacdo? H& quanto tempo trabalha na Secretaria de Municipal de Educacéo
(SME)? Qual a sua fungdo na SME? Ja trabalhou como docente ou outra fungdo nas escolas
municipais?

2- Quando iniciou o0 PAR em seu municipio? Quem apresentou 0 PAR a Secretaria
Municipal?

3- Como foi o processo de implantacdo do PAR no municipio?
4- Como foi o processo de adesdo ao PAR?

5- Na Secretaria de Municipal de Educagdo houve alguma discussdo para refletir sobre a
adesdo ao PAR?

6- Quais os fatores que contribuiram para adesdo do municipio ao PAR?
7-Participou da execucdo do PAR por quanto tempo? Em que funcéo?
8- Como vocé avaliou o0 PAR quando este foi anunciado na Secretaria e na escola?
9- Se acompanhou a elaboracdo_do PAR em seu municipio:
e Citar os profissionais e representantes da comunidade escolar que participaram da
elaboracdo do PAR. Caracterizar a participagdo dos membros.
10- Como foi a metodologia de elaboracdo do PAR?
11- Qual a leitura que vocé faz do PAR e do PDE-Escola? Em sua opinido, quais 0s principais
fundamentos tedricos que embasam essa politica? Como vocé avalia essa politica (pontos

positivos e negativos)?

12- Como os técnicos da Secretaria de Municipal de Educacdo acompanham o
desenvolvimento do PDE-Escola nas escolas municipais?

13- VVocé conhece outras politicas que promoveram a parceria entre municipio, estado e unido
existentes anteriormente ao PAR.

14- Como esté sendo implantado o PAR?
15- Todos os recursos previstos tém sido repassados?

16- Como estd sendo feita a assisténcia técnica da Unido na execu¢do do PAR? Como €
repassada para a escola?

17- Quais os programas existentes no PAR que foram mais bem atendidos pelo governo
federal?

18- Quais os programas que foram menos atendidos pelo governo federal?
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19- Houve preparacéo teorica para implantacédo do PAR ?

20- Como vocé avalia a receptividade da SME e das escolas em relagdo aos programas
recebidos pelo PAR?

21-Que mudancas o PAR introduziu na gestdo da SME?

22- Como avalia o impacto do PAR na melhoria da qualidade do ensino ofertado em seu
municipio?

23- Fazer consideragdes sobre a politica do PAR.

24- Fazer consideracGes sobre a metodologia de elaboracdo do PAR e o instrumento feito pelo
FNDE\MEC.

25- Quiais as dificuldades enfrentadas no processo de elaboracédo e execucdo do PAR?



341

Apéndice D - Roteiro de entrevista com Diretor Escolar
Roteiro para a entrevista semi-estruturada
( PROFISSIONAIS DA ESCOLA- diretor escolar)
1- Qual a sua formagao?

2- Qual cargo ocupa aqui na escola? Ha quanto tempo trabalha nesta escola?
3- Como é sua jornada de trabalho?

4- Como foi o processo inicial de implantacdo do PDE-Escola na escola em sua primeira
verséo?

5- E com a versdo do PDE Interativo? O que mudou?

6- Vocé participou do processo de construcdo do PDE-Escola na escola? Como aconteceu
€sse processo?

7- Vocé conhece os fundamentos politicos que sustentam o PDE-Escola? Vocé sabe dizer
qual sua intencionalidade?

8- O que mudou no trabalho dos educadores com a implantacdo do PDE-Escola?
9- Como vocé avalia essa politica do PDE-Escola? Aponte pontos positivos ou negativos:

10- Considerando as avaliagcdes em larga escala como a Provinha Brasil e a Prova Brasil,
como a escola desenvolve seu trabalho diante da presenca dessas avaliagdes?

11- Qual sua opinido sobre essas avalia¢cdes?

12- Para vocé, existe alguma relacdo entre os resultados de avaliagdo como Prova Brasil e a
qualidade da educacéo?

13- A escola teve autonomia para aderir ao PDE-Escola? Comente sobre os fatores que
levaram a escola a aderir ao PDE-Escola: Houve resisténcia?

14- VVocé acha que a escola teve autonomia para construir seu PDE-Escola? Comente como as
estratégias e acdes do PDE-Escola sdo materializadas na escola?

15- O que mudou em sua rotina na escola com a chegada do PDE-Escola?
16- Como vocé avalia a metodologia do PDE-Escola em suas duas versdes?

17- Quais as dificuldades enfrentadas no processo de elaboragédo e execu¢do do PDE-Escola?
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Apéndice E - Roteiro de entrevista com Professor

1- Qual a sua formagdo? [ano e local — tipo de instituicéo]

2- Qual cargo ocupa na escola? Ha quanto tempo trabalha na escola? Com qual etapa(s) da
educacéo trabalha?

3- Como é sua jornada de trabalho?

4- \océ participou do processo de construcdo do PDE-Escola? A Secretaria Municipal de
Educacao e a escola promoveram momentos de estudo da politica PAR e o PDE-Escola? De
que maneira?

5- Como foi o processo de elaboracdo do PDE-Escola nesta escola? Como é a
organizacao/divisao do trabalho pedagdgico em sua escola para a constru¢do/implementacéo
do PDE-Escola? Comente:

6- Que mudancas foram realizadas na escola em fungéo do PDE-Escola?

7- Quais os aspectos do processo de elaboracdo/implantacdo do PDE-Escola exige mais o seu
tempo?

8- Em sua opinido, o que mudou em suas fun¢des e demandas do trabalho docente com o
PDE-Escola? Dé exemplos:

9- Qual a relacdo vocé estabelece com o PDE-Escola com as avaliagcdes externas?

10- Como tem sido o desempenho da escola nas avaliacBes externas nos ultimos anos?
Quando e como a escola recebe os resultados da avaliacdo? A escola recebe orientagdes para
analisar e trabalhar com estes dados? Se recebe: por quem e quais orientagdes?

11- A escola tem adotado ou planejado agBes para analisar os resultados e melhorar o
desempenho nas avaliagfes? Se sim, quais a¢des e em quais momentos?

12-Que sentido tem essas avaliagdes para vocé? Qual a intencionalidade?

13- Como vocé avalia a receptividade das escolas em relagdo aos programas recebidos pelo
PAR e PDE -Escola?

14- Na sua opinido, a escola teve autonomia para aderir ao PDE-Escola? Houve resisténcia?
15- Vocé conhece os fundamentos politicos que orientam o PDE-Escola? Qual sua
intencionalidade?

16- Quais os desdobramentos das discussGes do PDE-Escola para o processo pedagdgico da
escola? A partir das reflexdes feita durante o processo de elaboracéo de elaboracdo do PDE-
Escola, teve-se mais clareza do processo politico-pedagogico da escola?

17- Que satisfacOes e insatisfacOes vocé tem no seu trabalho depois do PDE-Escola?

18- Quais as dificuldades enfrentadas no processo de elaboragédo e execu¢do do PDE-Escola?
19- Gostaria de acrescentar algo mais?



