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RESUMO

Esta pesquisa insere-se no campo de estudo da area de planejamento e politicas
em educacdo, tomando como foco a experiéncia desenvolvida no Estado de Minas
no final dos anos 90 do século XX. Procuramos compreender o processo de
elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), com o objetivo de
analisar os contornos assumidos pelos principios da autonomia, da participacdo e
da democratizagdo da gestdo escolar, bem como a prépria concepcdo de
planejamento preconizada nas diretrizes oficiais e seus desdobramentos na pratica
educativa escolar. Para tanto, além de uma cuidadosa revisao bibliografica em torno
da tematica, procedemos igualmente a andlise das diretrizes oficiais emanadas da
Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais (SEE/MG), que visavam orientar
o planejamento do trabalho escolar nas escolas publicas das Gerais, bem como os
pareceres emitidos pelo Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais
(CEE/MG) no mesmo periodo e, que tratavam do tema investigado. Realizamos,
também, uma pesquisa de campo com os profissionais da rede publica de ensino,
diretores, professores e supervisores educacionais envolvidos no processo de
construcdo do PDE nas respectivas escolas. analisamos as diferentes concepcoes
tedricas de planejamento educacional, desde o Planejamento Normativo tradicional,
aos contornos do Projeto Politico Pedagoégico. Analisamos ainda, o0s
desdobramentos das propostas neoliberais na sociedade e na educacéo brasileira,
bem como seus contornos na educacdo publica de Minas Gerais. Para tanto,
demarcamos os contornos desse ideario no final desse mesmo século, por meio da
analise das diretrizes dos organismos internacionais, mais especificamente, do
Banco Mundial e seus impactos no campo educacional brasileiro e mineiro. Ao
mesmo tempo em que debrugcamos sobre as diretrizes que orientaram a
organizacdo do planejamento escolar de Minas Gerais nos anos 90, do século
passado, apresentamos dados que possibilitam compreender como esse
planejamento se desenvolveu nas escolas, a partir dos relatos dos sujeitos
entrevistados. Ou seja, procuramos investigar em que medida e de que forma as
diretrizes oficiais da SEE/MG foram assimiladas nas praticas de construcdo do PDE,
pelos sujeitos que construiram tais praticas. Ao final, sdo apresentadas nossas
conclusbes que, ao recuperar a trajetéria percorrida, procuram responder as
questdes levantadas, bem como apontar novas inquietagdes, novos desafios. Os
resultados deste estudo revelam que, no ambito das politicas educacionais em
Minas Gerais, predominam aquelas concepc¢des de planejamento de caréater
normativo, prescritivo, presente no Planejamento Estratégico e no modelo de
Gerenciamento da Qualidade Total. Evidenciamos, também, o carater funcional e
operativo de participacdo que essas abordagens carregam. Discutimos a variagcao
terminologica e conceitual, presente nas diretrizes oficiais em torno da questdo do
planejamento escolar e suas implicagcdes nas praticas cotidianas das unidades de
ensino da rede publica, principalmente no que se refere a desarticulacdo entre
planejamento, construcdo da autonomia, participacdo e democratizacdo da gestéo
escolar.
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INTRODUCAO

Nos anos 80 do século passado, no contexto do processo de transi¢ao
democratica e dos movimentos pela democratizacdo da sociedade brasileira, a
educacao ocupa lugar de destaque. Varios governos anunciam, como prioridade,
a universalizacdo do acesso ao ensino fundamental, a melhoria da qualidade da
educacdo e a instauracdo de processos democraticos e participativos tanto nas
instituicdes, quanto nos 6rgdos do sistema educacional. Apesar da necessidade
de melhorar o perfil educacional brasileiro, a énfase dada nessa época foi na
expansao de vagas, por meio da construcdo de prédios escolares. Alguns avaliam
que essa expansdo, nem sempre, veio acompanhada de uma adequacdo nas

condi¢des de funcionamento das escolas. Nesse sentido, Mello (1985), analisa:

O crescimento quantitativo se deu ndo apenas de modo cadtico e
barateado, mas sobretudo sem que se cuidasse ao mesmo tempo de
dotar a escola de recursos materiais, humanos e técnicos que
permitissem fazer face ao desafio de escolarizar grandes contingentes
de alunos originarios de grupos sociais tradicionalmente excluidos de
qualquer beneficio educacional. O que se expandiu, portanto, foi um
modelo empobrecido de escola de elite, esvaziado de conteldo, aviltado
nas suas condi¢cdes de funcionamento, entre as quais a duragdo da
jornada escolar e o nimero de alunos por sala de aula sdo das mais
criticas.(p.16)

Esse quadro, sem duvida, contribuiu para a implantacdo de um sistema
de ensino com sérias dificuldades em delinear sua propria identidade. Limitadas
pela total dependéncia dos 6rgdos centrais, as escolas transformaram-se em
instituicbes burocréaticas, em muitos casos, meramente cumpridoras e executoras

de normas e programas elaborados e definidos pelo poder central.



Pesquisadores, educadores e o0s principais tedricos da educacao
anunciavam, em seus estudos e praticas, que a escola ndo poderia continuar
funcionando fundamentada em diretrizes e programas definidos fora de seus
dominios. Era necessario ampliar o seu espaco de decisdo, que fosse construido
com base em um trabalho coletivo, mediante processos criativos, gerados e

gerenciados em seu interior.

Nessa perspectiva, desenvolve-se a preocupacédo em definir acdes, na
tentativa de reverter o quadro em que se encontrava todo o sistema escolar,
principalmente no que se referia ao planejamento do trabalho pedagogico, uma
vez que as decisdes administrativas, financeiras e pedagogicas, tinham um caréater

centralizador, sendo, nesse contexto, tomadas a revelia da escola.

Indmeros eventos foram organizados, tanto em nivel nacional, quanto
estadual, com o objetivo de discutir novas formas de organizar a educacdo. Em
Minas Gerais, teméaticas relacionadas a democratizagdo da educacdo, a
descentralizacdo, a maior participacdo da escola nos processos de tomada de
decisdo, foram debatidas exaustivamente, particularmente no Congresso Mineiro

de Educacao, realizado em 1983.

De acordo com Neidson Rodrigues, Superintendente de Ensino da
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais, no periodo de 1983 - 1987,
havia necessidade de um trabalho que tornasse a escola responsavel pela
definicdo de suas ac¢Bes pedagdgicas. O planejamento global de atividades
passou a constituir a proposta central da vida escolar. Nesse sentido, para

RODRIGUES (2000, p.139)



A escola era convocada a produzir o seu préprio plano de trabalho,
partindo de suas condi¢des, do exame dos préprios alunos, das relagfes
com a comunidade local e da avaliacdo de suas proprias necessidades.
Era um modo de tomar consciéncia de si no momento do
planejamento.(...) a escola era estimulada a passar do plano politico
pedagdgico para o plano da intervencdo pratica, do plano das idéias
para a sua materializacdo. Era 0 modo de transformar o discurso em
acdo, e, agora, sem qualquer supervisdo externa.

Os instrumentos normativos, os documentos emitidos pelos 6rgéos
formuladores das politicas publicas educacionais e o discurso oficial do governo
estadual de Minas Gerais no periodo de 1983 a 1987, traduziam a preocupacao
com o planejamento do trabalho pedagogico de forma global e articulada com o
contexto sécio cultural, politico e econbmico, com a formacdo do sujeito
consciente, critico e participativo e com a redefinicdo do papel do educador por
meio da renovacdo de sua pratica educativa. A partir desses eixos, as politicas
educacionais implementadas nesse periodo afirmavam estar assentadas em
pressupostos como a construcdo da democracia, o exercicio da cidadania, a

descentralizacdo administrativa e pedagdgica.

Por seu turno, nos anos 1990, tivemos um panorama educacional
fortemente marcado pelo processo de globalizacdo e avanco do ideario neoliberal.
Minas Gerais, seguindo as agendas politicas e governamentais do mundo
globalizado, adotou, entre outras medidas, um modelo de planejamento

fundamentado na I6gica empresarial.

O planejamento escolar e educacional assumiu, mais uma vez, lugar de
destaque nas politicas educacionais implementadas, porém, orientado pelos
principios contidos no paradigma da racionalidade técnica e cientifica. Foi assim,

que programas, planos e projetos foram implementados tendo como pressupostos



0 Gerenciamento da Qualidade Total que, de acordo com a proposta oficial,
objetivava a criacdo de condicbes que possibilitassem a escola conquistar sua

autonomia.

Nesse contexto, surgiu 0 PROQUALIDADE - Projeto de Qualidade na
Educacgédo Basica de Minas Gerais -, que passou a ter um carater definidor das
acoes relativas ao desenvolvimento da Educacdo Bésica, com vistas a diminui¢éo
dos indices de repeténcia e evasdo, especialmente no ensino fundamental,

aspecto, que sera abordado com mais profundidade no capitulo Il desta pesquisa.

Um dos subprojetos dentro do PROQUALIDADE, voltado para o
fortalecimento da gestdo do sistema educacional, propés o desenvolvimento de
acOes direcionadas para o planejamento escolar. Essas acdes, além da
capacitacdo dos dirigentes escolares, enfatizavam, também, a elaboracdo de
normas e instrugbes para orientar a escola na construgcdo do seu Plano de
Desenvolvimento (PDE). Nessa perspectiva, o documento que definia as diretrizes
para a formacdo de professores da rede publica estadual de Minas Gerais

afirmava que:

A estratégia principal para a efetivacdo de mudancas nos métodos e
propésitos do Planejamento das escolas do Estado continua sendo a
elaboragdo de um manual para os dirigentes escolares que dara
orientacbes indispensaveis a formulagéo de um Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE). Pretende-se que este PDE seja 0
instrumento basico para todo o planejamento da escola e, se formulado
de forma coletiva, a expressdo do consenso da escola em torno dos
seus objetivos.(SEE/MG, 1994, p.6-7)

Os documentos norteadores do planejamento, que analisamos no
capitulo Ill, apresentavam, como principios fundamentais das acdes na escola, a

autonomia, a participacdo, a democratizacdo da gestédo, e a melhoria da qualidade



do ensino. Acrescentavam, ainda, que a construcao do Plano de Desenvolvimento
da Escola sinalizava a superacdo do carater burocratico e de dependéncia do
sistema que a definia, além de explicitar as novas dindmicas de organizacdo e
funcionamento que possibilitariam a integracdo dos alunos, profissionais da

educacdao, pais e comunidade.

Na visdo da SEE/MG, a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da
Escola representava, para a escola, um momento de reflexdo de seus processos,
ou seja, suas finalidades, suas relacdes internas e externas, sua avaliacdo, entre
outros. Mediante essa reflexdo, a escola se projetava definindo aonde queria
chegar, que tipo de cidaddo queria formar. Assim, tracava 0s objetivos,

estabelecia metas e delegava responsabilidades.

Acrescentava-se ainda, que esse processo deveria ser desencadeado
tendo como foco a discussdo critica das praticas e das atividades que se
desenvolveriam no interior da escola, para a tomada de decisdes acerca da
melhor forma de implementacéo, questionamento e/ou transformacgéo da proposta,

envolvendo todos os sujeitos interessados no processo de construgao.

Assim, com o0 objetivo de orientar as escolas na elaboracdo de seu
Plano de Desenvolvimento, varios documentos e orientagcbes foram
sistematizados e divulgados pela SEE/MG, junto as instituicdes de ensino da rede

estadual e aos seus profissionais.

Atendendo a essas determinacfes, coube as Superintendéncias
Regionais repassar as orientacbes para as escolas, de modo a desencadear o

processo de elaboracdo do PDE em todas as unidades de ensino da rede estadual



de Minas Gerais e, posteriormente, supervisionar o desenvolvimento das acdes
previstas nos documentos norteadores da SEE/MG e as acOes propostas pela

escola no seu PDE.

Atuando como analista da educacdo na Divisdo de Dinamizacdo da
Acdo Pedagdgica (DDAP), na 37 e 40 Superintendéncias Regionais de Ensino,
orgéos oficiais da Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais, no periodo
de 1993-2000, principalmente a partir de 1997, vivenciei os desdobramentos

dessas atividades de implantacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola.

Foi exatamente na fase em que acompanhava o0 processo de
implantacdo do PDE nas escolas, e nesse acompanhamento dialogava com a
comunidade escolar a respeito das propostas para o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, que constatei que, na maioria das escolas visitadas, o que era
proposto no documento, muitas vezes, ndo condizia com a realidade cotidiana da
escola, evidenciando-se, assim, um descompasso entre “as propostas” e as

“respostas”.

Em alguns casos, deparei-me com propostas interessantes, bem
fundamentadas, porém com um plano de acdo muito distante das condicdes de
funcionamento e da realidade da escola. A impressdo que tinha era de que o

plano era elaborado para outras instancias executarem.

Uma outra situacdo recorrente era a falta de coeréncia entre o
diagndstico realizado pela escola e as propostas de intervencao definidas no plano
de acdo, ou seja, o que foi considerado no diagndstico nem sempre era

contemplado no plano de agéo.



Deparei-me, também, com situacdes em que o diretor dizia que ja tinha
feito “o esqueleto” do plano, que o Colegiado o havia aprovado, e que a ata de
aprovacdo j4 estava na Superintendéncia. Pedia, entdo, para analisa-lo e,
imediatamente, surgiam justificativas mais diversas, dificultando o acesso ao

documento.

Com efeito, esse periodo da minha trajetéria profissional foi marcado
pela vivéncia de um processo contraditério, 0 que me motivou a buscar
explicacbes mais fundamentadas e consistentes sobre as praticas construidas
pelos sujeitos responsaveis pela conducdo do processo de planejamento no
interior das escolas. Na verdade, ficava evidente que varias questdes levantadas
por diversos tedricos da area do planejamento educacional e escolar continuavam

sem respostas.

Meu ingresso no Mestrado em Educacdo aumentou-me o interesse em
compreender o porqué de tal situacdo, ou seja, o distanciamento entre a teoria e a
pratica, o pensar e o fazer no processo de planejamento do trabalho escolar.
Questdes inquietantes, surgidas na prética cotidiana de minha atividade
profissional, impulsionaram-me a pesquisar como foram assimilados, pela
comunidade escolar, os pressupostos tedricos e legais presentes nos documentos

orientadores do PDE, elaborados pelos érgaos centrais de ensino.

Na busca de tais explicacOes, esta pesquisa teve com foco central
compreender o processo de elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Escola
no interior das escolas, com o objetivo de analisar os contornos assumidos pelos

principios da autonomia, da participacdo e da democratizagdo da gestdo escolar,



bem como a prépria concepcdo de planejamento, preconizados nas diretrizes

oficiais, e seus desdobramentos na pratica educativa escolar.

Acredito que a adequacao da escola ao modelo empresarial, pretendida
pelas politicas publicas educacionais de Minas Gerais, nos anos 90 do século
passado, e orientadas pelos pressupostos neoliberais, tornaram as acdes da
escola imediatistas e desvinculadas de suas reais necessidades, principalmente,
no que se refere as propostas elaboradas, nas quais houve uma separacao entre

quem as produziu e quem as executou.

Ha fortes indicios de que o processo de planejamento do trabalho
escolar ocorreu de forma pontual no interior da escola, visando atender
particularmente, as exigéncias burocraticas emanadas dos 6rgdos centrais.
Observamos ainda que, as diretrizes elaboradas pela SEE/MG néo tiveram
expressdes significativas na organizacdo do planejamento escolar, a ndo ser nos
aspectos formais, quando da elaboracdo do Plano de Desenvolvimento nas

escolas.

Por sua vez, discutir tais questdes descoladas dos determinantes sdcio-
historicos que as produzem podem levar-nos a andlises descontextualizadas e
gue ndo consigam apreender as praticas sociais que as engendram. Nessa
perspectiva, alguns questionamentos basicos nortearam o este trabalho, quais
sejam:

a)Qual o contexto sécio-econdmico e politico que direcionou as politicas

publicas educacionais em Minas Gerais, nos anos 1990?



b)Quais concepcOes de planejamento, autonomia e participacdo e
democratizacdo da gestdo escolar que permearam as politicas educacionais em

Minas Gerais nos anos 19907

c)Em que medida e de que forma as diretrizes presentes nessas
politicas foram assimiladas pelos sujeitos envolvidos no processo de construcéo

do PDE?

Assim, para empreender esta tarefa, adotamos como referéncia
metodolégica um processo de investigacdo dentro do campo da pesquisa
qualitativa, pois esse referencial possibilita ao pesquisador a construcdo de uma
visdo global e articulada do objeto estudado, assim como sua relacdo com a

totalidade. De acordo com Chizzotti (1991),

a abordagem qualitativa parte do fundamento de que h& uma relacéo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva
entre 0 sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um
rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; 0 sujeito
observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta
os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado
inerte e neutro; estd possuido de significados e relacdes que sujeitos
concretos criam em suas acdes.(p.79)

Os procedimentos metodologicos utilizados para realizacédo da pesquisa
envolveram uma abordagem contextualizada e analitica dos elementos da
realidade investigada. Para tanto, buscamos inter-relacionar o referencial teorico
metodoldgico, a nossa propria experiéncia como profissional da educac¢do, com 0s
dados empiricos, com vistas a evidenciar as implicac6es e desdobramentos do

problema em estudo.



O processo de investigacdo aqui sistematizado requereu, além de uma
cuidadosa revisdo bibliografica sobre a tematica do planejamento educacional e
das politicas neoliberais no campo educacional, o levantamento e a analise dos
documentos oficiais da SEE/MG que trataram dessa questdo ao longo dos anos

90 do século passado.

Quanto aos documentos oficiais, foram considerados 0s seguintes
textos produzidos pela Secretaria de Estado da Educagcdo: O PROJETO
PEDAGOGICO DA ESCOLA (1991); O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA
ESCOLA (1992); O PROJETO PEDAGOGICO (1994), e, por ultimo, o PDE —
MANUAL DE GESTAO: ELABORANDO E VIVENCIANDO O PLANO DE

DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA, de 1997.

Debrucamos, ainda, sob dois outros documentos, estes, emitidos pelo
Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais, os Pareceres CEE/MG

n.°1.132/97 e n.°1.158/98.

A opcao por esse periodo decorreu da importancia que as politicas
educacionais, implementadas em Minas Gerais nessa época, tiveram no cenario
educacional brasileiro. Com efeito, Minas foi uma das unidades da federacdo que
primeiro assimilou e traduziu em acdo estatal, varios principios e diretrizes
oriundos de organismos internacionais, especialmente o Banco Mundial,
contribuindo para que o ideéario neoliberal se difundisse, de forma mais efetiva, no

interior da sociedade brasileira.



A pesquisa de campo desenvolveu-se em quatro escolas da rede
estadual de ensino, no municipio de Uberlandia. Varios aspectos justificaram a
opcéao por este municipio.

De um lado, pela relevancia geoeconémica e educacional de
Uberlandia no Estado de Minas Gerais. O municipio conta com uma populacdo de
aproximadamente 550.000 habitantes. A rede estadual de ensino é constituida por
67 escolas, todas na zona urbana, atendendo a uma clientela de 71.278 alunos.
Isso faz com que, nesse quesito, numero de alunos, seja uma das maiores redes
de ensino entre as cidades do interior mineiro. Desse total de escolas, onze
oferecem apenas o0s quatro anos iniciais do Ensino Fundamental; trinta e cinco
oferecem o Ensino Fundamental completo; dezenove trabalham com Ensino

Fundamental e Ensino Médio.

Some-se a esses aspectos o fato de nessa realidade ser possivel um

melhor acesso as fontes de dados empiricos necessarios a este estudo.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhemos, intencionalmente,
guatro escolas, sendo que uma atende aos quatro primeiros anos de escolaridade,
outra com o Ensino Fundamental completo e nas outras duas sao oferecidos o
Ensino Fundamental e Médio, as quais, a partir deste momento, serdo designadas
como Escola da Praca, Escola da Ponte, Escola da Vila, Escola do Parque,
respectivamente. Foram considerados, ainda, 0os seguintes critérios para selecéo

das escolas.:



a) Diferentes tipologias, uma vez que implicam uma organizacao didatico-
pedagdgica e administrativa diferente, dado o niamero de vagas que
oferecem e o niumero de profissionais que nelas atuam.

b) InstituicAo que apresentaram os seus planos de desenvolvimento da
escola aos 6rgdos centrais de ensino, elaborados de acordo com as
diretrizes definidas pela SEE/MG.

c) Instituicbes dirigidas por servidores que atuaram no sistema estadual
de ensino, desde o inicio da década, pelo fato de terem tido contato
com as diretrizes que orientaram a elaboracdo do PDE, ao longo da

década, ou seja no periodo investigado.

Uma vez escolhidas as escolas, definimos que os sujeitos da pesquisa
seriam o diretor e/ou especialista que coordenou o processo de elaboracdo e os
professores que participaram da elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE).

Na Escola da Praca, foram entrevistadas: a supervisora Marcela; as
professoras Camélia e Dalia. Na Escola da Ponte, entrevistamos a diretora
Horténcia, a supervisora Margarida e a professora Violeta. Na Escola da Vila,
entrevistamos a diretora Rosa e a professora Gardénia e por ultimo na Escola do
Parque, entrevistamos a diretora Melissa e supervisora Amarilis.*

Desenvolvemos o trabalho de campo, procurando identificar como
foram assimiladas, pelos profissionais da escola, as diretrizes para o planejamento

emanadas dos 0rgaos centrais de ensino, como também analisar os contornos

! Os nomes utilizados para identificar as escolas e os sujeitos sao ficticios.



assumidos pelos principios da autonomia, participacdo e democratizacdo da
escola, presentes nessas orientacbes a partir da elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola.

Utilizamos, como técnica de coleta de dados, a entrevista semi-
estruturada, que possibilita ao pesquisador melhores condi¢cdes para atribuir
significagdo ao discurso captado e permite ao entrevistado a emissdo do maior
conjunto de sinais possiveis. (THIOLLENT, 1980)

As entrevistas foram gravadas, transcritas, analisadas e registradas em
fichas. Realizadas as entrevistas, consolidamos os dados coletados de trés
diretores, trés supervisores e quatro professores e as organizamos por categorias,
quais sejam: a participacdo, a autonomia, a democratizagdo da gestdo, a funcao
do planejamento e as principais dificuldades encontradas no processo de
elaboragéo.

O texto ora apresentado estd estruturado de modo a contemplar as

analises desenvolvidas até o momento, estando dividido em trés capitulos.

No primeiro capitulo — O PLANEJAMENTO EDUCACIONAL: DO
ENFOQUE TECNICO AS ABORDAGENS PARTICIPATIVAS — destacamos as
diferentes concepgbOes tedricas de planejamento educacional, desde o

Planejamento Normativo tradicional, aos contornos do Projeto Politico Pedagdgico.

No segundo capitulo — O PROJETO NEOLIBERAL E AS POLITICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL E GERAIS NO FINAL DO SECULO XX — analisamos
os desdobramentos das propostas neoliberais na sociedade e na educacdo

brasileira, bem como seus contornos na educacdo publica de Minas Gerais. Para



tanto, demarcou os contornos desse ideario no final desse mesmo século, por meio
da anadlise das diretrizes dos organismos internacionais, mais especificamente, do

Banco Mundial e seus impactos no campo educacional brasileiro e mineiro.

No terceiro capitulo - O PLANEJAMENTO NO CONTEXTO DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS NAS GERAIS: DAS PROPOSTAS AS RESPOSTAS -
ao mesmo tempo em que nos debrugcamos sobre as diretrizes que orientaram a
organizacao do planejamento escolar de Minas Gerais nos anos de 90, do século
passado, apresentamos dados que possibilitam compreender como esse
planejamento se desenvolveu nas escolas, com base nos relatos dos sujeitos
entrevistados.Ou seja, procuramos investigar em que medida e de que forma as
diretrizes oficiais da SEE/MG foram assimiladas nas praticas de constru¢cdo do PDE

pelos sujeitos que construiram tais praticas.

Ao final, sdo apresentadas nossas conclusbées que, ao recuperar a
trajetéria percorrida, procuram responder as questdes levantadas, como também

apontar novas inquieta¢gdes, novos desafios.

Comecemos, pois, nossas analises.



CAPITULO |

O PLANEJAMENTO EDUCACIONAL : DO ENFOQUE TECNICO AS

ABORDAGENS PARTICIPATIVAS

Ao longo do processo de hominizacdo, os homens tém sido desafiados
a modificar a natureza, adaptando-a as necessidades humanas por meio da
producdo dos seus meios de sobrevivéncia, ou seja, do trabalho. Distinguindo-se
dos animais, as atividades humanas séo orientadas por projetos. De acordo com

Marx (1980, p.202),

Uma aranha executa operacfes semelhantes as do teceldo, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que
distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente
sua construcao antes de transforma-la em realidade. No fim do processo
do trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente na
imaginacao do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre
qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha conscientemente
em mira, 0 qual constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao
qual tem de subornar sua vontade.

Neste sentido, planejar, projetar, sédo atividades exclusivamente
humanas, pois s6 o0 homem é capaz de alterar a realidade por meio de sua agéo
consciente e estabelecer relacbes com 0s objetos que o rodeiam e criar novos

conhecimentos

Segundo Vasconcellos (2000), a origem do planejamento esta
vinculada ao trabalho, uma vez que este esta na base da formacdo humana e tem
uma dimensdo de consciéncia e intencionalidade. Assim, no inicio do processo

civilizatério, o planejamento era regido pelo principio pratico. Havia uma



preocupacdo com 0s aspectos técnicos, com énfase no “como” fazer as coisas e

nos resultados satisfatérios e imediatamente verificaveis.

Com o avanco do capitalismo, a producdo centrada na cidade e na
industria, a administracdo do capital comecou a exigir novas formas de conduta. O
planejamento passou a ser inerente a atividade econdémica dos detentores das

grandes fortunas.

A medida que a producdo aumentava, envolvendo mais trabalhadores,
houve a necessidade de organizar racionalmente o trabalho. Para tanto, era
preciso prever cuidadosamente os custos desde a entrada da matéria prima até o
comportamento do mercado. A preocupacdo estava em garantir o baixo nivel de

custos e o escoamento dos produtos fabricados.

Numa segunda fase, houve uma mudanca de enfoque, o carater
técnico, pratico e instrumental, deu lugar a elaboracdo de quadros teoricos de
referéncia, com vistas a interpretar as necessidades e aspiracdes humanas, e
conduzir ao desenvolvimento social e econémico com maior flexibilidade, face a

complexidade crescente das atividades sociais.

De acordo com Ferreira (1985, p.33), houve a necessidade de estender
em nivel mais geral, a preocupacdo de racionalidade e planejamento, uma vez

que:

Do planejamento de monumentos, casa, cidades, se havia passado ao
planejamento dos negécios e da atividade industrial, a administracéo de
empresas, a organizagcdo do trabalho, e se forcava a passagem ao
planejamento de toda a economia, com 0 que entrava em cena, cOmo
planejador o préprio governo.



Predominava, assim, o planejamento racional ou normativo. Essas
denominacdes sao vinculadas as caracteristicas desse modelo, visto que
prescreve formas de acdo dentro de uma organizacao sequencial légica. Portanto,

busca compreender as acdes a realizar em funcéo das previsdes feitas.

O enfoque participativo € bem recente, e o planejamento é entendido
como um instrumento de intervencdo na realidade, buscando transformé-la. Para
tanto, consciéncia, intencionalidade, participagdo e responsabilidade séo

principios basicos dessa tendéncia.

O planejamento participativo parte do pressuposto de que as
organizacdes humanas, exceto em grau minimo, ndo sao previsiveis. Nesta
perspectiva, o ato de planejar ndo requer previsdo formal nem se constitui numa

sequéncia logica de acdes visando alcancar os objetivos propostos.

No que se refere especificamente a educacdo, o planejamento,
entendido como uma atividade do governo, associado a politica, é resultado das
relagbes estabelecidas entre o Poder Publico e a sociedade civil. Uma primeira
abordagem de planejamento, denominada de Planejamento Normativo
Tradicional, passou a ser utilizada como processo na transformacéo da realidade,
assumindo grande importancia a partir da revolugdo comunista em 1917, do

século recém-passado.

Foi organizado para ser instrumento de intervencdo em processos
econdmicos, visando ao desenvolvimento econdmico e também como instrumento

de poder. Marcado por uma concepg¢ao tecnocratica e economicista, que deprecia



a dinamica das relacdes sociais, segundo VIEIRA (2001, p.33), o Planejamento

Normativo Tradicional:

Fundamenta-se na ac¢éo instrumental do modelo positivista. A acédo de
planejar, nesta perspectiva, constitui uma repeticdo de comportamentos
bem-sucedidos, reproducdo de normas, nas quais a exploracdo do
futuro se limita a simples projecdo quantitativa das tendéncias do
passado. Funciona o velho adagio de que aquilo que foi bom devera ser
bom.

Na Ameérica Latina, o planejamento educacional teve sua origem e

legitimacdo no ambito da Conferéncia de representantes dos paises latino

Q-

americanos, realizada em Punta Del Este, em 1961. Suas raizes vinculam-se

Q-

Alianca para o Progresso, que condicionava a concessdo de financiamento

existéncia de projetos de desenvolvimento econdmico e social. (VIEIRA,1998).

Esse planejamento foi introduzido, no Brasil, a partir da segunda
metade da década de 1960, no periodo dos governos militares. Originaram-se
nesse periodo, os Planos Nacionais de Desenvolvimento e os Planos Setoriais de

Educacédo, que caracterizaram 0s governos da época.

Na busca da superacédo de concepcdes tradicionais de planejamento da
década de 1960, outras abordagens foram surgindo, como o Planejamento
Estratégico, o Planejamento Participativo e o0 planejamento presente no
Gerenciamento da Qualidade Total, que, segundo Gandin (2000), séo tendéncias,
uma vez que "o planejamento ndo tem a limpidez tedrica e, sobretudo, a

uniformidade que muitos buscam".

A crise econbmica das duas Ultimas décadas do século passado,

contribuiu para que existisse resisténcia ao planejamento numa perspectiva



tradicional, decorrendo, dai, o desenvolvimento de outras abordagens. No esforco
de superar essa crise e buscar respostas sobre a possibilidade de realizacdo de
um planejamento visando transformar a realidade, alcancar uma maior
participacdo politica, é que trés tendéncias de planejamento firmaram-se: o
Planejamento Estratégico, o Gerenciamento da Qualidade Total e o Planejamento

Participativo. Neste sentido, de acordo com Gandin (2000, p.43),

Ja despontavam, mas nao tinham estrutura técnica e base cientifica
suficientemente desenvolvidas. Cada uma delas incorpora as trés idéias
que sdo fundamentais no planejamento de nosso tempo: participacao,
gualidade e missao; estas trés idéias crescem e se consolidam de tal
modo que ninguém pode falar em processos técnicos de planejamento
sem inclui-las; mas cada uma das trés linhas entende cada uma dessas
idéias de modo diferente, coloca-as em hierarquias que ndo se
equivalem e relaciona-as entre si e com elementos técnicos de uma
maneira bastante distintas.

O Planejamento Estratégico tem como proposito ultimo firmar-se no
mercado, produzir ambiente de lucro futuro e, portanto, de permanéncia.
Apresenta-se, ainda, como uma reacao as limitacdes do planejamento tradicional.

Segundo Philip Kotler (1998, p.69):

O Planejamento Estratégico e seu conjunto de conceitos e ferramentas
especiais emergiram nos anos 70, como resultado de uma sucessao de
ondas de choque - crise de energia, inflacdo de dois digitos, estagnacdo
econdmica, concorréncia japonesa vitoriosa e fim da reserva de
mercado em setores industriais - chave -, que golpearam a industria
americana. As empresas americanas ndo podiam mais confiar em
simples projecdes de crescimento para planejar sua producao, vendas e
lucros. O planejamento convencional de longo prazo precisava ser
convertido em planejamento estratégico.

Dessa forma, fica evidente que o Planejamento Estratégico é orientado

para o mercado. Esse processo, nas empresas, envolve a definicdo da missao, a



analise ambiental, a definicdo de metas e estratégias, bem como a definicdo do

produto.
De acordo com Gandin (2000, p.44),

0 planejamento estratégico quer analisar oportunidades, descobrir
pontos fracos e pontos fortes e compatibilizar tudo conforme os objetivos
da empresa - 0s conceitos basicos sdo os de missdo, de visdo
estratégica, de oportunidade e de ameaca.

No que se refere a misséo, ela é explicitada, desde o inicio, para
fornecer aos funcionérios de uma empresa um senso mutuo de propdésito, direcdo
e oportunidade. Funciona como elemento norteador dos funcionarios dispersos
geograficamente, no sentido de trabalharem coletivamente em prol da realizacéo

das metas da organizacgao.

O processo de Planejamento Estratégico tem como etapas: a
declaracdo da misséo; a analise de oportunidades e ameacas; analise de forcas e
fraquezas internas; a definicdo dos objetivos gerais e especificos; a formulacdo de

programas; a implementacéo, o feed back e o controle.

Outra tendéncia de planejamento, também vinculada a racionalidade
técnica, bastante difundida no Brasil na area educacional, foi a denominada
Gerenciamento da Qualidade Total. Esta tendéncia tem como pressuposto basico
a satisfacdo do cliente. Desse modo, planejar implica solucionar os problemas que

aparecem.

De acordo com Vieira (2001, p. 34), "o Gerenciamento da Qualidade
Total engloba elementos de varias abordagens organizacionais, dando um carater

hibrido aos seus desdobramentos”. Nesse sentido, essa abordagem ndo se



constituiria em um novo paradigma de gerenciamento, mas se tratar-se -ia de uma
teoria que estd sendo formada com elementos de véarias abordagens
organizacionais. Além das teorias psicossociais, segundo Barbosa (1993, p.5),

englobam também:

Principios da administragéo cientifica de Taylor, controle estatistico de
processo de Shewart, conceitos sobre o0 comportamento humano
estudados por Maslow e ainda o conhecimento ocidental sobre
qualidade, principalmente os trabalhos de Demming e Juran. Este
sistema de gestdo americano, foi reestruturado no Japao, pela JUSE
(Union of Japonese Scientists and Engineers).

Nesta tendéncia de planejamento, a responsabilidade e a autoridade
sao distribuidas por toda a organizacdo. Nas relacbes de trabalho, predomina a
busca do consenso em detrimento da dimensao de conflito, caracteristica propria

de situacgdes de trabalho coletivo.

No que se refere a participacao, esta fica restrita ao gerenciamento da
rotina do trabalho, sendo, pois, muito limitada. Os integrantes da organizagédo séo
motivados a colaborar, responsabilizando-se individualmente pela qualidade do
seu trabalho. Os esquemas hierarquicos sdo bem definidos, com atribuicdes bem

distintas e delimitadas para cada um dos niveis.

BN

No Brasil, a Fundacdo Christiano Ottoni, associada a Escola de
Engenharia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), estuda e difunde o
emprego do Gerenciamento da Qualidade Total desde 1985. Representada pelo
Professor Vicente Falconi, essa Fundacdo, em 1992 introduziu oS pressupostos
dessa tendéncia na area educacional em Minas Gerais, por solicitacdo da

Secretaria Estadual de Educacéo.



Partindo dos principios da Qualidade Total, a escola passa a funcionar
como uma empresa prestadora de servicos que tem como finalidade a satisfacéo
dos clientes. Para tanto, enfatiza-se a gestdo democrética ou por lideranca em
todos os niveis, desde a administracdo da escola a conducdo do processo ensino
aprendizagem na sala de aula. O ensino € baseado no aprendizado cooperativo, e

o controle é feito por meio da avaliagao.

Desse modo, para os ideodlogos dessa tendéncia, os problemas
educacionais seriam resolvidos pela implementacdo da participacdo, do uso de
gerenciamento eficiente e de técnicas de controle e avaliacdo. Além da boa
vontade, 0 otimismo e a crenca na funcéo redentora da qualidade seriam fatores

determinantes do sucesso escolar.

Os criticos dessa corrente alegam que ha um deslocamento do foco
politico para o ambito da moral, retomando principios do tecnicismo, ja que reduz
e simplifica os contetdos escolares e, ainda, expropria o professor do seu saber.

Sobre isto, Arroyo (1992, p.8) esclarece que:

A qualidade foi reduzida ao dominio de l6gicas utilitaristas, de saberes e
habilidades parciais, de conhecimentos miludos, mecanicos,
desconectados de um projeto séciocultural mais global e desconectados
de uma concepcdo mais rica de formacdo humana. Por outro lado,
assiste-se a priorizacdo de profissionais sem erudicao, sem cultura, sem
compreensao mais global dos processos sociais, politicos, produtivos e
até tecnoldgicos em que estdo inseridos.

Numa outra visao, temos a proposta do Planejamento Participativo, no
qual o significado do ato de planejar pressupde o desenvolvimento de um

processo técnico para contribuir num projeto politico.



Essa proposta originou-se fundamentada no pensamento da Equipe
Latino-Americana de Planejamento (ELAP), constituida pela Conferéncia
Episcopal Latino Americana (CELAM), com apoio da UNESCO, no Chile, nos anos

de 1960.

Esse grupo foi influenciado pelas discussdes realizadas no ambito da
Conferéncia Episcopal Latino Americana, na época do Concilio Vaticano Il, que
buscavam mudancas estruturais, no sentido de favorecer a fraternidade, a justica

social e a liberdade.

Para Gandin (1994), o planejamento participativo advém da premissa
de que nossa realidade é injusta e que essa injustica deve-se a falta de
participacdo em todos os niveis e aspectos da atividade humana. Para que a
justica social se efetivasse seria hecessario assegurar a participacao de todos nas
decisdes. O Planejamento Participativo como processo técnico, abre espagos para
a questao politica, possibilitando o conhecimento da realidade por meio da agéo e

da reflexao.

Nessa perspectiva, no que se refere a metodologia, Gandin (2000, p.48)

afirma que:

O Planejamento Participativo desenvolveu um conjunto de modelos, de
processos, de instrumentos e de técnicas para dar importancia ao
crescimento (do coletivo e do pessoal) e, nesse crescimento, construir o
referencial, avaliar a prética, propor e realizar uma nova prética [...]. Ha,
no planejamento participativo, um conjunto de técnicas e instrumentos
para que se chegue ao que € o0 pensamento coletivo para evitar
discussdes polarizadas e formacéo de grupos que se digladiam.

Assim, nessa abordagem, a figura do tradicional “planejador” é

substituida pelo coordenador e articulador do processo coletivo.



No setor educacional as abordagens do Planejamento Participativo
foram, em certa medida, absorvidas pelo Poder Publico na implementacdo das

politicas, ao final do regime militar, no bojo do processo de transicdo democréatica.

Apesar da euforia com a possibilidade de vivenciar mecanismos de
participacdo, nas duas ultimas décadas, o Estado tem sido questionado em sua
estrutura e pressionado pelos organismos internacionais a reduzir a sua

intervencado nos servigos publicos.

Mediante tal situacdo, mesmo com a presenca do discurso da
participacdo, que tem permeado as propostas governamentais nas Ultimas
décadas, a sua limitacdo ndo tem possibilitado a consolidacdo de uma prética

efetivamente democratica.
Nessa perspectiva, Vieira (2001, p. 37) declara que:

A década de 90 esteve marcada pela recorréncia a estratégias de
mobilizacdo social na gestdo da coisa publica, iniciativa motivada pelas
agéncias internacionais, objetivando construir redes de parcerias entre
Estado e sociedade civil. Este encaminhamento se expressa em
politicas descentralizadoras com a finalidade de impulsionar
mecanismos locais da gestdo participativa.

Nesse enfoque participativo, temos também o Planejamento Dialdgico,
que é metodologicamente orientado pela visdo de Planejamento Socializado
Ascendente, baseado na proposta elaborada pela equipe técnica do Instituto
Paulo Freire. Esta proposta tem como objetivo orientar as escolas na construgéo

do seu projeto politico pedagogico.

Para Padilha (2001), o planejamento é socializado, quando todos os

segmentos escolares participam do processo de tomada de decisdes e



compreendem a politica do processo de planejar, com base em uma visdo e
analise amplas do mundo e da sociedade, ndo devendo, portanto, restringir-se a

problemas educacionais em si.

Além disso, o planejamento deve ser também ascendente, uma vez
que se da coletivamente e sem hierarquias burocraticas. Segundo Padilha, (2001,

p.67),

O fracasso do planejamento socialista autoritario ensinou-nos que ndo é
suficiente “socializar”. E preciso que a socializacdo se dé de baixo para
cima, num movimento dialético-interativo e comunicativo. Ai reside o
carater ascendente desse planejamento, pois ele enfatiza a necessaria
consolidacdo de um nivel de decisdao mais pontual (“mais baixo”) para
instancias mais amplas (“superiores”).

E necessario, também, garantir a transparéncia e a efetivacdo desse
processo. Para tanto, deve ser criado um sistema de comunicacdo entre o0s
diversos niveis, de forma que as consolidagbes de cada etapa sejam
acompanhadas por todos, desde os projetos das escolas até o Plano Nacional de

Educacéo.

No que se refere a participacdo, 0s segmentos responsaveis pelo
processo de planejamento devem envolver-se na propria decisdo de planejar, ou
seja, desde a sua concepcédo até a avaliagdo das a¢cOes implementadas. Nesse
trabalho coletivo, ainda de acordo com Padilha (2001), € necessario considerar
alguns principios, objetivos e caracteristicas para a operacionalizacao do

planejamento na escola:

a) fundamentar-se numa concepc¢ao dialdégica de planejamento;
b) considerar que o foco principal da escola é o melhor atendimento ao aluno;

c) observar que o projeto politico pedagdégico deve partir da avaliacdo objetiva
das necessidades e expectativas de todos 0s segmentos escolares;



d) deve ser considerado um processo inconcluso, portanto suscetivel as
mudancas necessarias a sua concretizacao;

e) deve proporcionar a melhoria da organizacdo administrativa, pedagoégica e
financeira da escola;

f) deve ser elaborado em termos de médio e longo prazos.

g) garantir a reflexdo sobre a pratica pedagdgica dos professores e as teorias
gue as embasam deve ser pratica continua na unidade escolar.

h) garantir a avaliagdo periodica da acao planificada para redimensionamento

das propostas.

As estratégias metodoldgicas precisam ser baseadas no levantamento
de perguntas fundamentais, ou seja, utiliza-se a  metodologia dialogica
problematizadora. S&o0 estabelecidos os passos para a definicho do marco
referencial a partir da visdo macro da realidade, em seguida, da visao utdpica de
mundo, fundamentadas nas aspiracbes de homem, sociedade, dentre outros. Sao
explicitadas, também, as hipdteses de estratégias e acdes especificas nas areas

pedagodgica, administrativa e financeira.

O diagnodstico deve ser realizado com base nos resultados do ano
anterior, a definicdo do auto retrato da escola (estudo etnografico) e a
programacédo de atividades, isto é, considerar os compromissos assumidos e as
proposicbes concretas, de atividades de rotina, de linhas de acdo, de

regulamentacéo.

Na perspectiva do planejamento dialdgico, segundo Gadotti (2001,
p.34), as estratégias metodologicas de elaboracdo do projeto politico pedagdgico

da escola podem ser sintetizadas em cinco etapas:

12.- discussédo do marco referencial;
22 -conhecimento da realidade da escola e do seu entorno;
3% -definicdo dos objetivos a serem alcancados;

4% -indicacdo das acGes que se pretende desenvolver para
alcangar os objetivos;



5% -avaliac&o constante do trabalho desenvolvido.

Por se tratar de um processo e ndo de um produto, a estrutura de um
projeto é sempre uma referéncia indicativa, podendo variar de instituicdo para
instituicdo. Contudo Padilha (2001) sugere alguns elementos constitutivos que,

geralmente, sdo considerados no registro documental de um projeto;

1-identificacéo do projeto;
2-historico e justificativa;
3-objetivos gerais e especificos;
4-metas;

5-desenvolvimento metodoldgico;
6-recursos;

7-cronograma;

8-avaliacao;

9-concluséo.

Concomitante a essas abordagens, nos anos 90 do século passado,
consolida-se no campo educacional brasileiro, também dentro de enfoque de
planejamento participativo, a idéia de Projeto Politico Pedagdgico, capitaneada por
varios pesquisadores, como Veiga (1996, 1998, 2001, 2002), Severino (1998),

Gadotti, (1997, 2001), Rossa (2000), Vasconcellos (2000), Gandin (2000) .

Ao resgatar as raizes da expressao “Projeto Pedagogico”, na educacéao
brasileira, Osério (1998) relata que a idéia inicial foi influenciada diretamente pelas
universidades publicas brasileiras, a partir da década de 1980. A preocupacao era
definir uma diretriz politica que propiciasse aos alunos dos cursos de graduacgéo

uma estrutura curricular globalizante.

Surgem, assim, os Projetos de Ensino de Graduagdo, como

possibilidade de construir uma nova visdo do ensino superior, numa tentativa de



superar o carater centralizador e autoritario que a reforma universitaria de 1968
havia imposto aos cursos de graduacdo. Esses curriculos, marcadamente
fragmentados, apresentando composicdes variaveis e, muitas vezes, aleatorias,
dado o grande numero de disciplinas, favorecia a pulverizacdo e generalizacao,
influindo sobremaneira nos propositos de cada curso de graduacao.

Na perspectiva de enfrentamento dessa realidade, colocava-se a
necessidade de revisdo desses cursos, visando buscar uma nova dire¢do que,
advinda de uma andlise da realidade, definiria os caminhos para atingir 0s
objetivos almejados, assim como as formas de mediacao requeridas.

Ainda, segundo Osorio (1998), o movimento docente teve um papel
importante no sentido de situar a universidade e sua fun¢éo na sociedade. Era o
comeco de um projeto politico institucional e de uma necessidade de revisdo dos
curriculos dos cursos de graduacao e das atividades académicas.

Para isso, era necessario definir um projeto institucional real e
concreto, que, conforme Belloni (1986), deveria ser traduzido em préticas
pedagogicas que refletissem os objetivos, as finalidades e o papel da instituigéo,
as perspectivas individuais e coletivas e 0s seus processos interativos internos e
externos.

Nos anos de 1990, as reformas educacionais trazem em seu bojo, 0s
principios da descentralizacdo, da autonomia, da democratizacdo e da
participacdo. Assim, no Brasil, a expressao “Projeto Pedagdgico” passa a ocupar
lugar de destaque, tanto na producgdo tedrica quanto nos instrumentos juridicos
normativos que orientam as instituicbes de ensino no pais e que abrangem,

agora, todos os niveis de ensino.



A Lei n° 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), ao mesmo tempo em que define as incumbéncias dos sistemas
federal, estadual e municipal de ensino, determina como incumbéncia da escola
elaborar a sua proposta pedagogica com participacdo dos professores.

Por sua vez, os estudos realizados focalizam o projeto pedagdgico e,
atualmente, com mais énfase, o projeto politico - pedagdgico. Ambos refletem uma
tendéncia de planejamento que esta sendo bastante difundida nos dias de hoje, ou
seja, 0 planejamento participativo. A insercao ou ndo do termo politico nessa
expressao parece-nos secundaria, uma vez que 0S principais autores que
fundamentam a producdo tedrica na area, na atualidade, n&do evidenciam
posicionamentos e definicbes muito distintos. Veiga (1998, p.11-12) propbe o
seguinte conceito:

€ um documento que nao se reduz a dimenséo pedagogica, nem muito
menos ao conjunto de projetos e planos isolados de cada professor em
sua sala de aula. O projeto pedagogico, é, portanto, um produto
especifico, que reflete a realidade da escola, situada em um contexto
mais amplo que a influencia e que pode ser por ela influenciado. Em
suma, é um instrumento clarificador da acdo educativa da escola em sua
totalidade.

Para Severino (1998, p.82), o Projeto Politico Pedagdgico,

€ um conjunto articulado de propostas e programas de acao,
delimitados, planejados, executados e avaliados em funcdo de uma
finalidade, que se pretende alcancar e que é previamente delineada
mediante a representacdo simbdlica dos valores a serem efetivados. O
projeto educacional pode ser metaforicamente representado pelo campo
de forca gravitacional criado por um ima. O ndcleo, no caso, € uma
intencionalidade, ou seja, um sentido, uma significacdo, que articula
todas as acdes, todas as medidas, todas as praticas desenvolvidas por
todos 0s sujeitos que se encontram no mesmo campo. E essa
intencionalidade que evita a fragmentacéo das praticas especializadas e
diferenciadas dos mdltiplos sujeitos envolvidos: educadores,
administradores, educandos servidores, técnicos, especialistas,
comunidade imediata, etc.



Gadotti (2001, p.31), por sua vez, ao falar do planejamento da escola

evidencia que:

7

Planejar é um processo politico pedagégico que implica diagnosticar
uma situacdo e tomar decisdes em funcdo de um determinado fim. O
planejamento na escola € um processo permanente que implica, ainda,
a avaliacdo constante de seu desenvolvimento. Planeja-se para alcancar
objetivos que ainda ndo foram alcancados ou para garantir que eles
continuem sendo alcancados. Na escola, para que seja eficaz, o
planejamento precisa ser coletivo. Ele é coletivo quando inclui a
participacéo de todos os envolvidos em seu desenvolvimento.

Rossa, (2000 p.78) define o Projeto Politico Pedagdgico como:

uma forma critica de ressignificacdo da vida e da atuacdo da escola.
Ressignificar, indo alem do senso comum, do cotidiano e das ideologias
dominantes que ocultam uma infinidade de pressupostos e néo
permitem a viabilizacdo de uma escola de qualidade para todos.
Ressignificar aponta para a necessidade de cavocar no chdo da escola
para verificar o que ele oculta e porque ela é o que €, para que ela foi
instituida e a que interesses obedece hoje.

Para Vasconcellos (2000, p.169), o projeto politico pedagdgico

[...] pode ser entendido como a sistematizacdo, nunca definitiva, de um
processo de planejamento participativo, que se aperfeicoa e se
concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de acao
educativa que se quer realizar. E um instrumento tedrico-metodoldgico
para a intervencdo e mudanga da realidade. E um elemento de
organizacdo e integracdo da atividade pratica da instituicdo neste
processo de transformacéao.

Para Osorio (1999, p.13), o projeto pedagdgico reside

na tentativa da comunidade escolar de construir com a parceria de seus
diferentes segmentos, uma identidade institucional que explicite, para o
curto e o longo prazos, as razdes e 0s propositos de seu compromisso
na formacéo de seus alunos. Esse entendimento resulta da diversidade
de atos, opinides, ideologias e praticas escolares de todos os envolvidos
em educacg&o no pais. E, sem sombra de divida, mais uma tentativa de
reconstruir, em esséncia, a natureza da educacdo como elemento de
formacao; é o resgate da funcéo social das instituicdes escolares e, ao
mesmo tempo, a definicAo de sua identidade institucional. O projeto
pedagdgico deve ser entendido como um contrato social que envolve 0s
diferentes segmentos da comunidade escolar.



Com efeito, entendemos, assim como Veiga (1998), que as dimensdes
politicas e pedagdgicas do Projeto Politico Pedagdgico sao indissociaveis, pois o
carater politico revela-se no compromisso com o0s interesses coletivos da
populagdo, com a formacdo do cidaddo para a sociedade atual, e o carater

pedagogico aparece a medida que sdo definidas as agbes educativas, assim

como o tipo de escola necessaria ao cumprimento de seus propadsitos formativos.

De outra parte, consideramos que a escola é o locus privilegiado para a
concepcéo e realizagdo do projeto politico pedagoégico. Dessa forma, o processo
de planejamento deve ser entendido como a propria organizagéo de todo trabalho
pedagdgico da escola. Ou seja, o projeto politico pedagogico da escola incide em
toda a organizacéo da escola desde a administracédo até o trabalho realizado em a

sala de aula.

Portanto, mais uma vez, assim como Veiga (1998, p13), entendemos

ser necessario considerar o Projeto Politico Pedagogico

Como um processo permanente de reflexdo e discussédo dos problemas
da escola, na busca de alternativas viaveis a efetivagcdo de sua

s

intencionalidade, que ndo é descritva ou constatativa, mas é
constitutiva.

A construgcdo do seu proprio projeto possibilita a escola delinear sua
identidade e resgatar a sua condicdo de espaco publico, lugar de debate
sustentado pelo dialogo, pelas reflexbes coletivas de todos os envolvidos no

processo educativo.

Além disso, para melhor definir a sua nova forma de organizacdo, a

escola precisa de um referencial teérico para fundamentacdo e compreenséo de



suas praticas. Esse referencial, por sua vez, deve ter como base uma teoria critica
viavel e uma pratica vinculada aos interesses majoritarios da populacao, pois,

segundo Gadotti (2001, p.32):

O educador ao educar, estd pensando numa certa concepcdo de
homem, numa certa concepcdo de sociedade e de futuro. O projeto
politico pedagdgico da escola é por isso, um projeto que acima de tudo,
implica um certo referencial teorico-filoséfico e politico. Ele néo fica,
contudo no referencial. Envolve estratégias e propostas praticas de
acdo. Para educar ndo basta indicar um horizonte e um caminho para se
chegar 4. E preciso indicar como se chega |4 e fazer o caminho juntos.
E o escopo do projeto da escola.

O processo de construcdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola,
fundamentado nesses principios, devera constituir-se em instrumento de luta, em
contraposicdo a fragmentacéo do trabalho pedagogico, a rotinizacdo e aos efeitos
negativos do autoritarismo e da centralizacdo advindos da administragéo central.

Ou ainda, como afirma Gadotti (2001, p.40)

O pensamento e a pratica dos de cima ndo se modificara enquanto nao
existir pressdo dos de baixo. O projeto politico pedagdgico de uma
escola deve constituir um verdadeiro processo de conscientizacéo e de
formacao civica; e, ainda, um processo de repercussdo da importancia
e da necessidade do planejamento na educacdo. (Grifos no original)

Neste processo, € necessario analisar os elementos constitutivos da
organizacao escolar tais como: o significado social e histérico da educacao e da
escola, a organizacao e a cultura organizacional predominantes nessa escola e
0S processos histéricos que as determinam, a configuracdo das relacdes de
trabalho e das praticas e processos educativos que ali se controem e reconstroem

cotidianamente.



Isso pressupde uma reflexdo sobre as dimensdes sociais, politicas e
culturais da realidade escolar e como essa escola, 0s sujeitos que a constroem
tém trabalhado, cotidianamente, essas dimensdes. Aqui o trabalho coletivo, desde
0s processos de tomada de deciséo, até os processos de controle e avaliacéo,
devem assumir uma centralidade muito grande. E esse tipo de trabalho, assumido
na sua radicalidade que possibilitard a construcdo de novas bases para as

relacdes de trabalho e praticas educativas que ali se desenvolvem.

Com efeito, na construcdo do Projeto Politico - Pedagogico, como
instrumento de luta para a superacdo de praticas autoritarias, centralizadoras,
burocratizadas e hierarquizadas, implica um repensar das relacdes de trabalho
que assumem esse contorno. Um repensar que tenha como horizonte a
consolidacdo de praticas socio-educativas novas, pautadas, como propde Veiga
(1998, p.31), em “atitudes de solidariedade, de reciprocidade, de participacéo

coletiva.”

Os elementos aqui destacados possibilitam-nos afirmar a importancia
gue assumem as analises sobre a estrutura e a cultura predominante na
organizacdo da escola. Quando nos remetemos a estrutura da escola, estamos
chamando a atencdo para a necessidade de analisar se 0s espacos institucionais
estdo sendo valorizados no cotidiano escolar. Novamente nos referimos a Veiga

(1998, p.26) para compreender melhor essa questéo:

Avaliar a estrutura organizacional significa questionar os pressupostos que
embasam a estrutura burocratica da escola que inviabiliza a formacéo de
cidaddos aptos a criar ou modificar a realidade social. Para realizar um ensino
de qualidade e cumprir suas finalidades, as escolas tém que romper com a



atual forma de organizacdo burocratica que regula o trabalho pedagégico —
pela conformidade as regras fixadas, pela obediéncia a leis e diretrizes
emanadas do poder central e pela cisdo entre 0s que pensam e executam -,
que conduz a fragmentacdo e ao conseqlente controle hierarquico que
enfatiza trés aspectos inter-relacionados: o tempo, a ordem, a disciplina.

Ao se caminhar nessa direcdo, as visbes de mundo, de homem, de
educacdo, de escola, também serdo questionadas. A maneira de compreender a
relacdo escola - sociedade, os processos pedagdgicos, as questdes de ensino-
aprendizagem, o curriculo deverdo ser refletidos de modo a desvelar a cultura
organizacional, ou seja, concep¢des presentes e predominantes na escola e que
contribuem para a configuracdo das estruturas e relagdes de poder que ali se

instalaram.

Enfim, no processo de construcdo do Projeto Politico - Pedagdgico €
fundamental pensar e repensar a escola, de forma coletiva, participativa em todas

as suas dimensoes e estados.

Em sintese, esse revisitar as diferentes abordagens e concepcdes de
planejamento evidencia-nos que o campo tedrico em questdo, presenciou
importantes mudancas. Vimos como, em determinados momentos e enfoques, ele
assume um carater prescritivo, instrumental. E o caso das concepcdes de
planejamento que aqui denominamos Tradicional ou Normativo, € mesmo o

modelo de planejamento da Geréncia da Qualidade Total (GQT).

Entretanto a GQT incorpora outros elementos além desses. Nesse
sentido, destaca-se a perspectiva de planejamento estratégico que ela assume,

bem como o chamamento a participacdo que esse modelo de gerenciamento faz.



O planejamento estratégico enfatiza o carater de longo prazo, mas, a0 mesmo
tempo, processual, que o planejamento deve possuir. Dai, a énfase em conceitos
e idéias tdo distintos como a definicdo da missédo, de um lado, e a preocupacao
com a oportunidade, a acdo, do outro. O ponto de partida e o ponto de chegada
passam a ser pensados como elementos constitutivos de uma mesma “estratégia”,

seja empresarial ou escolar.

Mas a GQT assimila, também, a idéia de participagdo como elemento
importante na organizacdo dos processos de trabalho. Entretanto, como ja
ressaltamos, essa participagao fica restrita a “rotina do trabalho”. No processo de
tomada de decisdo mais complexo, que envolve definicdo de projetos mais
amplos, estruturais, essa participacdo fica restrita ao nucleo central da

administragdo, aqueles niveis hierarquicos mais fechados.

Em contraposicdo a esses modelos prescritivos, que incorporam uma
racionalidade essencialmente técnica, instrumental, vimos que as propostas e 0s
modelos de planejamento participativo fornecem elementos importantes, que
poderdo contribuir com a ruptura da racionalidade. I1sso porque as abordagens
participativas de planejamento aqui analisadas, além de terem suas raizes em
contextos que as vinculavam a movimentos que se contrapunham ao modelo de
sociedade vigente, ainda hoje, reafirmam o carater politico e, portanto, histérico e

social que deve permear 0s processos de planejamento.

Interessa-nos, ainda, apreender como essas perspectivas tém-se

manifestado nas politicas e préaticas educacionais em Minas Gerais. Antes, porém,



entendemos ser fundamental situar os condicionantes histéricos, politicos,

econdmicos que permeiam essas politicas e praticas.

Continuemos, pois, nossa analise.



CAPITULO Il

O PROJETO NEOLIBERAL E AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO

BRASIL E NAS GERAIS NO FINAL DO SECULO XX

A crise econdmica européia e norte americana, dos anos setenta do
século passado, que se agravou em decorréncia, dentre outros fatores, pela crise
de energia iniciada nesse mesmo periodo, foi determinante para que varios paises
do capitalismo avancado entrassem em recesséao, defrontando-se com taxas de
crescimento significativamente baixas e altos indices de inflacdo. Ressalte-se,
ainda, o aprofundamento da crise fiscal do Estado, a destruicdo do nivel de lucro
das empresas, e o0 desencadeamento dos processos inflacionarios. Nesse
contexto, as idéias e propostas neoliberais encontram espaco apropriado para
revigorarem, extrapolando o espaco restrito e tornando-se hegemonicas em

aproximadamente uma década.

A difusdo dos pressupostos neoliberais foi extremamente importante
para determinadas forcas politicas, pois proporcionou aos partidos conservadores
de vérios paises a possibilidade de utilizarem-se de tais principios para elaborar

seus planos de governo, conferindo a eles um carater de modernidade.

Nos paises do capitalismo central, o partido Conservador na Gra
Bretanha e o Partido Republicano nos Estados Unidos foram os primeiros partidos

a incluirem em seus programas de governo a retorica neoliberal.



Em 1979, o Partido Conservador Britanico conseguiu eleger com a
bandeira neoliberal quase a metade dos membros do parlamento, indicando

Margareth Thatcher, um dos seus membros, para chefiar o governo.

As transformactes sofridas no Welfare State britdnico e suas politicas
sociais foram redimensionadas mediante o0s objetivos politicos totalmente
direcionados pelo pensamento neoliberal, a comecar pelo corte nos gastos
publicos, a ampliagdo do escopo do setor privado, a reducao da tributacdo e, por

fim, a selecao dos servigos publicos.

Ja nos Estados Unidos, apesar de nessa época, a prioridade neoliberal
ser a competicdo militar com a Unido Soviética para desestabilizar o bloco
socialista, em sua politica interna, Reagan elevou as taxas de juros, reduziu os

impostos favorecendo os ricos e inibiu a Unica greve séria de sua gestao.

Assim, as experiéncias neoliberais, tanto na Gra Bretanha quanto nos
Estados Unidos, sob a influéncia da Escola de Chicago, que tém em Milton
Friedmam um de seus principais expoentes, tiveram como resultado um corte
profundo nos gastos sociais, as privatizacdes, a desregulamentacédo da economia,
0 aumento da concentracdo de renda, a supressao ou tentativa de supressao de
varias conquistas histéricas do homem trabalhador e consumidor, ou seja, direitos

econdmicos e sociais.

Gradativamente, o neoliberalismo foi se implantando em varias partes
do mundo tornando-se hegemonico. Desse modo, tanto os governos de partidos
de direita quanto os de esquerda aderiram aos modelos e decisdes impostos pelas

grandes corporacdes transnacionais.



No Brasil, a crise econémica produzida a partir do fim da ditadura
militar e ao longo do periodo da "Nova Republica”, na segunda metade dos anos
80 do século passado, produziu um quadro histérico propicio ao avanco do ideério

neoliberal, como avalia Oliveira (1995, p. 25)

Terreno fértil onde a lapidacdo do Estado preparou o terreno para um
desespero popular, que via no Estado desperdicador, que Collor
simbolizou com os marajas, o bode expiatdrio da ma distribuicdo de
renda, da situacdo depredada da saude, da educacgédo e de todas as
politicas sociais. Foi esse voto de desespero que elegeu o Bismarck
das Alagoas.

A implantacdo das politicas neoliberais no Brasil aprofundou-se no
periodo do governo Collor (1990-1992). Com o argumento de colocar o Brasil na
era da modernidade, Fernando Collor de Mello justificava a urgéncia de reformas
no Estado. Com a justificativa de viabilizar o processo de moderniza¢cdo no pais,
iniciado com as privatizacdes, criam-se 0s aparatos legais e outras medidas

visando a esse fim. Segundo Neves (2000, p.13),

Reportam-se ao periodo Collor as iniciativas relativas a privatizacao de
onze empresas estatais, a retomada das negociacdes da divida externa
com o Fundo Monetéario Internacional (FMI) e o Clube de Paris,
propiciando: o retorno do investimento estrangeiro ( de carater
predominantemente especulativo ao pais); a reducdo crescente das
tarifas aduaneiras; a abertura dos financiamentos do Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico e Social (BNDES) ao capital estrangeiro,
para projetos empresariais que viessem ampliar a competitividade
industrial do Brasil no mercado internacional e a implementacdo do
Programa Brasileiro de Qualidade e Produtividade (PBQP) e o Programa
de Apoio a Capacidade Tecnolégica (PACTI), de estimulo a
reestruturacao positiva.

No que se refere a educacado, apesar de no discurso demonstrar uma

preocupacdo com a qualidade do ensino, com o resgate da divida social por meio



da educacao, o presidente eleito e seu grupo nao tinham um projeto consistente

de intervencao nesse setor.

Com efeito, as politicas delineadas no Projeto de Reconstrucao
Nacional, pelo Programa Setorial de Educacéo, pelo Projeto Minha Gente e pelo
Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) ndo foram concretizadas,

por falta de apoio e coeréncia das diretrizes do proprio governo.

Além disso, no decorrer desse governo, a idéia de educacdo como
expressao de cidadania propalada nos discursos oficiais ndo se configurou como
prioridade nem mesmo na comemoragdo do Ano Internacional da Alfabetizagéo,
em 1990, pelo fato de ndo haver propostas concretas por parte do governo que

fossem capazes de mobilizar a sociedade para a¢cdes mais amplas em educacao.
Segundo Arelaro (2000, p.97),

E neste governo que os organismos internacionais - o Banco Mundial, o
UNICEF e a UNESCO - véo pressionar o Brasil, em razdo de seu atraso
evidenciado por estatisticas educacionais, e propor o compromisso de
priorizagdo da melhoria do desempenho educacional, cujo lema
"Educacdo para Todos" se constituiria critério para recebimento
prioritario de empréstimos internacionais.

No entanto a insatisfacdo com o governo Collor, decorrente, entre
outros fatores, de seus desmandos, levou a uma ampla mobilizagdo popular

culminando com o processo de impeachement.

Assume, entdo, a Presidéncia da Republica, Itamar Franco, que,
apesar de compor a chapa vencedora nas eleicbes de 1989 como candidato a
Vice Presidente, em muitos pontos, divergia de seu antecessor, principalmente no

que se referia a defesa do Estado Nacional e das empresas estatais. Exemplo



disso, nesse periodo, a reducdo no ritmo das privatizacdes, antes consideradas o

passaporte para a modernidade.

Mas esse fato ndo impediu a gradativa consolidacdo do projeto
neoliberal no Brasil, dada a forte pressdo das agéncias internacionais, que
controlavam os empréstimos financeiros, especialmente, o Banco Mundial e o

Fundo Monetario Internacional (FMI).

Em relacdo ao setor educacional, no governo Itamar, iniciou-se a
implementacdo das politicas educacionais, considerando 0s compromissos
firmados com os organismos internacionais, na Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos. Foi com base nas propostas definidas nessa Conferéncia que o Brasil
elaborou seu Plano Decenal de Educacao para Todos, com a¢des voltadas para a

satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem.

A Conferéncia Mundial de Educacgéo para todos foi realizada em marco
de 1990, em Jomtien, na Tailandia. Participaram desse evento governos, agéncias
internacionais, organizacdes ndo governamentais, associagdes profissionais e
personalidades em destaque na area de educacédo vindos do mundo inteiro. Os
155 governos presentes assumiram o compromisso de garantir uma educacao
basica de qualidade para criancas, jovens e adultos mediante a assinatura de uma

Declaracdo Mundial de Educacéo para todos e de um Marco de Acao .

Essa Conferéncia foi patrocinada, pelas agéncias internacionais: a
UNESCO (Organizagédo das Nag¢Oes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura),
UNICEF (Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das

Nacdes Unidas para o Desenvolvimento) e o Banco Mundial .



Durante os anos 90 do século passado, a Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos foi 0 marco referencial para o planejamento e execucao de
politicas educacionais no mundo inteiro, principalmente no que se referia a
educacdo basica. Por intermédio do Férum Consultivo Internacional para a
“Educacéo para Todos” (EFA Forum), impulsionado pelos quatro patrocinadores
de Jomtien e coordenado pela UNESCO, foram realizados, ao longo daqueles
anos, eventos regionais, nacionais e internacionais para avaliacdo e

acompanhamento das politicas implementadas a partir daquele Férum.

Durante a segunda reunido do EFA Forum, ocorrida em 1993, os nove
paises de maior contingente populacional do mundo assinaram a Declaracdo de
Nova Delhi, reafirmando o compromisso de luta pela satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educagéo
fundamental e de ampliar as oportunidades de aprendizagem para criancgas,

jovens e adultos. O Brasil estava entre eles..

As agéncias promotoras da “Conferéncia de Educac&o para todos"
partiram do pressuposto de que, concretizados oS compromissos assumidos por
todos até o ano de 2000, o perfil educacional dos nove paises mais populosos do
mundo apresentaria mudancas significativas. Entretanto, segundo avaliacdo de

Torres (2001, p. 29),

Chegado o momento da execucéo, diante da urgéncia dos prazos e da
pressdo nacional e internacional por mostrar resultados, a Educacao
para Todos foi se voltando para os enfoques minimalistas, o curto prazo,
a solucdo facil e rapida, a quantidade acima da qualidade. A “visdo
ampliada” da educacdo basica e suas ambiciosas metas de uma
educacdo de qualidade para todos, em muitos sentidos, “encolheu.”...]
Dito de outra maneira: “a visdo ampliada” da educacéo béasica — que, na



verdade, é uma visdo ampliada e renovada da educacdo em geral — nao
chegou (ainda) a ganhar forma.

No Brasil, de acordo com o discurso oficial, 0os compromissos
assumidos perante 0s organismos internacionais objetivavam assegurar a todos
os brasileiros o direito a uma educagdo basica de qualidade, atendendo aos
dispositivos constitucionais federais, como também as Constituicbes Estaduais e

as Leis Organicas dos municipios brasileiros.

Considerando o contexto educacional e os compromissos assumidos
internacionalmente, em 1993, o Ministério da Educacdo e do Desporto coordenou

a elaboracéo do Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003).

Nesse documento, foram sistematizadas todas as decis6es tomadas,
“em consenso”, sobre 0s objetivos, as metas quantificadas e as estratégias de
acdo a serem implementadas nos dez anos seguintes, tendo como foco a
recuperacdo da escola fundamental, pelo compromisso com a equidade, o
incremento da qualidade e a constante avaliacdo dos sistemas escolares, visando

ao seu continuo aprimoramento.
Segundo Neves (2000, p.47),

O Plano decenal de Educacéo objetivava elevar o patamar minimo de
escolaridade das massas brasileiras, requisito da 3% revolugdo
industrial, dentro da 6tica do capital, insistentemente, reivindicado pelo
empresariado nacional.

Além disso, os compromissos explicitos firmados no documento (MEC,
1993) incluiam tépicos considerados indispensaveis na composicdo de uma
agenda minima de recuperacdo da educacdo basica nacional, e tinham como

destaques: a profissionalizacdo do magistério; a qualidade do ensino



fundamental; a autonomia da escola; a eqiidade na aplicacdo dos recursos; o
engajamento dos segmentos sociais mais representativos na promocao avaliacéo
e divulgacdo dos esforcos de universalizacdo e a melhoria de qualidade de

ensino.

O governo brasileiro afirmava ainda que, em consonancia com o que
estabelecia a Constituicdo Federal del988, o Plano Decenal de Educacao
garantia a necessidade de desenvolvimento de novos padrbes de gestédo
educacional, uma vez que a escola era considerada espaco legitimo das acgdes
educativas. Para tanto, o fortalecimento de sua gestdo e a ampliacdo de sua
autonomia constituiam prioridades das politicas educacionais na busca da

qualidade da educacgéo no Pais.

Paralelamente, de acordo com a proposta explicitada, fez-se necesséria
uma ampla redefinicdo das atribuicbes de cada nivel da administracdo
educacional, visando a descentralizacdo e a integracdo de sua gestdo,

possibilitando a gestéo articulada dos programas de educagéo fundamental .

Entretanto, de acordo com a avaliacdo de Arelaro (2000, p.98), na

época,

A analise deste plano ja evidencia que o governo brasileiro comeca a
aceitar , na area da educacao, compromissos e orientagdes nos termos
das exigéncias das agéncias de financiamento internacionais, ainda que
o0 Termo de Compromisso firmado entre entidades e o governo tenha
sido expresso numa linguagem “progressista”, em que as palavras
“participagdo’, “descentralizagdo”, “autonomia”, “discussdo” e “gestdo
coletiva” sdo frequientes.

Com efeito, ndo é dificil perceber que, no documento do Plano Decenal

de Educacdo, fazem-se presentes varios principios neoliberais, assim como é



evidente a influéncia dos organismos internacionais com suas exigéncias e
orientacbes, na conducdo das politicas educacionais implementadas pelo

executivo nacional.

No ano seguinte, apos a elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo
Para Todos, em 1995, assumiu a Presidéncia da Republica Fernando Henrique
Cardoso, e ja, nos primeiros meses de seu governo, as principais propostas
defendidas pelo ideario neoliberal, explicitadas em seus discursos, comecam a ser
efetivadas. Sao elas: a reducdao do aparato do Estado e do financiamento das
areas sociais, as privatizacdes, a criacdo de sistema de protecdo aos bancos, a

reducdo dos direitos sociais dos assalariados, dentre outras medidas.

Seu estilo prepotente e autoritario de governo ficou mais evidente,
quando, em total desrespeito ao Poder Legislativo, passou a governar sustentado

principalmente pelo instrumento constitucional das Medidas Provisorias.

No que se refere a educacao, a proposta de modernizacao e a insercéo
do Brasil no mundo globalizado ficaram mais explicitas, por meio das ac¢fes, no
setor educacional. Nesta perspectiva, estabeleceram-se politicas que focalizavam
a democratizacdo do acesso e da permanéncia dos alunos, a qualidade do ensino
e a gestdo democratica da educacdo. Estas diretrizes, segundo as propostas

oficiais, se efetivadas, seriam a garantia do sucesso das politicas implementadas.

Para tanto, foram aprovados os principais documentos legais para
subsidiarem o novo projeto de educacdo, com destaque para a Emenda
Constitucional n.14/96, que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do

Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), a Lei 9424/96, que



regulamentou o FUNDEF, e ainda nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB n.° 9394/96).

Na LDB, ficam evidentes os novos papéis reservados para a escola e a
educacdo, com a introducdo de novos conceitos como descentralizacao,
autonomia e participacdo da comunidade escolar. Os conceitos de gestdo e de
avaliagdo educacional sustentam-se em uma proposta descentralizadora no que
se refere as acgbes, a divisdo de responsabilidades e tarefas. No entanto o

processo de tomada de decisdo e avaliagao continuavam centralizados.

Isso fica evidente no campo curricular, quando o governo brasileiro, ao
definir os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), refor¢ca o principio da
autonomia presente na nova LDB concedendo a escola a tarefa de elaborar seu

projeto pedagdgico. Entretanto Arelaro (2000, p. 108) faz o seguinte alerta:

Ao lado do discurso falsamente autbnomo e descentralizador, de que as
comunidades e os professores deveriam construir e propor seu projeto
pedagdgico inovador, no qual as condicdes de vida e expectativa do
grupo escola- fossem considerados, sdo elaborados "Parametros
Curriculares”, a partir de propostas "modernas" de bem sucedidas
escolas privadas, da regido sudeste, de clientela de alto poder aquisitivo.

Com efeito, no processo de construcdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, ndo foram consideradas as experiéncias das escolas publicas,
tampouco foram ouvidos os professores das redes publicas de ensino. O MEC
restringiu-se a consultar especialistas, que, além de analisarem propostas ja
estruturadas, nem sempre viram suas criticas sendo incorporadas e interferindo no

documento final.



Ao lado dessas mudancas no campo curricular, sdo introduzidos
sistemas nacionais de avaliacdo em todos os niveis de ensino. Esses sistemas de
avaliacdo abrangem do ensino fundamental & pdés-graduacdo. O Sistema de
Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB), criado pelo MEC antes mesmo da aprovacao
da LDB, continua em vigor. Por sua vez, para avaliar o Ensino Médio foi
implantado Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). No caso dos cursos de
graduacéo, foi criado o Exame Nacional de Cursos, o "PROVAQ", que esta sendo
implantado de forma gradual, por area de conhecimento. Ja a avaliacdo dos
cursos de pos-graduacao stricto sensu ficou sob a responsabilidade das agéncias

de fomento, especialmente a CAPES.

Esses sistemas de avaliacdo acabam por favorecer a implantacdo nas
escolas de uma politica de competicdo, que conduz a uma adesdo as propostas
oficiais.

Como forma de participacdo da comunidade na vida da escolar, ha
também um forte apelo da midia para o trabalho voluntério na escola. Destaca-se,
nesse sentido, o Projeto "Amigos da Escola”, que recebe o apoio da Rede Globo

de Televisao.

Na verdade, os contornos que tém sido dado a esses programas de
voluntariado no campo da educacédo ajudam a compreender a inversao do dever
da educacgéo explicitado na LDB, transferindo a responsabilidade primeiro para
familia e s6 depois para o Estado. Desse modo, comeca a evidenciar-se de forma
mais clara a intencdo do Poder Publico com relacdo a educacao, a diminuicdo da

intervencdo do Estado no que se refere ao financiamento levando ao



rebaixamento do padrdo da qualidade do ensino, e a destruicdo dos direitos
sociais, evidenciando-se, assim, 0s pressupostos neoliberais na implementacéo
das politicas educacionais e a submissdo do Pais aos ditames de organismos

internacionais, particularmente do Banco Mundial.

O Banco Mundial € a agéncia internacional mais presente no
financiamento e delineamento das politicas sociais nos paises em
desenvolvimento. Esse 6rgdo vem exercendo uma fungdo muito importante na
definicdo das diretrizes das reformas educativas adotadas por esses paises,
principalmente na América Latina. No Brasil, a cooperacéo técnica e financeira ao
setor social, em especial, a educacao iniciou-se na primeira metade da década de
1970, por meio de cinco projetos de co-financiamento, desenvolvidos entre 1979 e

1990.

Segundo Fonseca (1996), essa cooperacdo técnica, iniciada na
primeira metade do século passado distinguiu-se por trés fases: a primeira, que
se estendeu até os anos de 1950, foi caracterizada pela integracdo entre 0s
educadores brasileiros e americanos e a assimilacao, por parte dos primeiros, do
ideal de educacgéo para todos, inspirado nos principios constitucionais da lei norte
americana, ideal que influenciou nos planos educacionais e na Lei Brasileira de

Diretrizes e Bases de 1961.

A Segunda fase, a partir dos anos de 1950, assumiu um caréater
economicista, dado os acordos financeiros entre o governo brasileiro e norte
americano. A partir de 1961, os recursos destinados a assisténcia técnica foram

administrados pela USAID (Agéncia de Desenvolvimento Internacional, do



Departamento de Estado Norte Americano). Com isso, essa fase de cooperacao
técnica foi marcada pelo formalismo préprio dos acordos econdmicos. Esse fato
gerou resisténcias sociais e institucionais, justificadas pelas interferéncias das

agéncias internacionais nos negocios da educacao.

Na terceira fase, ao final dos anos de 1960, o governo americano
substituiu as atividades de cooperacdo técnica bilateral por outras formas de
cooperagdo, por meio de instituicbes como o BIRD (Banco Internacional para a
Reconstrucdo e o Desenvolvimento) e o BID (Banco Interamericano de

Desenvolvimento).

Até os anos de 1960, o projeto de desenvolvimento do Banco Mundial
baseava-se apenas no crescimento econdémico. Desde o final desse periodo, o
Banco mudou seu conceito de desenvolvimento. Para o Banco Mundial, os
beneficios do crescimento econémico ndo atingiam as populacdes de baixa renda.
Portanto, além do crescimento econdmico ser um requisito necessario, é preciso
equilibrio na distribuicdo da riqueza, para que 0S paises ricos nao sejam
ameacados economicamente pelo crescimento da pobreza nos paises em

desenvolvimento.

A partir da década de 1970, o Banco Mundial passou a financiar a
educacdo, e a definir as politicas educacionais para a concessdo de créeditos
explicitando suas tendéncias, pois a educacdo passou a ser definida como
elemento direto de produgcdo do crescimento econdmico. Foi com base nesse
principio, que o investimento financeiro do Banco, nessa época, enfatizou o ensino

profissionalizante no Brasil tendo em vista as necessidades do setor produtivo. No



entanto, ao final dessa mesma década, a énfase passou a recair nos quatro

primeiros anos de escolaridade.
Segundo Fonseca (1996, p.233),

A politica do Banco para a educacao primaria tem sido fundamentada
por estudos populacionais realizados diretamente pelo BIRD ou sob
seus auspicios. Os resultados atribuem ao nivel primério maior
capacidade de preparacéo da populagédo feminina para a aceitacdo das
politicas de planejamento familiar e também para o estimulo a
intensificacdo de sua participacdo na vida produtiva especialmente no
setor agricola.

Houve um crescimento consideravel nos investimentos do Banco nesse
nivel de ensino. De acordo com dados apresentados pelo proprio Banco, o valor

investido passou de 1% no inicio da década de 1970, para 43% em 1980.

Entretanto a politica de crédito adotada pelo Banco Mundial acarretou
encargos financeiros pesados, pelo fato de possuir as mesmas caracteristicas de
financiamento comercial. Ou seja, o financiamento em educacdo seguia 0S

mesmos critérios de um projeto comercial.
Nesse sentido, Fonseca (1996, p. 234) afirma que:

Até 1980, os juros dos empréstimos eram cobrados a uma taxa fixa
média de 8% a.a. A partir de 1980, o Banco instituiu a taxa variavel, de
acordo com o custo do dinheiro no mercado internacional, acrescida de
0,5% sobre o total de empréstimos tomados pelo Banco nesse mercado
e que constituirdo as reservas para empréstimos aos paises receptores.
Essa sobretaxa cobrada pelo BIRD vai, naturalmente, encarecer 0s seus
empréstimos em relacdo aos custos do mercado internacional.

Dessa forma, o0 ndo cumprimento das agbes nos prazos
convencionados pelo Banco, acarretou despesas adicionais, elevando,

sobremaneira, o custo desses financiamentos.



No que se refere ao desempenho dos projetos financiados pelo Banco
junto ao Ministério da Educacado, nas décadas de 1970 e 1980, cinco projetos
foram financiados por este 6rgao, sendo dois direcionados ao ensino técnico de
nivel médio, um para o desenvolvimento de centros interescolares, para atender
ao ensino profissionalizante previsto na Lei 5692/71, outro que visava a melhoria
do acesso ao ensino primario nos Estados do Nordeste e, por ultimo, o projeto
desenvolvido nas regides Norte e Centro Oeste, também destinado a educacgéo
inicial.

Ainda conforme Fonseca (1996), as pesquisas realizadas, ao longo
desses anos, mostraram que esses projetos ndo lograram o éxito esperado,
especialmente no que se refere as metas estabelecidas, ao tempo utilizado para a

execucgdo, assim como as despesas decorrentes.

Contribuiram, para isso, as condi¢cbes econbmicas do pais, o que
dificultava a contrapartida financeira por parte do governo e o atraso na execucao
dos projetos. Somam-se a esses fatores outros determinantes, como a ado¢édo de
critérios fixados em acordos comerciais para acdes voltadas para educacéo, 0s
prazos fixados para execucdo dessas acdes e de prestacdo de contas e a

capacidade diferenciada dos municipios em termos organizacionais.

J& nos anos del990, apos a Conferéncia Mundial de Educagéo para
Todos, o Banco Mundial passou a desenvolver projetos diretamente negociados
com os estados, priorizando os investimentos em educacado béasica. Assim, foram

feitos acordos de financiamento com os estados de Minas Gerais, Sdo Paulo,



Espirito Santo e com nove estados do Nordeste, por meio do Projeto Nordeste

(este concluido em 1998, ainda negociado com o MEC).

De 1990 a 1994, os empréstimos para a educagcdo basica

representaram um terco do total dos investimentos em educacdo. De acordo com

SOARES (1996), os empreéstimos do Banco, para o setor educacional, passaram

de 2% no final da década de 1980, para 29% no periodo de 1991 a 1994.

As linhas gerais das politicas do Banco Mundial sempre tiveram como

ponto de partida a analise econémica. Nesse sentido, segundo o (BIRD, 1995, p.

10)

As prioridades educacionais devem ser estabelecidas levando-se em
conta os resultados, utilizando-se andlises econdmicas, estabelecendo
normas e medindo os resultados através da avaliacdo da aprendizagem
[...] Nas analises econdmicas geralmente se comparam os beneficios (a
produtividade da mao de obra, medida pelos salarios) com os custos
para as pessoas e a sociedade. Identificam-se como prioridades no
investimento publico os investimentos para 0s quais a taxa de
rendimento social € mais alta e o nivel de subsidio publico € mais baixo.

Além desse referencial, o Banco utiliza também a teoria do capital

humano vinculado as taxas de rentabilidade, (BIRD. 1995, p.23)

A educacdo contribui para o crescimento econdmico através do
incremento da produtividade individual resultante da aquisicdo de
aptidbes e atitudes, através da acumulacdo de conhecimento. A
Contribuicdo da educacdo pode ser calculada por seu efeito na
produtividade, que se mede comparando a diferenca de renda das
pessoas com e sem um tipo determinado de educacdo através do
tempo, com o custo para a economia de produzir essa educacao. Esta
medida se conhece como a taxa de rentabilidade social da inversdo em
educacao, embora nao capte todos os beneficios sociais, nem todos os
beneficios externos.



No Brasil, de acordo com o diagnéstico do Banco sobre o sistema
educacional, a baixa qualidade do ensino é considerada o maior problema, sendo

ela, responsavel pelos altos indices de repeténcia e evasao.

Nesse sentido, afirma-se que € necessario melhorar a qualidade e a
eficiéncia do ensino, criando mecanismos para melhorar a capacidade de
aprendizagem do aluno, reduzir as taxas de repeténcia e evasado e aumentar as
despesas por aluno. Analises desenvolvidas por técnicos do Banco concluem que
os fatores responsaveis pelo baixo nivel no ensino publico brasileiro poderiam ser
atribuidos a falta de livros didaticos e outros materiais pedagdgicos, pratica
pedagdgica inadequada, e, ainda, a ineficiéncia da gestdo. Didaticos. Nessa

perspectiva, TOMMASI (1996, p. 200) explica:

Os projetos que o Banco estd financiando no Brasil contemplam
medidas relativas ao fornecimento de livros didaticos, aumento do tempo
da instrucdo, capacitacdo dos professores, reestruturacdo da gestédo e
fortalecimento dos sistemas de avaliagdo e informag&o. N&o incluem,
entretanto medidas que visem a influir sobre a motivacdo dos
professores e 0 aumento das oportunidades profissionais.

A politica para o setor educacional brasileiro, que contou com subsidios
do Banco Mundial, teve como objetivo, em primeiro lugar, atender as regides que
apresentavam problemas educacionais mais graves (Projeto Nordeste) e, em
segundo, apoiar o desenvolvimento de projetos nos estados que implementaram

experiéncias inovadoras (Minas Gerais e Sao Paulo).

Ainda segundo TOMMASI (1996), baseado em experiéncias anteriores,
0 Banco indicava os fatores mais importantes para o sucesso de projetos no setor
educacional. Eram necessarios desenhos de projetos simples e soélidos, com

extensdo e objetivos modestos e com flexibilidade; equilibrio entre reformas



politicas e investimentos; revisdo adequada de insumos educacionais;
estabelecimento de sistemas de programacdo, monitoramento e avaliacao;
gerenciamento competente do projeto; melhoria do desempenho do Banco na

supervisdo do projeto e a participagcdo comunitéria.

Porém, no panorama geral das politicas implantadas pelo Banco
Mundial nos anos 1990, o fator tempo interferiu negativamente para a efetivagédo
dos projetos, uma vez que 0 espago de tempo entre a negociacdo e a aprovacao
de tais projetos foi muito longo, aliado, ainda, ao fato de ter havido mudancas nos
governos de alguns estados que ndo se sentiam comprometidos com acordos
feitos no governo anterior. A falta de continuidade na execucédo desses projetos

gerou atrasos acarretando prejuizos para os estados.

Apesar desses resultados, o Brasil continua definindo suas politicas de
acordo com as orientagcdes dos organismos internacionais, consolidando, desta
forma, o projeto neoliberal, que, aliado ao processo de globalizacdo da economia,
tem determinado as diretrizes das politicas sociais, especialmente no setor

educacional.

Embora as areas sociais aparecam como prioridades no Governo de
Fernando Henrique Cardoso, os dados indicam uma marcante reducdo dos
investimentos para estes setores e, especificamente, para a educacéo. Este fato

tem gerado uma visivel queda na qualidade do ensino brasileiro.



Considerando apenas o0s recursos autorizados e nédo os que foram
efetivamente aplicados, os cortes de recursos entre 1995 e 1998 nos programas

da area da educacéao foram da seguinte ordem:

Educacéo de criancas de 0 a 6 anos ......ccccceeveeennnn. 17,74%
Ensino Fundamental ..........cccccccooiiiiiiiiiiniiieee 15,28%
ENSiNO MEdIO........eeeiiiiiiiiiiee e 31,51%
Ensino Superior (graduacao e pés-graduacao)........ 28,7%

ENSINO SUPIELiVO.......ccoeeiiiiiirreee e, 82,17%

O problema do desemprego também tem se aprofundado. Contribuem
para isso, além do modelo econdmico vigente, a inovacéao tecnoldgica e a falta de
preparo da populacdo para desempenhar as novas funcbes adequadas a
competicdo global, que requer mao de obra especializada e uma nova

organizacao do trabalho.

Diante desses elementos, o0s neoliberais afirmam ser necessério
repensar o papel da educacéo, visto que a modernizacdo tem trazido beneficios
em algumas areas, mas, no que se refere a trabalho, tem exigido um outro perfil
de profissional que ndo esta preparado para lidar com as novas tecnologias. Desta
forma, a educacédo, perpassada pela légica do mercado, resume-se a férmula
“educacgdo para o trabalho”. O perfil estabelecido requer a formag&o de um sujeito
competitivo, individualista, disciplinado para atender a um mercado cada vez mais

reduzido, discriminador e excludente.

A presséo exercida pelo mundo globalizado, pelo desenvolvimento da
automacédo e a disseminacdo dos instrumentos de informacao, tanto nos paises

desenvolvidos quanto nos paises pobres, passa a exigir uma nova organizacao do



trabalho e novas formas de gerenciamento. Para tanto, acredita-se na
necessidade de profissionais qualificados, preparados, com escolarizacdo basica
adequada para assimilarem o desenvolvimento continuo e integrarem-se no

mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, para atender as exigéncias do mundo capitalista,
serd necessario formar uma nova consciéncia face ao reordenamento econdémico-
social, bem como aos valores dele emergentes, tais como o individualismo, a
competicdo. Por sua vez, a formacao de profissionais requerida por esse novo
modelo econémico implica um novo perfil para a classe trabalhadora, que devera
ser formada de acordo com as premissas da qualidade total, da formacéao
polivalente, da flexibilidade e da descentralizacdo. De acordo com Gentilli (1999,

p.25-26),

[...] quando os neoliberais enfatizam que a educacdo deve estar
subordinada as necessidades do mercado de trabalho, estdo se
referindo a uma questdo muito especifica: a urgéncia de que o sistema
educacional se ajuste as demandas do mundo dos empregos. Isto nédo
significa que a fungéo social da educacéo seja garantir esses empregos
e, menos ainda, criar fontes de trabalho. Pelo contrario, o sistema
educacional deve promover o0 que o0s nheoliberais chamam de
empregabilidade. Isto é, a capacidade flexivel de adaptacdo individual
as demandas do mercado de trabalho. A funcdo “social“ da educacao
esgota-se neste ponto.(Grifos no original)

Torna-se, pois, conforme os ditames do mercado, imprescindivel o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necesséarias para o incremento
da competitividade e das forcas produtivas. Espirito critico, criatividade,
capacidade adaptativa passaram a ser as palavras de ordem. Entretanto ha um
anacronismo entre as exigéncias do mercado e as politicas educacionais

implementadas. Com efeito, a educacdo apresenta-se cada vez mais



despolitizada, confirmando ser concebida como estratégia para a manutencao do

consenso e da hegemonia capitalista.
Frigotto (1994, p.54) faz a seguinte critica a essa perspectiva:

esta demanda real de mais conhecimento, mais qualificacdo geral, mais
cultura geral se confronta com os limites imediatos da producdo, da
estreiteza do mercado e da l6gica do lucro. No caso brasileiro, o atraso
de um século, pelo menos na universalizacdo da escola basica € um dos
indicadores do perfil anacrénico e opaco das nossas elites e um
elemento cultural que potencia o discurso da "modernidade” e defesa da
educacdao publica de qualidade da acao efetiva destas elites.

Ao reduzir os investimentos nas politicas sociais e esvaziar o carater
“politico” dessas “politicas”, os neoliberais convertem o0s problemas sociais,
econbmicos, politicos e culturais, em problemas administrativos, técnicos, de
reengenharia. Com isso, tem-se um tecnicismo reformado sob a égide da

qualidade total, com énfase nas idéias de eficécia e eficiéncia.

Além disso, o0 neoliberalismo incentiva a iniciativa privada e a
sociedade civil a participarem de seu projeto de reforma ideolégica, rompendo
com a possibilidade de uma educacado democratica, publica geral e de qualidade,
da qual depende a construcdo de uma nova hegemonia, que dé sustentacao

material e cultural a grande parte da populacdo dominada.

Em relacdo a politica educacional, o projeto neoliberal permite a
intervencdo estatal, sendo esta uma das funcdes do "Estado Guardido". Nesta
perspectiva, a educacdo, por ser considerada um dos fatores de reducdo das
desigualdades sociais, ndo esta incluida por FRIEDMAN (1977) entre as areas

elencadas que ndo poderdo ser subsidiadas pelo Estado, devendo, portanto, ser



ampliada, no sentido de garantir a todos as oportunidades educacionais. Essa

inclusado é, ainda, feita com ressalvas:

o0 tipo de solucdo que parece o mais adequado e justificado por estas
consideracdes - pelo menos para os niveis primario e secundario - seria
a combinacdo de escolas publicas e privadas. Os pais que quiserem
mandar os filhos para escolas privadas receberiam uma importancia
igual ao custo estimado de educar uma crianca numa escola publica,
desde que tal importancia fosse utilizada em educag¢do numa escola
aprovada. Esta solucdo satisfaria as partes vdalidas do argumento do
monopélio técnico. E também resolveria os problemas das justas
reclamacdes dos pais quando dizem que se mandarem os filhos para as
escolas privadas, pagam duas vezes pela educacdo - uma vez sob a
forma de impostos e outra diretamente-. Assim, o desenvolvimento de
todas as escolas seria garantido. (FRIEDMAN, 1977, P.85, grifos no
original)

Por sua vez, a escola ideal é aquela que tem gestao eficiente para
competir no mercado. Nela, o aluno passa a ser cliente do ensino e o professor
deve ser treinado e competente para preparar seus alunos para o mercado de

trabalho.

E nesse cenario que aparecem as parcerias escola - empresa, as
escolas cooperativadas e comunitarias. Ao Estado cabe "complementar a
educacao" por meio de convénios com instituicdes filantrépicas e financiamento de

programas assistenciais.

Dessa forma, a sociedade civil e as empresas séo aliadas do Estado no
combate a pobreza e reducdo das desigualdades. Para que isto aconteca, a
sociedade, as empresas, as pessoas sdo mobilizadas pela midia a oferecerem

suas contribuicdes para o desenvolvimento social.

E com esses argumentos, respaldados pela ideologia da solidariedade,

do voluntariado, que as empresas privadas "adotam" escolas publicas, assumindo



algumas despesas e financiando programas complementares. Para Silva (1994,

15), os neoliberais apostam na

construcéo da politica como manipulacdo do afeto e do sentimento; a
transformacdo do espaco de discussdo politica em estratégias de
convencimento publicitario; a celebragcdo da suposta eficiéncia e
produtividade da iniciativa privada em oposicdo a ineficiéncia e ao
desperdicio dos servicos publicos(...). E neste projeto global que se
insere a redefinicdo da educacdo em termos de mercado.

Todo o investimento feito nos programas sociais é revertido na reducao
de imposto de renda das empresas parceiras. O que se vé é o crescimento do
mercado filantropico em torno da educacéo e, cada vez mais, aumenta 0 nimero

de empresas buscando "parcerias” em nome da "solidariedade".

Também os resultados das avaliagcbes sdo a base dos argumentos
utilizados pela retdrica neoliberal para a construcao e difusdo de um novo senso
comum, que legitima as propostas de reforma impulsionadas pelo governo e seu
grupo. Para eles, a natureza da crise educacional pode ser sintetizada em trés
afirmacfes, que se apresentam como verdades incontestaveis, as quais Gentili

(1996, p.79) denomina de "mentiras que parecem verdades":

1) A educacdo funciona mal porque se gasta mal.

2) Os principais responsaveis pela crise educacional sdo o0s
professores porque estdo mal formados.

3) A educacédo funciona mal porque nao esta vinculada ao mundo do
trabalho.

Na primeira afirmativa, fica claro que a crise da qualidade da educacao
€ a incapacidade de gerenciamento e que, a partir de uma simples reforma
administrativo - gerencial, o problema estara resolvido, esta é a receita basica
para qualquer governo. Nessa perspectiva neoliberal, a questdo da

democratizacdo da escola estd subordinada apenas a uma administracdo



eficiente. O"gurus" neoliberais fingem ignorar a reducdo drastica dos

investimentos nos setores sociais, principalmente, na educacéo.

A segunda afirmativa transfere a responsabilidade para os professores,
que estdo mal formados. E uma conseqiiéncia do mau funcionamento das

escolas. Falta-lhes competéncia técnica.

Aparentemente, 0 argumento parece coerente, no entanto o0s
neoliberais ndo consideram que o desempenho dos profissionais esta vinculado a
precariedade das condigbes de trabalho a que s&o submetidos, ou seja, a
necessidade de trabalhar mais horas em mais de um estabelecimento

educacional, recebendo salarios cada vez menores.

A terceira afirmativa diz respeito a ndo vinculacdo da educacédo com o
mundo do trabalho. Na perspectiva neoliberal, a educacdo deve formar para a
"competicdo” em um mercado de trabalho cada vez mais escasso. Neste sentido,
a educacao deve adaptar-se as demandas desse mercado. O mais perverso é que
tal perspectiva ndo explicita que as raizes da exclusdo social e educacional
encontram-se justamente no mercado, um espaco brutalmente discriminador, com

oportunidades para poucos.

Como conclui Gentili (1996, p. 91), "um mercado que divide, desintegra
e, de forma implacével, massacra as esperancas de uma vida digna a milhdes de

pessoas que nao tiveram sequer o privilégio de haver nascido cidad&os" .

Atualmente, passamos por uma fase de reducdo da intervencédo do

Estado nos setores de energia, telecomunicacdes e outros, com a justificativa da



necessidade de intervencdo do Poder Publico nas areas sociais, em especial, a

educacao.

No entanto pesquisas tém mostrado que a universalizacao e a melhoria
da educacao, divulgadas por meio das campanhas publicitarias do Governo, ainda
ndo é uma realidade no pais. O acesso a escola ndo tem garantido a permanéncia

com qualidade, com sucesso, do aluno.

O que estamos presenciando € uma auséncia progressiva do Estado na
oferta de bens e servigos, dando espagos a novos atores e parcerias que estao
surgindo. Assim, as Organiza¢bes Nao Governamentais tém assumido o papel de

executoras de politicas sociais.
Segundo VIEIRA (2001, p.23),

Muitas dessas mudancas interferem diretamente sobre a
organizacdo dos servigos educacionais. A escola, antes territorio
guase exclusivo de professores, diretores, funcionérios e alunos,
passa a compartilhar seu espaco com outros atores - pais, membros
da comunidade, "amigos da escola”, dentre outros. E tudo isto traz
novas variaveis ao cenario do planejamento e da politica
educacional.

Esse modelo de organizacdo social, politica e econbmica, que tem
norteado as politicas educacionais no Brasil, nos anos de 1990, tem o Estado de
Minas Gerais como um importante embrido para sua de implementacdo na

sociedade brasileira.

Adentremos, pois, nas trilhas da educacao publica das Gerais para que

possamos apreender seus contornos, suas bases, sua trajetéria.

Em Minas Gerais, as mudancas educacionais, implementadas no inicio

da década de 1990, foram delineadas segundo os seus idealizadores, com base



no diagndstico realizado na década de 1980, que culminou com o Congresso
Mineiro de Educacao. Para melhor compreensao dessas mudancas, retomaremos

rapidamente aquele periodo.

Para os economistas brasileiros, essa década foi considerada a
“década perdida”. Entretanto, para o setor educacional, assim como avaliamos
que foi um periodo extremamente proficuo em termos de realizagbes e de luta
pela redemocratizacdo da sociedade e da educacdo brasileiras. A luta pelas
Diretas J&, o ressurgimento dos movimentos sociais de massa, sindicatos,
partidos politicos, a realizacdo das CBE (Conferéncias Brasileiras de Educacao);
0s movimentos de organizacdo dos profissionais da educacdo em associacdes e
sindicatos, a reorganizacdo do movimento estudantil, sdo alguns dos véarios

elementos historicos que sustentam nossa avaliagao.

Um outro componente histérico importante foi a vitoria das oposicdes
para os governos estaduais em 22 unidades da Federacao, nas eleicbes de 1982.
Nesse contexto, no ano de 1983, Tancredo de Almeida Neves assumiu o governo
de Minas Gerais, permanecendo no poder até marco 1985, quando se afastou do

governo mineiro para concorrer a Presidéncia da Republica.

Foi um periodo de aprofundamento da crise econdémica e social, que
afetou as questbes sociais mais prementes, como educacdo, saude, o emprego,
dentre outros. A sociedade ansiava por praticas politicas diferenciadas, que

apontassem para a superacao dos problemas existentes.



Na area da educacao, segundo o governo de Tancredo Neves / Hélio
Garcia, os desafios para a superacéo da crise foram divididos em quatro campos:

pedagdgico, institucional, administrativo e profissional (MARQUES, 2000).

Para a superacdo dos problemas pedagodgicos, esse governo
comprometeu-se, prioritariamente, com o oferecimento de uma educacdo de
gualidade para todos, democratica, vinculada ao contexto sdcio-cultural de cada
regido; com a erradicacao do analfabetismo e o restabelecimento da dignidade da
escola publica; atendimento da crianca na idade pré- escolar; com a expansao do

atendimento da educacéo do 2° grau e da educacao especial.

No que se refere ao campo institucional, previa-se a recuperacao da
Secretaria de Educacdo como espaco de discussdo da educacdo e do ensino; o
estabelecimento de didlogo com as instituicbes particulares e a convocacdo das
universidades para colaborar nas solugbes dos problemas educacionais do

estado.

No campo administrativo, a prioridade era a descentralizacédo
administrativa e pedagodgica com gestéo participativa da comunidade nas diversas

instituicdes do sistema educacional.

Por ultimo, no campo profissional, o foco central era a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, por meio de salarios compativeis e garantia dos

direitos trabalhistas.

Concomitante a indicacdo desses principais desafios a serem

enfrentados pela administracdo, foi firmado o compromisso de realizar o



Congresso Mineiro de Educacéo, que teve como principal objetivo a discusséo de

um projeto educacional em Minas Gerais.

O primeiro documento referente ao Congresso Mineiro de Educacéo foi
publicado em maio de 1983. Nele, estavam delineadas as diretrizes para a

realizacdo do evento.

A proposta do Congresso Mineiro de Educacdo era promover uma
discussdo dos problemas educacionais mediante a analise e a vivéncia dos
profissionais da educacdo no ambito escolar. Segundo GOULART (1997, p.2), as

principais dificuldades denunciadas nessa ocasiao foram:

-0 sistema educacional era Vvisto como altamente
centralizador, sendo todas decisbes administrativas, financeiras e
pedagdgicas tomadas em nivel central e, portanto, a revelia da escola;

-0 gerenciamento da escola era nitidamente politico, sendo a
escolha dos diretores feita por critério de apadrinhamento politico e ndo
técnico;

-0s profissionais da educacdo eram pouco valorizados,
recebiam baixos salérios e ndo tinham uma carreira estruturada, nem a
oportunidade de formacdo adequada para o desempenho de suas
funcoes;

-havia pouco envolvimento da comunidade escolar, uma vez
que os pais raramente eram chamados a participar das decisdes
relativas a educacao de seus filhos;

-0 ensino carecia de qualidade, uma vez que as escolas
eram mal equipadas, destituidas de condicbes materiais, e 0s
professores mal formados.

Com base nas diretrizes emanadas do Congresso Mineiro de
Educacgéo, a Secretaria de Estado da Educacao elaborou o Plano Mineiro de
Educagdo (PME). Com efeito, esse Congresso constituiu-se num marco

referencial definidor das politicas educacionais em Minas Gerais.



Esse documento, em suas concepc¢des fundamentais, atribuia a
educacao a tarefa de instrumentalizar o homem para compreender e transformar a
realidade em que vive. Nesta perspectiva, era necessario redefinir a funcéo social

da escola, como sugeria o discurso oficial, (PME,1984, p.136-137):

uma escola que desenvolva uma agédo educativa capaz de conduzir o

individuo a realizacdo de um projeto existencial, centrado em idéias
comunitarias e que seja capaz de despertar o homem para um agir
critico, permitindo-lhe conservadora ou inovadoramente, um controle
ativo sobre seu meio ambiente [...] Assim, a funcdo social da escola ndo
deve ser apenas para sua maior eficiéncia na organizacdo do trabalho,
mas tratar a questdo da escola como um direito basico de todos os
segmentos da populacéo.

Os instrumentos normativos, os documentos emitidos pelos 6Orgaos
formuladores das politicas publicas educacionais e o discurso oficial do governo
estadual de Minas Gerais, no periodo de 1983 a 1986, traduziam a preocupacao
com a organizacdo do trabalho pedagodgico de forma global e articulada com o
contexto socio-cultural, politico e econdmico, com a formac¢do do sujeito
consciente, critico e participativo, com a redefinicdo do papel do educador por

meio da renovacao de sua prética educativa.

Nesse sentido, era alardeado, pelos gestores da educagao mineira, que
as acOes desencadeadas nesse periodo tinham como pressupostos a construcao
da democracia, o0 exercicio da cidadania, a descentralizagdo administrativa e
pedagodgica.

A partir de 1987, em Minas Gerais, assume o governo Newton Cardoso,
que anunciava, também, os tempos de mudanc¢a e moderniza¢do, com promessas

de combate a fome, & miséria, ao analfabetismo e ao desemprego.



Para tanto, a acdo principal a ser desencadeada seria uma
reestruturacéo do Estado por meio de uma "ampla e corajosa reforma destinada a

imprimir novo dinamismo a sua atuacao".

Na area educacional, tais reformas pautaram-se em medidas
racionalizadoras, que atingiram principalmente o funcionalismo e suas condicdes
de trabalho, prevalecendo a politica administrativa em detrimento da politica
pedagdgica.

Foi uma administracdo marcada por decretos, evidenciando a adogéo
de uma politica de contencdo de gastos com vistas a adaptacdo a nova ordem
econbmica, agora, ja sob os dominios do ideario neoliberal, cuja énfase recaia no
processo de modernizacao e racionalizacdo do estado numa "perspectiva técnico-
funcionalista com praticas de gestdo burocratico-administrativa” (MARQUES,

2000).

Nesse sentido, havia uma consonéncia com a politica nacional que, ao
final da década de 1980 e inicio dos anos de 1990, inaugurava um novo cenario
politico, com a assunc¢édo de Fernando Collor de Melo na Presidéncia da republica,
com um discurso demagdgico em defesa dos "descamisados”, contra 0s marajas
e um projeto de carater neoliberal, que traduzia o "sentimento nacional”, de

reformas do Estado, com vistas a coloca-lo na era da modernidade.

Sem duvida, a experiéncia mineira de reforma do Estado do final dos
anos de 1980, pode ser considerada como uma primeira ofensiva mais sistematica

do pensamento neoliberal, na sociedade brasileira.



Em marco de 1991, Hélio Garcia, que fora eleito governador nas
eleicbes do ano anterior pelo Partido das Reformas Sociais - PRS -, reassumiu o
executivo mineiro e, em seu discurso de posse (GARCIA,1991:5), anunciava o

inicio de uma Nova Era:

Sem qualquer descontinuidade, antes pelo contrario, recompondo os fios
e fortalecendo a tessitura da nossa propria formacao cultural na qual fui
buscar a minha fonte do meu ideario politico, insisti sempre no convite
generoso para edificarmos uma ampla unido em Minas, reclamada como
indispensavel para pavimentar os caminhos que Ihe permitam exercer
plenamente sua indormida e indesviavel vocacao de servir a si mesma,
com os olhos cravados nos interesses supremos do pais.

Ao compor seu secretariado, Hélio Garcia escolheu Walfrido Silvino dos
Mares Guia Neto, empresario da educacdo em Minas Gerais, s6cio de uma das
principais escolas da rede privada de Minas, que se propunha a tornar realidade
as expectativas manifestadas pelo povo mineiro no periodo de 1983-1986. As
diretrizes das politicas educacionais nesse contexto, tinham como referéncia as

guestdes abordadas no Congresso Mineiro de Educacgéo, de 1983.

Assim, foi retomado o diagnéstico feito naquele Congresso, pois
considerava-se que esse diagnostico continuava retratando as principais

dificuldades sentidas pelos profissionais de educacao.

Essas dificuldades referiam-se a centralizacdo do planejamento, a
auséncia de participacdo da comunidade na definicdo das acbes da escola, ao
processo antidemocratico de escolha dos dirigentes escolares, bem como a

desvalorizacdo do profissional da educacéo.

Nesse sentido, o planejamento foi colocado como um desafio e como

missdo da escola. Era necessario que a escola explicitasse suas intencdes.



Portanto, de acordo com o Secretario da Educagdo, era imprescindivel uma
mudanca nos “métodos e propositos do planejamento”, o que seria efetivado a

partir da criacdo de instrumentos especificos, ou seja, de um manual orientador

Em conferéncia proferida no Seminario - Educacdo: A Hora da
Chamada -, em outubro de 1991, promovido pela Assembléia Legislativa do
Estado de Minas Gerais, Walfrido Silvino dos Mares Guia Neto discorreu sobre a
organizacdo do sistema estadual de educacdo e descreveu 0S COMPromissos
assumidos pelo Governo Hélio Garcia com os alunos, 0s pais, 0s professores,

visando & melhoria da escola publica mineira.

Nessa perspectiva, analisando a realidade da educacdo em Minas

Gerais, (GUIA NETO,1991, p.3) afirmava que:

A imensa maioria dos problemas do nosso dia-a-dia ndo séo resolvidos
em beneficio do aluno, a razdo de ser da educacéo; ou em beneficio do
professor, o agente fundamental da educacéo; ou em favor da escola,
espaco educativo onde os fatos acontecem. O préprio conceito de
escola tem que ser rediscutido, tamanho o desrespeito a que essa
instituicdo foi submetida durante os Ultimos anos.

Feita essa andlise, o Secretario da Educacéo tracou um plano de acao
definindo os compromissos e as prioridades. Para tanto, ao esclarecer o0s
compromissos assumidos com todos o0s agentes educacionais, foram
estabelecidas as cinco grandes prioridades que nortearam os trabalhos durante os

guatro anos de governo:

1) a autonomia da escola;

2) o fortalecimento da escola através da lideranca da diretora e do
colegiado;

3) 3- programa de aperfeicoamento e capacitacdo com o treinamento
de professores, especialistas e funcionarios;

4) 4- avaliacao do Sistema Estadual de Educacéo.



5) 5-Integragdo com 0s municipios. (GUIA NETO,1991. p.11)

Ao mencionar a primeira prioridade, Mares Guia referiu-se a autonomia
como o cerne do plano de acdo da SEE/MG. Destacava a autonomia em trés
dimensdes: a financeira, a administrativa e a pedagdgica. A autonomia financeira
foi definida por meio do repasse de recursos do Estado diretamente para as
escolas. Na visdo do secretério, essa dimensdo era “a mais facil de ser

conquistada ou praticada, bastando para isso vontade politica”.

Ja a autonomia administrativa era considerada complexa, um elemento
desafiador, principalmente no que se referia a gestdo de pessoal, uma vez que
havia muita interferéncia de deputados e desrespeito a legislacdo por parte dos

funcionarios, o que favorecia o clientelismo, prejudicando a escola.

Quanto a autonomia pedagogica, além de apontar a possibilidade de
cada escola elaborar o seu projeto pedagogico, na opinido do Secretario (GUIA

NETO, 1991, p.21), era também,

um grande desafio, porque a escola tem que reconhecer a sua razéo de
ser, 0 que pretende fazer, a sua opcao de como atuar. Implicitamente, a
escola tem consciéncia dos seus objetivos mas normalmente tem
dificuldades em explicita-los. A simples interacdo da comunidade,
buscando identificar com clareza a sua missédo, ja € capaz de mudar o
clima dentro dela.

Dessa forma, era necessario, além da descentralizagdo e
reorganizacdo, o envolvimento de inspetores, delegados de ensino, diretores e
superintendentes da Secretaria para auxiliar a escola na conquista de sua
autonomia. Era necessario, também, melhorar a comunicacéo interna do Sistema

Estadual de Ensino, por meio de instalacéo de telefones e computadores.



A segunda prioridade era direcionada ao fortalecimento da direcdo da
escola, compreendendo o conjunto formado pelo diretor e pelo colegiado. Referia-
se, ainda, a selecdo competitiva interna, a que 0s novos diretores seriam
submetidos, pois, a partir dai, “estariam preparados para liderarem a escola e néo

para mandarem na escola”.

A selecdo competitiva interna constituia-se em uma nova forma para
escolha dos diretores de escola, que previa trés etapas: uma prova, em que se
avaliariam os conhecimentos dos candidatos sobre legislacdo e politica
educacional mineira, analise de curriculo e, por ultimo, a avaliacdo da capacidade
de lideranca. Essa Ultima etapa, na verdade, constituia-se num “processo de
eleicdo” de que participavam todos os segmentos da comunidade escolar. Apos o
“processo de selecdo” competitiva interna, a SEE/MG oferecia aos diretores
“eleitos” cursos e treinamentos para exercerem a nova funcdo orientados pelos
pressupostos do Gerenciamento da Qualidade Total. Assim, esses profissionais
estariam preparados para assumirem, como dgerentes, a direcdo dos

estabelecimentos de ensino.

A terceira prioridade, considerada como maior desafio, era relacionada
ao aperfeicoamento e capacitacdo dos professores, dado ao contingente de
professores sem a devida qualificacdo. Como resposta a esse desafio, a SEE/MG,
organizou um trabalho de capacitagdo dos profissionais da educacédo que tinha

como obijetivos:

a) contribuir para a politica de reducdo da repeténcia e
melhoria da aprendizagem no ensino fundamental do Estado mediante



intervenc&o sobre a pratica da sala de aula dos professores de 1% a 4°.
séries;

b) dar inicio a um processo de mudancas de expectativas
dos professores, orientando para a reversao da cultura da repeténcia;

c) desencadear um processo de capacitacdo continuo
inserido no Plano de Desenvolvimento da Escola e em seu Projeto
Pedagdgico;

d) avaliar a eficacia de diferentes estratégias para

desenvolver um programa de capacitacdo dessa natureza. (MINAS
GERAIS, 1994, p.55).

Por meio do Programa de Capacitacdo dos Professores (PROCAP) e
do Programa de Capacitacdo dos Diretores e Vice-Diretores (PROCAD), este
ualtimo, direcionado aos profissionais eleitos para o cargo de dirigente das escolas

estaduais, tais objetivos foram perseguidos.

A quarta prioridade era a avaliacdo do sistema de ensino, envolvendo a
aplicacdo de questionarios para professores, especialistas e a avaliacdo do
desempenho dos alunos. O principal objetivo era comparar o desenvolvimento do

trabalho pedagdgico de diferentes escolas, cidades e regides.
Segundo GUIA NETO (1992, p. 15), a avaliagéo é:

um instrumento poderoso para diagnosticar o0s problemas da
aprendizagem, servindo de bussola para a escola e a sede da Secretaria
nos trabalhos de promocdo de mudancas e de elaboracdo de planos
para a melhoria da qualidade de ensino. A avaliacdo serve também de
referéncia para que os pais possam conhecer melhor a qualidade da
escola em que seus filhos estudam.

A avaliacdo do sistema de ensino avaliagdo iniciou-se em 1991, com os
alunos do Ciclo Basico de Alfabetizacdo, posteriormente, sendo estendida aos

demais niveis de ensino.

Por fim, a quinta prioridade dizia respeito a integracdo do Estado com

0S municipios. Supostamente, essa prioridade visava beneficiar o municipio com



iniciativas ja desenvolvidas no Estado, como a avaliacdo da escola publica e o
processo de escolha do diretor, no entanto, evidenciou-se uma reducdo da
proposta limitando-se a transferéncia de responsabilidades do Estado para o

municipio, principalmente, no atendimento ao ensino fundamental.

As mudancas implantadas na administracdo de Hélio Garcia, no
periodo de 1991-1994, tiveram continuidade nos governos seguintes,
especialmente, no periodo de 1995-1998, no governo de Eduardo Azeredo.
Mesmo o governo de Itamar Franco, iniciado em 1999, manteve alguns dos
programas e ag¢fes implementadas nos governos anteriores, uma vez que as
prioridades educacionais definidas em 1991 foram detalhadas em muitos planos
que se estenderiam por um periodo de dez anos — prazo estabelecido no acordo

com o Banco Mundial, por meio do PROQUALIDADE.

O PROQUALIDADE (Projeto de Qualidade de Educacdo Bésica) foi
negociado e formulado no governo de Hélio Garcia, com financiamento do Banco
Mundial, e teve como objetivos declarados a melhoria da qualidade do ensino
oferecido e, também, a viabilizacdo de recursos para responder aos desafios

destacados anteriormente. (MINAS GERAIS, 1994)

As negociacdes entre governo estadual, federal e o Banco Internacional
de Desenvolvimento (BIRD) iniciaram-se em 1992, mas, somente em 1994, o
acordo foi efetivado entre SEE/MG e o BIRD. Entretanto o recurso so foi liberado

em fevereiro de 1995, dado o atraso do governo federal na assinatura do contrato.

Orcado em US$302 milhdes de doélares, o PROQUALIDADE foi

contemplado pelo Banco Mundial com um financiamento de US$150 milhdes,



previsto para ser desembolsado em seis anos, tendo seu fechamento estabelecido

para 31 de dezembro de 1999 e devendo ser pago em quinze anos com um

periodo de cinco anos de caréncia.

O PROQUALIDADE estabeleceu, como meta principal, a diminuicdo da

taxa de repeténcia em todas as séries do ensino fundamental e foi estruturado em

seis subprojetos:

Subprojeto A: melhoria da infraestrutura e gestdo da escola;
Subprojeto B: fortalecimento da gestdo do sistema educacional;
Subprojeto C: desenvolvimento do ensino;

Subprojeto D: fornecimento de materiais de ensino aprendizagem;
Subprojeto E: reorganizacdo do atendimento escolar;

Subprojeto F: gerenciamento do projeto.

O Subprojeto A contou com um investimento de U$21,5 milhdes e

tinha como componentes:

1)

2)

3)

a implantacdo de um sistema de monitoramento para capacitar 0s
administradores e acompanhar o desempenho do sistema escolar, o
perfil dos funcionarios, o equilibrio entre salarios e despesas na
educacdo publica estadual, além da compra de equipamentos e

assisténcia técnica;

avaliacdo do desempenho dos alunos, com a implementacéo de trés
ciclos de avaliagdo, com duracdo de dois anos cada um, abrangendo
cerca de 900 alunos. Para tanto, sera nomeado um Comité Técnico de
Avaliacdo para supervisionar a competéncia técnica da SEE no

empreendimento de tal tarefa;

estudos e pesquisas sobre a gestdo da escola, com o financiamento de
estudos sobre planejamento de desenvolvimento escolar, ciclo basico,
geréncia da qualidade total, monitoramento educacional e uso de

informacgdes pelos administradores educacionais.



O Subprojeto B contou com um financiamento de U$47,3 milhdes e os

seus componentes eram:

1) fortalecimento do planejamento escolar, visava apoiar a elaboracéo de
normas e instrug@es, com o objetivo de propiciar a escola condi¢des de
elaborar o seu Plano de Desenvolvimento, além do incentivo a
elaboracdo de projetos inovadores, voltados para a solugéo problemas

relacionados a baixa produtividade dos alunos;

2) desenvolvimento do gerenciamento escolar, por meio de capacitacao
dos diretores e o desenvolvimento do programa Gestao da Qualidade

Total em aproximadamente mil escolas;

3) fornecimento de equipamentos de apoio a administracéo escolar para
aquisicdo de fotocopiadoras, micro-computadores, telefones, entre

outros.

O Subprojeto C, com um custo de U$57,2,milhdes, tinha como

componentes:

1) desenvolvimento curricular, que propunha a elaboracdo de guias
curriculares nas areas de Matemética, Portugués, Estudos Sociais e
Ciéncias;

2) capacitacdo de professores e a criagdo de Centros de Referéncia do
Ensino no interior do Estado;

3) estudos e pesquisas para avaliar a efetividade dos programas de
treinamento dos professores.

O Subprojeto D contou com um investimento de U$121,6 milhdes e

tinha como componentes :

1) suprimento de livros didaticos, com selecao feita pelos professores;
2) organizagdo do cantinho de leitura e biblioteca;
3) fornecimento de materiais pedagogicos.



O Subprojeto E contou com um investimento de U$49,9 milhdes. Em
seus componentes, incluia 0 aumento do numero de salas de aula e a

racionalizacdo da rede fisica.

O Subprojeto F, cujo objetivo era o gerenciamento do projeto, recebeu
o montante de U$4,5 milhdes. Assim, foi proposta a criagdo de um Comité de
Assessoramento, que tinha como objetivos apoiar a coordenagdo do projeto,
acompanhar o processo de sua implementacdo, bem como assegurar a sua

continuidade, caso mudasse de governo no periodo de sua execucao.

Houve altos investimentos na divulgacdo do PROQUALIDADE.
Anuncios nos principais jornais do Estado, boletins informativos, folhetos,
propaganda na televisdo. Segundo TOMMASI (1996, p. 214), esse governo estaria
“inaugurando uma nova maneira de abordar a problematica da educacéo,

utilizando-se a estratégia de marketing sobre a politica educativa implementada”.

Ao refletir sobre os principios basicos do PROQUALIDADE, TEIXEIRA

(1998) fez a seguinte analise:

Respondendo aos compromissos que a nova ordem do capitalismo
globalizado imp&e ao setor educacional, ele € regido pela racionalidade
econbmica. Nele a qualidade de ensino serve de base para uma
estratégia que busca entender e avancar a modernizacdo conservadora
na esfera educacional. Sua légica se inscreve numa concep¢do de
economia de mercado praticamente irrestrito, pela qual a educacédo
passa a ser submetida a critérios mercadoldgicos.

Nesse sentido, h4d um reducionismo da nocdo de qualidade da
educacao, restringindo-a a avaliagcdo do rendimento escolar. As instituicbes de
ensino sao pressionadas a substituirem a cultura da repeténcia pela cultura da

escola produtiva, eficiente.



No contexto do PROQUALIDADE e das politicas educacionais em
Minas Gerais nos anos de 1990, principalmente dentro do SUBPROJETO B :
fortalecimento da gestdo do sistema educacional, o planejamento escolar
constituiu-se em um de seus pilares e teve uma trajetéria definida em alguns

documentos béasicos elaborados pela Secretaria Estadual de Educacéo.

Percorridas as trilhas das Gerais e delineadas as bases das politicas
educacionais no final do século XX, interessa-nos, agora, discutir as diretrizes
para o planejamento do trabalho escolar em Minas e, em que medida essas

diretrizes foram assimiladas nas escolas mineiras.

Vejamos, pois, as propostas e as respostas.



CAPITULO llI

O PLANEJAMENTO ESCOLAR NAS GERAIS: DAS PROPOSTAS

AS RESPOSTAS

Diretrizes para a elaboracdo do planejamento escolar: as

propostas

Objetivando subsidiar as discussdes nas escolas sobre Projeto
Pedagdgico, a Secretaria Estadual de Educacdo emitiu varios documentos
orientadores. Um primeiro documento analisado foi elaborado em 1991, com o
titulo: O Projeto Pedagoégico da Escola, sistematizado por uma equipe de cinco
técnicos da Secretaria da Educacgéo e trazia em sua bibliografia Saviani (1983),
Mello (1991) e Gramsci. Em sua primeira parte, questionava 0 que era um projeto

pedagdgico e definia a escola nos seguintes termos:

Uma instituicdo destinada a promover a educacéo dos alunos através de
um ensino de qualidade, assegurando o cumprimento de curriculos e
programas adequados e 0 uso de metodologias de ensino que facilitem
a aprendizagem. Para tanto, ela precisa detectar o que os seus alunos
necessitam e projetar um curriculo que garanta o dominio de
conhecimento indispensaveis a uma vida digna.(MINAS GERAIS, 1991,

p.1)

Destacava, ainda, a importancia de cada escola ter a sua propria
identidade e esclarecia que o objetivo comum de todas as escolas era assegurar
uma educacdo de qualidade para todos. De acordo com o documento, era

imprescindivel também,



Resgatar a funcdo do ensino, [...] centrando a atencdo na aprendizagem, o
gue implica em situar a questdo pedagogica como centro das preocupagfes
da politica de melhoria de qualidade, enfatizando a ampliacdo de ofertas,
maior qualificacdo da demanda e avaliacdo dos resultados.(MINAS
GERAIS,1991,p.1)

Para tanto, afirmava-se a necessidade de que a autonomia da escola
fosse conquistada com competéncia técnica e pedagoégica, de modo que pudesse
ser efetivada por meio da construcdo do Projeto Pedagdgico baseado nas
aspiracoes de seus profissionais. Nesse sentido, os gestores da educacdo nas

Gerais reforgavam: (Minas Gerais, 1991, p.2)

O Projeto Pedagdgico da escola é fruto de um trabalho coletivo de seus
profissionais a partir de sua realidade, identificando o que é necessério,
para que exerca sua fungéo e, maior autonomia e eficiéncia — através de
um planejamento participativo, estaremos renovando a pratica e
garantindo a autonomia da escola.

O documento sugeria também, que os técnicos das Delegacias
Regionais de Ensino promovessem discussfes com os profissionais das escolas

visando a elaboracdo do Projeto Pedagdgico, como forma de concretizar as

necessidades e anseios da comunidade escolar.

Assim, além de apresentar questdes para subsidiarem a discussao e o
trabalho nas escolas, 0 documento sugeria, ainda, um roteiro de elaboracdo de um
projeto pedagogico, considerando os seguintes itens: caracterizacao da escola,
diagndstico e analise da realidade, objetivos gerais e especificos, metas, selecao
e organizacdo de conteudos, atividades e procedimentos de ensino, grade
curricular, planos de servico de apoio a escola, instituicbes escolares,
comemoracbes e festas civicas, sociais e religiosas, calendario escolar,

acompanhamento, controle e avaliacdo das acfes propostas.



Num primeiro momento, a andlise desse documento indica a
preocupacdo da SEE/MG em introduzir novos mecanismos de planejamento tendo
em vista o atendimento das necessidades basicas de aprendizagem para todos,
ao estabelecer um roteiro de elaboragéo do projeto. Entretanto, ao mesmo tempo
em que focaliza a participacdo, a autonomia, o trabalho coletivo no interior das
escolas, deixa claro que essa participacdo dar-se-ia por “representagdo”, como

esclarece o documento em discussao:

Através de um processo de planejamento participativo, estaremos
renovando a pratica e garantindo a autonomia da escola. Por esse
motivo, um grupo representativo de profissionais da escola deve
discutir as questdes relativas ao projeto pedagogico, elaborando uma
proposta que concretize as necessidades e anseios da comunidade
escolar.(MINAS GERAIS,1991, p.2-grifos nossos)

O Regimento da escola, por sua vez, na visdo dos elaboradores dessa
orientacdo, sobrepunha-se ao Projeto Pedagdgico, e era visto como o documento
definidor da filosofia da escola. Além disso, as acdes desenvolvidas na escola
deveriam ter como elemento norteador, o planejamento curricular, como

explicitava o documento:(Minas Gerais,1991, p.4)

E necesséario que ndo se percam de vista os objetivos, a filosofia da
escola expressos no Regimento Escolar, as necessidades relativas ao
atendimento ao aluno, e a inter-relacdo dessas necessidades com as
condicbes da escola. Desta forma, o planejamento curricular se
constituira num processo norteador de todas as acbes a serem
desenvolvidas pela escola.

Esse primeiro documento, apesar de remeter a autores considerados
“progressistas” na primeira metade dos anos 1980, ndo evidencia a preocupacao
com uma discussdo mais sistematizada sobre questdes centrais, como autonomia,

participacdo, democratizagdo da gestdo e suas relagcbes com o processo de



planejamento. Com isso, ele acaba reduzido, basicamente, em um longo “roteiro”
para elaboracdo do Projeto Pedagdgico da Escola. A perspectiva que predomina
aqui vincula-se as concepcdes tradicionais, especialmente, as de carater técnico,

pratico e instrumental.

A partir de1993, j& com o horizonte de assinatura do convénio com o
Banco Mundial traduzido no PROQUALIDADE, a Secretaria Estadual de
Educacgédo de Minas Gerais determinou que as escolas teriam que elaborar o seu
Plano de Desenvolvimento (PDE). Nesse PDE, deveriam estar definidas as acoes
a serem implementadas num periodo de, pelo menos, cinco anos, com vistas

alcancar uma educacéo de qualidade para todos os alunos.

Além desse horizonte, as determinacdes dos gestores da educagcédo em
Minas, relativas ao PDE, refletiam em boa medida a resposta desses gestores ao
chamamento tanto feito na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,

realizada em Jomtien, quanto no Plano Decenal de Educagéo.

Para orientar e encaminhar a elaboragcdo do PDE, a Secretaria de
Estado da Educacéo sistematizou um novo documento, com o nome de Plano de
Desenvolvimento da Escola (1993), que passou a subsidiar os trabalhos nos

Orgaos centrais e regionais de ensino e nas escolas.

Uma judiciosa leitura desse documento evidencia que alguns termos e
expressdes aparecem de forma recorrente: clientes, qualidade total, equidade,

padrbes basicos, avaliacdo, visdo, eficacia, eficiéncia, entre outras.

Em sua introdugdo, esse documento ressaltava a necessidade de

resgatar a fungcdo da escola, oferecendo um ensino de qualidade a todos, e que,



para isto, a escola precisaria detectar as aspiracdes dos seus alunos e, de acordo

com as orientacdes, deveria (Minas Gerais, 1993, p.1)

projetar um curriculo capaz de garantir a satisfacdo das pessoas para as
gquais a escola existe -alunos, pais, membros da comunidade e
sociedade em geral -.Essas pessoas e instituicbes sdo chamadas
clientes da escola e, tanto a Secretaria de Educagdo quanto a escola
tem com eles um compromisso.

Em seguida, o documento destacava alguns pontos que deveriam ser
observados para assegurar a qualidade total na educacéo, tais como: conhecer
bem a comunidade para identificar suas necessidades e aspiracdes; garantir os
meios para suprir tais necessidades; planejar as ac¢bfes pedagogicas,
administrativa e financeira, envolvendo todos os usuarios e profissionais da
escola; e, por ultimo, propde o acompanhamento e avaliacdo das acbes em
processo e ao final, como produto, que devera constituir o ponto de partida para o

replanejamento necessario. (MINAS GERAIS,1993)

Além de explicitar esses pontos, o documento orientava a escola que,
ao elaborar o seu Plano de Desenvolvimento, deveria tomar como referéncia a
equidade, a garantia de padrbes basicos, a avaliacdo externa de resultados, a

capacitacao e a carreira.

Apés definir essas diretrizes, o documento concluia que o conjunto
dessas politicas publicas educacionais tinha como meta o fortalecimento da
escola, que se consolidaria por meio de um processo gradual de autonomia da
escola. Para tanto, os anseios da escola deveriam estar vinculados aos anseios

da comunidade. Nos termos do documento,



O Plano de Desenvolvimento da Escola deve explicitar os ideais de uma
comunidade com relagdo a sua escola. Pode-se dizer que este plano
delineia uma VISAQ, isto é, a possibilidade de que as ac¢bes definidas
sejam capazes de transformar o sonho em realidade. (MINAS
GERAIS, p.3)

Nesse sentido, o documento apontava alguns aspectos mais amplos,
gue devem ser considerados ao se delinear essa visao, de forma a garantir a

qualidade do ensino:

1- A universalizacdo da oferta por parte da SEE/MG, e o
atendimento da demanda por da parte da escola;

2- A garantia de aprendizagem efetiva;
3-  Aregularizacao do fluxo;
4- A efetividade da escola;

5- A eficiéencia da escola, que é traduzida na relacédo
custos/resultados;

6- A gestdo democratica da escola.(MINAS GERAIS, p.4)

Acrescentava, ainda, que, para a escola definir esta visdo no seu Plano
de Desenvolvimento, era necessario considerar a situacdo atual, definir metas e
prioridades, sendo que, para que se fizesse uma avaliacdo de sua situagao atual

era necessario analisar, de forma mais especifica, 0s seguintes aspectos:

-Avaliagéo externa do desempenho do aluno;

-Avaliacdo de desempenho dos profissionais da educacéo;
-Avaliacdo das condicfes de infra-estrutura;

-Avaliag&o da repeténcia e evasao;

-Avaliacdo de defasagem série/idade;

-Avaliacdo da efetividade e da eficiéncia.(p.4)

Feita essa avaliacdo da situacdo atual, e a partir da “visdo” delineada
pela escola, o passo seguinte seria 0 de definir metas e prioridades que
constituissem o0 sonho e a expectativa com relacao a escola e o ponto de partida

para a elaboracéo do Plano de Desenvolvimento da Escola. .



Ao tratar do processo ensino aprendizagem, o documento referia-se ao
projeto pedagdgico, situando-o "como parte do Plano de Desenvolvimento da
Escola que estabelece as orientacfes relativas ao processo ensino aprendizagem”
(MINAS GERAIS, 1991, p.5). Para tanto, definia, como componentes do Projeto
Pedagdgico, o curriculo basico, o curriculo pleno, a organizagéo das condi¢des de
ensino aprendizagem. Por sua vez, ao tratar dessas condicbes de ensino
aprendizagem, destacava a metodologia a ser utilizada, o material didatico, o
calendario, o plano de capacitacdo dos recursos humanos da escola, as formas de

enturmacao, o planejamento da recuperacao e avaliacdo da aprendizagem.

Como se observa, de acordo com essas novas diretrizes relacionadas
ao planejamento do trabalho escolar, o Plano de Desenvolvimento da Escola
apresenta um sentido mais amplo, enquanto que o Projeto Pedagdgico engloba as

acdes mais especificas do processo ensino aprendizagem.

Por fim, o documento destacava a necessidade dos profissionais
atuarem conjuntamente na constru¢cdo do PDE e do Projeto Pedagdgico, que
deveriam ser elaborados de forma participativa, envolvendo todos os membros da
comunidade escolar no sentido de buscar melhorias na gestdo administrativa e
financeira, na infra-estrutura, nos servicos de apoio ao aluno e no processo de
ensino aprendizagem. Nesse sentido, determinava ser necesséario delegar
competéncias aos envolvidos no processo educacional, na seguinte

direcao:(MINAS GERAIS, 1993, p.6)

-Os inspetores escolares devem mostrar a sua importancia e
convocar a comunidade para se envolver com a vida da escola;

-Os diretores de escola deverao criar situacées de encontro
dos usuérios e profissionais da escola liderando essas reunibes;



-Os pedagogos e professores redigirdo este projeto,
transformando em texto o fruto das discussfes e implementardo o
projeto acompanhando o seu desenvolvimento e promovendo a sua
avaliacao.

Quanto & autonomia, a democratizacdo da gestdo , 0 documento em
analise ndo apresentava considera¢cbes mais demoradas, tormando-as como

elementos da realidade, j& instalados.

A partir da proposta delineada pela SEE/MG em 1993, percebeu-se
uma ruptura com as diretrizes que vigoraram no documento anteriormente
analisado, principalmente no que diz respeito as tendéncias de planejamento. A
presenca das expressdes como visdo, clientes da escola, eficiéncia, eficacia,
produtividade, relacdo custo - resultado, entre outras, indicaram a adequacéo da
escola ao modelo empresarial, tendo como elemento norteador, os principios da

Qualidade Total.

De outra parte, também nesse documento, ficava evidente o carater
prescritivo das diretrizes definidas pelos gestores da educacdo em Minas na
primeira metade da década de 1990. Por sua vez, nessas diretrizes, encontramos
significativa énfase nos aspectos pedagogicos da organizacdo escolar,

especialmente aqueles que diziam respeito ao processo ensino-aprendizagem.

Com isso, a definicho de projeto pedagodgico fica circunscrita a
determinados elementos do cotidiano escolar, abandonando, por um lado, a
relacdo desses elementos e seus determinantes historicos, politicos, culturais e,
por outro, circunscrevendo o projeto pedagdgico, mais uma vez, nos limites
daquelas concepc¢des instrumentais, técnicas, distante, portanto, de abordagens

como de Veiga (1998), Severino (1998), Gadotti (2001), Rossa (2000) ou



Vasconcellos (2000), pois, como vimos, para além do aspecto técnico, esse
projeto € pensado como instrumento de intervencéao e transformacao da educacéao

e da escola.

Por sua vez, também as concepcbes de participacdo, avaliagcdo e
mesmo de qualidade ficavam circunscritas a limites previamente definidos pelos

gestores da educacéo

Um novo documento orientador, com o titulo Projeto Pedagogico, foi
elaborado em 1994, pela equipe da Subsecretaria de Desenvolvimento
educacional da SEE. Na verdade, ele ndo apresenta muitos elementos novos em

relacdo ao que estava colocado no ultimo documento analisado.

Esse novo documento foi dividido em trés partes, iniciando com as
definicbes de projeto, em seguida, tratava de sua elaboracdo e acompanhamento
e, por fim, enumerava as etapas do projeto. A definicdo de projeto foi

apresentada da seguinte forma:(Minas Gerais, 1994, p.5)

O Projeto Pedagoégico € o componente do Plano de Desenvolvimento
da Escola (PDE), que estabelece as orientaces relativas ao processo
de ensino aprendizagem, com o intuito de conferir maior eficacia a
atividade fim da escola. E construido, pois com o objetivo de melhorar a
gualidade do ensino, garantindo a aprendizagem efetiva dos alunos.

O documento ressaltava que o projeto deveria atender as necessidades
basicas de aprendizagem dos alunos e as expectativas da familia.Enfatizava,
ainda, que os objetivos da escola deveriam estar articulados com as orientacdes
da Secretaria Estadual de Educacédo e as diretrizes nacionais, de acordo com 0s

conteudos bésicos e a carga horaria estabelecidos pela legislacdo em vigor.



Acrescentava que o projeto, sendo parte integrante do PDE, deveria
definir as acbes pedagodgicas a serem desencadeadas por um periodo de cinco
anos e deveria ser avaliado, continuamente, por toda equipe responséavel pelo seu
planejamento e execuc¢do. Ao final de cada ano, os objetivos e as metas deveriam

ser revistos para um possivel replanejamento para o0 ano seguinte.

Apesar das orientacdes explicitadas nos documentos elaborados pela
SEE/MG, havia certa clareza por parte dos formuladores dessas diretrizes, no
sentido de que elas nao operariam mudancas significativas no interior das
escolas, de forma imediata. Sendo assim, seria necessério instrumentalizar as
escolas para planejar suas acdes. Desse modo, acreditava-se que: (Minas Gerais,

1994, p.5-6)

A estratégia principal para a efetivacdo de mudancas nos métodos e
propositos do Planejamento das escolas do Estado continua sendo a
elaboracdo de um manual para os dirigentes escolares que dara

a

orientacbes indispensaveis a formulagéo de um Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE). Pretende-se que este PDE seja 0
instrumento basico para todo o planejamento da escola e, se formulado
de forma coletiva, a expressdo do consenso da escola em torno dos
seus objetivos.

Uma vez que “a principal estratégia” implicava a “elaboracdo de um
manual” para dirigentes escolares, em 1997, a SEE/MG elaborou outro documento
visando, mais uma vez, orientar as escolas na organizacdo de seu Plano de
Desenvolvimento, o quarto documento, o PDE- Manual de Gestéo: Elaborando e

Vivenciando o Plano de Desenvolvimento da Escola.

Nesse documento, pela primeira vez, os gestores da educacdo nas

Gerais explicitavam que a énfase dada ao PDE, sua elaboragcdo e execucao se



vinculavam ao PROQUALIDADE, por meio do componente “Fortalecimento do
Planejamento Escolar” previsto no Subprojeto B, que tinha como objetivo central a
“Melhoria da Infra-Estrutura e Gestdo da Escola”. Assim, seu objetivo era esse
fortalecimento do planejamento escolar, “para tanto, era preciso definir normas

claras e especificas para elaboracdo desse planejamento”

A proposta da SEE defendia, também, que esse fortalecimento se daria,
ainda, pela capacitagdo dos diretores. Nessa perspectiva, foi implantado o
Programa de Capacitacdo dos Dirigentes (PROCAD), que teve como publico alvo
os diretores e vice-diretores das escolas estaduais, e em alguns municipios,
também os diretores das escolas municipais. Esse programa foi constituido de

quatro eixos tematicos: (Minas Gerais, 1997)

1- A Escola Publica em Minas Gerais: Pressupostos e
Fundamentos para o Gerenciamento na Busca da Qualidade em Educacao;

2- A Escola Publica de Qualidade enquanto Construgéo
Coletiva: O Plano de Desenvolvimento da Escola;

3- A Escola Publica enquanto Agéncia do Saber: A Gestédo do
Pedagdgico;

4- A Escola Publica enquanto Bem e Servico: A gestdo
Patrimonial, Financeira e administrativa.

Como o foco da SEE/MG era a mudanca do padrédo de gerenciamento,
além da discussao teorica do eixo tematico dois, acima explicitado, duas ac¢des de
cunho mais pratico foram desencadeadas: elaboraram-se o Manual de Orientacéo
para a construcdo do PDE e o Plano de Implementacdo do Plano de

Desenvolvimento da Escola (PIPDE).

Esse plano foi orcado em R$325.928,00 e tinha como objetivo

organizar as acoes da Secretaria de Estado da Educacéo, das Superintendéncias



Regionais de Ensino e das escolas, na perspectiva de implementar o PDE nas

escolas e fortalecer as instituicbes escolares. Para tanto, foi dividido em seis

etapas:

treinamento dos técnicos e inspetores da Secretaria Estadual de
Educacdo e equipes técnicas das Superintendéncias de Ensino e das
equipes das Escolas Estaduais;

realizacéo do dia “D” PDE;
elaboracéo do Plano de Desenvolvimento pelas escolas da rede estadual;
apoio técnico a elaboracao do PDE;

acompanhamento do processo de implementacdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola;

avaliacdo do impacto do Plano de Desenvolvimento da Escola.

No que se refere ao documento PDE - Manual de Gestao -, este foi

apresentado como (Minas Gerais, 1997,p.5)

um documento que define o que a escola se propde a desenvolver em
um determinado periodo, tanto na &rea administrativa, quanto
pedagdgica.[...] Constitui-se em um instrumento de estimulo ao
pensamento coletivo, ao aprendizado em equipe, a busca de metas
comuns, definidas democraticamente, e a producdo construida com a
participacdo de todos os profissionais da escola e dos membros da
comunidade escolar.

Acrescentava, ainda, que a elaboracdo do PDE era uma atividade que

nao poderia ser delegada. Por se tratar de um processo, todos deveriam ser

envolvidos em sua elaboracdo. Em sua introducao, era explicitada a importancia

do planejamento do desenvolvimento da escola, da definicdo de uma viséo e do

comprometimento de todos com a qualidade da educacdo publica. Assim, era

necessario um documento norteador que (SEE/MG, 1997, p.5):

Em consonancia com esse entendimento, apresenta bases conceituais
simples e diretrizes operacionais légicas para a construcdo coletiva do
PDE. Esses conceitos e técnicas, colocados em acédo pelo empenho e
pela capacidade e habilidade do coletivo da escola, determinaréo



certamente a configuracdo de um PDE rico e dinamico, verdadeiro
instrumento propulsor de mudancas e de gestdo democratica.

Nessa apresentacdo, jA comeca a delinear-se a concepcao de
planejamento presente nessa proposta. A énfase, mais uma vez, recai, nos
aspectos  técnicos e operacionais, que, assim como Veiga (2001, p.49)
entendemos evidenciar como “esse modelo esta voltado para a burocratizacdo da
escola, transformando-a em mera cumpridora de normas técnicas e de
mecanismos de regulacdo convergentes e dominadores.” Ressalte-se que, como
bem esclarece o proprio manual, “as bases conceituais devem ser simples” e as

“diretrizes operacionais l6gicas”

Retomava, também, os principios definidos nos compromissos
assumidos pelo governo com a educacéo, ou seja, o estabelecimento de padrdes
basicos, o controle da qualidade, a valorizacdo do educador e a equidade no
atendimento a diversidade regional e local. Afirmava, ainda, a importancia da

participacdo da sociedade na concretizacdo das politicas educacionais

A segunda parte do documento apresentava a definicdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola, determinando os segmentos que participariam de sua
elaboragdo. Tratava, também, do desenvolvimento do processo de sensibilizagéo
e organizacao da participacdo da comunidade e, ainda, apresentava o modelo de
elaboracdo e os formularios de registro do PDE. Aqui, o PDE era definido como

(Minas Gerais, 1997, p.8)

Um instrumento de planejamento e gestdo que contém a proposta de
trabalho da escola para um periodo determinado (cinco anos) e que da
sentido e identidade a toda instituicdo, unificando as atividades dos
diversos segmentos (alunos, professores, pais e servidores) da
comunidade escolar. Ele explicita a trajetéria do desenvolvimento da



escola e o marco que pretende alcancar ao final de seu periodo de
vigéncia.

N

Em relacdo a participacdo, o documento sugeria reunides por
segmentos, envolvendo toda a comunidade escolar sob a lideranga do diretor,
considerada “pessoa-chave” nesse processo. Cabia a ele, organizar os
participantes, delegar competéncias, definir cronogramas e garantir o seu

cumprimento.

A sensibilizacdo das comunidades internas e externas deveria ser
realizada de forma a “provocar o desejo” de participar da elaboracdo do PDE.
Nesse sentido, a sugestao era que se mostrasse a importancia do planejamento
na vida das pessoas, bem como a sua finalidade. Esclarecia que esta
sensibilizac&o, poderia ser feita pelo diretor ou outro participante, ou ainda por um
técnico da SRE ou SEE/MG. Ao organizar a participacdo deveriam ser observados

0s seguintes aspectos (Minas Gerais, p.9)

-formag&o de pequenos grupos por segmentos (professores,
especialistas, alunos maiores de dezesseis anos, pais de alunos, etc.);

-escolha de um coordenador para cada pequeno grupo;
-organizacdo das reunides do pequeno grupo e registro em
ata das discussdes, sugestdes e decisoes;

-acompanhamento do trabalho dos pequenos grupos,
auxiliando as discussfes, incentivando a troca de informacdes entre os
grupos e definindo prazos;

-reunido dos coordenadores dos pequenos  grupos,
auxiliando as discussbes, incentivando a troca de informacdes entre os
grupos e definindo prazos;

-reunido dos coordenadores dos pequenos grupos, para
unificar o trabalho de todos;

-definicéo, pelo grupo de coordenadores, de um responsavel
pela redacéao do PDE.



O roteiro de elaboracédo do PDE descrevia, passo a passo, as etapas do
processo, na seguinte ordem: a definicdo da missao, o diagndstico, prioridades ou
problemas prioritarios, os objetivos gerais e especificos, as metas e as a¢des. O
registro deveria ser feito em formulario préprio, de acordo com cada etapa

realizada.

A terceira parte do documento dizia respeito a definicdo da missédo da
escola e como registra-la. Dessa forma, afirmava: “a missao da escola deve ser
explicitada em uma declaracao sobre o que ela é ou pretende ser, sobre sua razao

de existir, seus clientes e servi¢cos que presta a comunidade”.(p.11)

Além disso, chamava a atencao para a importancia e necessidade de
reflexdo e andlise da instituicdo em suas relacfes internas e externas, bem como
de sua pratica pedagogica e da sociedade na qual esta inserida. Nessa

perspectiva, era necessario refletir sobre:

-0s valores que devem permear as atividades desenvolvidas
na escola;

-as expectativas da comunidade, suas necessidades, formas
de sobrevivéncia, valores, costumes e manifestacbes culturais e
artisticas;

-as acdes da escola em relacdo as expectativas dos alunos,
dos pais e da comunidade;

-as interagBes diretas ou indiretas da escola com as praticas
da sociedade, sejam elas de natureza econdmica, politica, social,
cultural, ética ou moral. (p.11)

De forma mais geral, a reflexdo e a analise da missédo da escola deveria
fundamentar-se em trés questdes basicas, a serem respondidas por todos os

envolvidos no processo educacional: Qual realidade? Qual escola? Qual cidadao?



Orientava, ainda, que a missdo deveria ser redigida, considerando o
consenso da comunidade escolar, explicitando, de forma bem clara, a sua
intencao.

A quarta parte do documento referia-se ao diagndstico, como uma
leitura coletiva da realidade da escola. Portanto, deveria ser feito baseado em
fatos e dados levantados para que se fizesse uma andlise global da situacdo atual
da escola. Nesse sentido, o diagnéstico deveria abranger os seguintes aspectos

(Minas Gerais,p.15)

-fluxo escolar

-eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem;
-proposta pedagogica da escola;

-recursos humanos;

-assisténcia ao aluno;

-organizacéao do atendimento escolar;
-administracdo e gestédo financeira da escola;
-ambiente escolar: "cultura” da escola.

Ressaltava que, para analisar a situacdo atual da escola, era
necessario que o pessoal envolvido lancasse méao das informacfes que ja
existiam na escola, bem como os resultados das avaliagdes sistémicas e do
Registro Escolar de Minas Gerais (REMG). Em seguida, a escola deveria
identificar os seus pontos fortes e fracos e os problemas encontrados. De acordo

com o documento:(Minas Gerais, 1997, p.16)

A idéia de problema esta associada a obstaculo: é algo que impede o
bom desenvolvimento de um processo. Trata-se de situacbes
indesejadas que devem ser resolvidas, ou seja, sdo fatos e situagdes
que podem afetar negativamente a qualidade dos processos que se
desenvolvem dentro da escola e a qualidade de ensino, como por
exemplo, falta do livro didatico e material escolar; inadequacdo da
proposta curricular as condi¢des regionais; freqiiente auséncia dos
professores; indice significativo de evasao, etc.



Assim, para identificar os pontos fortes e fracos e os problemas, o
documento sugeria que os aspectos do diagnostico fossem divididos entre os
grupos, e cada aspecto deveria ser analisado de forma que se explicitasse a

situacdo atual, bem como os pontos fortes e fracos e os problemas.

Para cada aspecto considerado no diagnostico, o documento elencou
uma série de questdes que subsidiariam as discussdes nos grupos. A proposta
pedagogica da escola aparecia no texto como sendo o desenvolvimento
pedagdgico da escola e referia-se aos curriculos e programas, a organizacao das
atividades pedagogicas, ao acompanhamento e a avaliacdo do processo de

ensino e aprendizagem.

A quinta parte do Manual de Gestdo versava sobre a elaboracdo do
Plano de Acado que deveria ocorrer apos a realizacdo do diagnostico. Nessa etapa,
seriam levantados os problemas prioritarios, definidos a partir de uma decisdo
coletiva, para, entéo, estabelecer os objetivos, as metas, as tarefas, a distribuicdo
de responsabilidades e o cronograma. Previa, ainda, a elaboracdo de projetos
especificos de inovacdo escolar que ajudariam a escola na resolucdo de

problemas levantados no diagndstico do PDE.

A Ultima parte do manual em andlise aludia ao monitoramento e a
avaliacdo do processo de elaboracdo e implementacdo do PDE. No que se referia
ao documento elaborado pela escola, este deveria ser analisado, considerando a

sua forma e conteudo, devendo ser avaliado coletivamente, e, ap0s sua revisao e



~

conclusdo, o documento deveria ser submetido a aprovacdo pelo Colegiado

Escolar.

Esse manual trazia ainda, em anexo, um formulério para o registro do

Plano de A¢éo do PDE.

Apesar do documento enfatizar a qualidade do processo ensino —
aprendizagem, percebia-se um reducionismo da proposta pedagodgica, que
aparecia apenas como um item do diagnostico diluido entre os demais, além de
estar circunscrita aos aspectos pedagodgicos e curriculares pontuais e de carater
operacional. Tanto a teoria, quanto a pratica educativa, entendida como as
multiplas determinacdes que se constroem e reconstroem na escola, foram

relegadas e ndo tinham lugar nas diretrizes da SEE, em relacdo ao planejamento

do trabalho nas escolas mineiras.

Com efeito, em varios momentos, as diretrizes do orgdo central da
educacdo em Minas Gerais ficavam restritas a uma mera descricdo de acdes que
deveriam ser seguidas, quando ndo caiam no extremo de limitar-se a uma série de
perguntas formuladas pelos seus elaboradores, que induziam a uma resposta

positiva ou negativa.

Nesse sentido, fica evidente no documento a auséncia de
questionamentos quanto a funcdo social da escola, seus resultados. Nao houve
discussdo em relacdo ao papel do professor, do aluno sobre as condi¢Bes de
trabalho e funcionamento da escola, dentre outros. Ou seja, o PDE, na verdade,
se considerarmos as diretrizes definidas para sua elaboragcdo, parece néo

conseguir adentrar as questdes fundamentais da escola.



Ressalte-se ainda que, apesar de, nas diretrizes da SEE/MG, a idéia de
participacdo e o principio de que a elaboracdo do PDE deveria ser um processo
coletivo, tais elementos eram secundarios. Por um lado, porque essa participacao
tinha um carater mais pragmatico, de “aceitacdo” ao que estava sendo definido,
uma participacado induzida. De outro, porque fica evidente que a “figura chave” ndo
era o “coletivo”, mas, sim, “a pessoa do diretor”, o que vai ao encontro do modelo
de gestdo, que na GQTE é definido como “democracia por lideranca” (RAMOS,

1992, p.45)

A analise deste Ultimo documento demonstra, também, mais uma vez e
de forma mais clara,que, além da idéia que permeia as diretrizes sobre o PDE
estar vinculada ao modelo empresarial, a concepcao de planejamento estratégico
€ que define tais diretrizes. A estrutura do documento, o seu carater
excessivamente prescritivo e instrumental, além do préprio vocabulario em que
predominam termos como missdo, qualidade, prioridades, metas, acoes,

monitoramento e avaliagdo evidenciavam tais vinculagoes.

Embora as ultimas diretrizes da SEE/MG afirmarem que seus contornos
foram delineados pelas conquistas e expectativas consagradas no texto legal da
Lei n°. 9394/96, que define as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) e
nos Parametros Curriculares Nacionais, a diversidade terminolégica presente nos
diversos documentos formulados por essa mesma Secretaria reflete, em boa
medida, posicionamentos e concepgOes distintos no que se refere ao

planejamento do trabalho escolar.



A LDB, ao destacar a escola como o foco do processo educacional, em

seu artigo 12, atribui a escola a competéncia de: “elaborar e executar sua proposta

pedagodgica.” (Lei 9394/96, art.12,inciso )

Ressalta, também, o papel do professor frente a essa proposta

pedagogica

Art.13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica
do estabelecimento de ensino;

Por sua vez, ao explicitar as normas de gestdo democratica, o artigo 14

estabelece que:

Art.14. Os sistemas de ensino definirfdho as normas da gestédo
democrética do ensino publico na educacdo basica, de acordo com as
suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

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

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes; garantirdo a eficacia da escola no
cumprimento de seus objetivos, uma vez que, sdo definidos por todos os
envolvidos no processo educativo.

No entanto, como vimos, desde o inicio dos anos de 1990, a expressao

utiizada entre os profissionais da educacdo nas Gerais era Plano de

Desenvolvimento da Escola. Com o aparecimento das novas terminologias na

LDB e nos PCN, a Secretaria Estadual de Educacédo consultou ao o Conselho

Estadual de Educacdo solicitando orientacbes quanto a regulamentacdo e

operacionalizacao da LDB no Estado.

O Parecer 1.132/97, ao mencionar o artigo 12 da LDB 9394/96, avalia

que apesar de ser matéria sobejamente debatida nos meios académicos, é



carente de referencial tedrico consistente na realidade educacional de Minas

Gerais.

Nesse parecer a proposta pedagoégica aparece como uma possibilidade
de introduzir mudancas planejadas e compartilhadas, com o objetivo de romper
com a cultura da reprovacdo e comprometendo-se com uma educacdo de

gualidade.
Assim, de acordo com o Parecer do CEE/MG,

Ela [a Proposta Pedagdgica] tem por objetivo envolver todos os atores
desse processo numa construcdo coletiva, em busca da exceléncia da
educacdo, a partir de valores, concepcdes, principios e crencas
presentes naquele grupo e que dizem respeito ao futuro do homem e da
sociedade, sua melhor maneira de adquirir, transmitir e produzir
conhecimentos capazes de orientar e motivar a caminhada do ser
humano para a busca de sua auto-realizacdo, compreensédo do sentido
da vida e elaboracdo consolidada de um repertério saudavel de
conhecimentos e vivéncias que lhe proporcionem a alegria de viver, de
amar e de servir. (CEE/MG, 1997, p.2)

Além de explicitar o objetivo da Proposta Pedagdgica, o contetdo
desse parecer traz uma andlise da situacdo educacional em Minas Gerais,
apontando que as dificuldades do processo de aprendizagem estdo ligadas a
perda do sentido de totalidade do processo educativo nas escolas e a

fragmentagé&o do curriculo.

Ao mesmo tempo em que a construgdo da Proposta Pedagodgica
constitui-se em um desafio, ela é vista como uma decisao politica relevante, que
devera ser assumida pelos educadores comprometidos com o fortalecimento da

cidadania das futuras geracdes.(CEE/MG,1997)



Nessa perspectiva, 0 ensino deveria estar voltado para o aprender a
aprender, ou seja, partir dos conhecimentos construidos, para produzir novos
conhecimentos. Para tanto, é necessario saber busca-los nas fontes, distinguir os
conhecimentos que possibilitardo a solugdo de problemas que nos afligem, bem
como elaborar e criticar novas situacdes, tomando posi¢cdes diante dos novos

desafios da vida.(CEE/MG, 1997)

A andlise contida no parecer ressalta, ainda, a importancia da escola no
mundo virtual em que vivemos, afirmando a necessidade de mudancas de
paradigmas, devendo submeter-se a renovacdo permanente. E importante que a
escola redefina sua missao, busque sua identidade, reflita sobre sua funcéo social
e que tenha capacidade de auto-avaliar suas praticas, que, na maioria das vezes

tém destruido a alegria de aprender.

Dessa forma, a Proposta Pedagdgica nunca estard pronta e acabada,
uma vez que nasce do movimento “acéo-reflexdo-agdo”, devendo ser construida e

vivenciada por todos os envolvidos no processo educativo da escola.

A sua elaboracédo passa pela reflexdo coletiva dos principios béasicos

gue fundamentam as defini¢cdes das: (CEE/MG,1997, p.3)

finalidades da escola, da estrutura organizacional, das relacdes de
trabalho, da relagcdo aluno/professor, dos processos de decisdo, do
tempo escolar, da organizac¢do dos alunos, dos conteddos curriculares,
dos procedimentos didaticos, da linha metodolégica da acédo
pedagdgica, das estratégias de trabalho, de avaliacéo e de recuperacéo,
das atividades culturais, do lazer, das atividades de convivio social e
outros.

A partir dessas reflexdes € que se deve definir a concepgédo de que

escola queremos e de que educacdo desejamos oferecer. Desta forma, a



Proposta Pedagdgica contribuird para o fortalecimento da escola, para a
construcdo de sua identidade e de sua autonomia, que devera ser garantida e
reforcada com a aprovacdo do documento pelo Colegiado de Escola, ou

equivalente, se houver.

Por ultimo, em termos operacionais, para os membros do Conselho

Estadual de Educacgéo de Minas Gerais:(CEE/MG,1997, p.3)

A Proposta Pedagégica da Escola (Projeto Pedagdgico da Escola) é
parte do Regimento Escolar. O legislador utilizou duas expressées: o
Regimento Escolar e a Proposta Pedagogica da Escola. No entanto,
este Conselho considera fundamental que ambos sejam pensados como
um Unico documento, perfeitamente articulado, que contera os
dispositivos permanentes da escola, para garantir a instituicdo a
estabilidade necessaria a continuidade de seu funcionamento e ainda,
seguranga e tranquilidade a comunidade escolar, com dispositivos
relacionados a acao escolar.

Como se observa, esse parecer ndo esclarece de forma precisa as
guestbes levantadas pela SEE/MG, no que se refere ao planejamento e a
organizacdo do trabalho escolar em Minas Gerais. O documento restringe-se a
apenas utilizar as terminologias da LDB. N&o separa Regimento Escolar e
Proposta Pedagoégica, como o faz a LDB, deixando transparecer que, para 0s
membros desse Conselho, o Regimento Escolar sobrepfe-se a Proposta

Pedagdgica, mantendo a visdo da legislacdo anterior, em que o Regimento era o

documento de referéncia nas escolas.

A falta de clareza nessas orientacdes do CEE levou a SEE a realizar
nova consulta ao Conselho Estadual de Educacdo, de modo que este 6Orgdo
emitisse uma posicdo mais clara sobre os encaminhamentos quanto ao

planejamento do trabalho pedagdgico nas escolas.



Em resposta a essa nova consulta, foi emitido o Parecer de n°. 1158/98,
com vistas a orientar o sistema estadual de ensino, quanto a operacionaliza¢do do

disposto no Parecer 1132/97.

Esse texto legal, além de explicitar a finalidade do Parecer 1132/97,
analisa as varias inovacdes introduzidas pela LDB, no que se refere a educacgao
basica, bem como as condicdes necessérias para uma aprendizagem de

gualidade.

O texto esclarece que, em Minas Gerais, a Proposta Pedagdgica, ja
elaborada pelas escolas, é denominada de Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE), que tem como principios norteadores a construcao coletiva do processo e
a busca de uma educacéo de qualidade baseada nos valores, nas crencas e nas
concepcbes de homem e sociedade, presentes nos atores envolvidos no

processo educativo.

Em termos operacionais, o Parecer 1158/98 traz as seguintes

orientacbes:(CEE/MG,1998, p.2)

A Proposta Pedagodgica ou PDE é parte do Regimento Escolar, sédo
pensados como um unico documento perfeitamente articulados. O
Regimento Escolar, na sua primeira parte, refere-se ao perfil da
instituicdo, as suas caracteristicas mais permanentes tais como:
denominagédo, instituicdo legal, localizagdo, entidade mantenedora,
organizac¢do administrativa, financeira, técnica, estrutura organizacional,
(colegiados, coordenacdes e outros), competéncia e atribuicbes dos
diferentes profissionais da escola e diferentes 6rgdos, organizacéo
disciplinar, enfim, sdo os registros que constituem identificacdo da
escola. Acoplada a esta parte do Regimento fica a Proposta Pedagdgica
com as indicacfes basicas mais globais, pois o detalhamento ter& lugar
nos projetos especificos da escola, nos planos de curso e nos projetos
de sala de aula.



O documento em pauta estabelece, ainda, um detalhamento da
proposta pedagodgica definindo os itens que serdo contemplados em sua

elaboracdo (CEE/MG, 1998, p.2)

e justificativa da Proposta Pedagdgica da Escola
e organizacdo pedagdgica compreendendo:
= curriculo escolar;
= calendério escolar;
= 0s recursos pedagolgicos a serem utilizados: avaliacdo de
desempenho, recuperacdo, avanco,aceleragdo, progressao
parcial, progressdo continuada, classificagdo, reclassificagédo
e outros;
e processos de articulagédo e integracdo dos profissionais da escola e
participacdo no processo decisorio da escola publica;
e processos a serem utilizados para promover a articulagdo com a
comunidade;
e meios para informar 0s pais ou responsaveis, sobre a freqiiéncia e
desempenho dos alunos;
e procedimentos de avaliacdo institucionais (interna e externa);
e atividades de educacdo continuada dos profissionais da escola e
outros indicados pela instituicdo escolar.

Reafirma que a Proposta Pedagdgica tera, em seu registro, apenas as
linhas gerais e as principais intencdes da escola. A sua operacionalizacao podera
ser detalhada a cada periodo letivo, possibilitando a dinamizag¢édo das atividades

escolares previstas.

Nesse Parecer, o CEE/MG estabelece a equivaléncia entre Proposta
Pedagdgica (expressao da LDB) e PDE (Manual de Gestdo de MG). Sendo que a
Proposta Pedagdgica continua sendo parte do Regimento, porém explicitando que
esta devera conter as “indicacdes basicas mais globais”, estabelecendo, contudo,

um roteiro detalhado para a sua elaboracgéo no interior das escolas.

Percebeu-se no detalhamento deste roteiro o emprego de alguns

termos que, a nosso ver, sdo inadequados como parte da Proposta Pedagogica,



uma vez que se referem aos aspectos legais, devendo ser, portanto,
contemplados no Regimento Escolar. Exemplo disso sdo 0s ‘recursos
pedagogicos a serem utilizados pela escola”, pois esses itens diziam respeito
especificamente aos parametros de avaliacdo, recuperacdo e classificacdo dos

alunos.

O estudo das principais orientacdes sobre o planejamento do trabalho
pedagdgico nas escolas, bem como a analise dos instrumentos juridicos
normativos elaborados, tanto em nivel federal quanto em nivel estadual indicaram
diferentes tendéncias de planejamento. Porém h& a intersecdo de alguns

principios como autonomia, flexibilidade e liberdade norteando sua elaboracéo.

Aparecem também como elementos comuns, nos documentos
analisados, a énfase em elementos como qualidade, participacéo, coletivo sem,

no entanto, esclarecer de que qualidade, participacdo e coletivo se fala.

Mesmo assim, como ja ressaltamos em outros momentos, é evidente o
carater utilitario, funcional, técnico, instrumental que permeia tais elementos e as
préprias concepcdes de planejamento presentes nas politicas educacionais das

Gerais na década de 1990.

Ressalte-se ainda que a variacdo terminolégica encontrada expressa
ndo apenas diferentes abordagens ou concepcdes de planejamento. Mesmo o
CEE reconhecendo que a “matéria € sobejamente debatida nos meios
académicos”, e 0 nosso estudo também ja evidenciou isso, esses “debates”
parecem nao ter sidos considerados pelos gestores da educagdo das Minas

Gerais.



Com efeito, ndo encontramos nenhum tedrico da educacdo que discuta
as questdes da area de planejamento escolar e projeto politico pedagdgico da
escola, definindo o regimento escolar e a proposta pedagdgica como elementos
indistintos, ou, o0 que € pior, como o segundo fazendo parte do primeiro e “sendo

um mesmo documento”

Entendemos como igualmente equivocado definir o PDE dos gestores
da educacdo mineira como sinbnimos de Proposta Pedagogica, nos termos
colocados pela Lei 9394/96. O carater essencialmente instrumental, pragmatico,
“estratégico” do primeiro € muito mais restrito que o sentido organizativo, politico

gque permeia essa questdo no ambito da LDB.

Como essas diferentes, e, as vezes, contraditorias orientacdes dos
orgaos centrais da educacédo publica no Estado de Minas impactaram na pratica

do planejamento do trabalho escolar?

Em que medida e de que forma essas diretrizes foram assimiladas nas
praticas educativas pelos sujeitos que constroem tais praticas, especialmente no

gue se refere aos processos de planejamento?

O Planejamento do Trabalho Escolar: as respostas

Na busca de respostas a essas questdes, procuramos compreender as
relacbes entre o discurso presente nos documentos emanados dos 6rgaos
centrais de ensino e as visdes dos sujeitos que participaram do processo de

planejamento no interior da escola. Para tanto, como ja esclarecemos inicialmente,



ouvimos dez profissionais que atuam em quatro escolas da rede estadual de
ensino na cidade de Uberlandia. Nesse momento, nosso foco concentrou-se em
torno dos quatro eixos definidos no inicio deste estudo: participacdo, autonomia,
democratizacdo da gestdo da escola e concepcdes de planejamento.

Vejamos, pois, 0 que nossos sujeitos tém a dizer.

No que se refere a participagdo, observamos que ha uma caracteristica
comum a todas as escolas consideradas neste estudo: predominou, nas escolas
investigadas, o carater pontual e limitado dessa participacdo, ainda que por
motivos distintos.

No caso da Escola do Parque, os depoimentos demonstram que a
participacdo da comunidade ficou restrita ao chamado dia "D", que fora definido
pela Secretaria da Educacéo.

Nos fizemos aquele dia do PDE. Teve musica, os professores fizeram
masica, cantaram, teve uma participacdo até significativa de alunos,
professores. Mas depois foi caminhando para o fechamento do
documento [...] O que gque aconteceu? Os professores ficaram mais
envolvidos e a gente elegeu uma pessoa pra coordenar o trabalho e ela

acabou centralizando mais. Ela esta até hoje 14 escrevendo os textos.
(Melissa, diretora da Escola do Parque, entrevista).

Na Escola da Vila, a participagdo da comunidade no processo de
elaboracdo do PDE néo foi muito diferente. Segundo a diretora Rosa:

N&s tivemos o dia do PDE. Entdo nesse dia do PDE, toda a comunidade
escolar teve o seu representante. Quero lembrar, também, que fizemos
0 questionario com os alunos, com o0s pais, 0 pessoal da escola,
professores, secretaria, servicos gerais, separado por segmento. Entao
cada um com seu estudo a respeito do PDE, fazendo ali suas
colocacbes do que poderia, bem pé no chéo, a escola estar melhorando
em seu trabalho. Depois de tudo isso feito, & claro que teve uma
coordenacdo ndo pra induzir, mas sim pra organizar 0s pensamentos do
que era colocado, porque depois nds iamos fazer como uma mesa
redonda. (Rosa, diretora da Escola da Vila, entrevista)



Eis como se deu o processo na Escola da Ponte, segundo o

depoimento de sua diretora:

Aqui na escola nés recebemos as orientacdes e essas orientacdes eram
marcadas para o dia “D” nos anos letivos, para a gente estar discutindo
junto a comunidade essas orientacdes. Foram feitos trés dias “D”
durante 0 ano. Nestes trés dias “D” a gente reunia segmentos e
discutiamos e levantdvamos sugestdes. Em cima dessas sugestdes, que
foram retiradas desses dias “D” foi que nés elaboramos.

Dentro da comunidade extra-escolar, o processo de elaboracdo da
comunidade extra escolar, quer dizer fora da escola, os pais, foi s6 neste
momento de levantamento de prioridades. Essa comunidade ja ndo teve
acesso mais, foi s6 a comunidade interna da escola (Horténcia, diretora
da Escola da Ponte, entrevista)

Por ultimo, na Escola da Praca, a participacdo tanto da comunidade

externa quanto interna, parece ter se dado, basicamente, por meio de

“entrevistas”, como relata a professora Dalia:

Foi passado, assim..., varias entrevistas. A gente encaminhava para os
alunos levarem para os pais, para eles darem as opinides deles e trazer
de volta pra escola. [...] Com os professores foi a mesma coisa. [...] A
parte administrativa, direcdo, supervisdo questionava quais eram 0S
pontos positivos, negativos e o que poderia melhorar, qual que era a
dificuldade e em cima deste questionamento foi feito o PDE. (Ddlia,
professora na Escola da Praca, entrevista)

A supervisora Marcela ratifica as palavras da professora Ddélia da
seguinte forma: Primeiro foi passado algumas perguntas para os pais, onde houve
um retorno, e depois, infelizmente, ficou a nivel de gabinete. (Marcela, supervisora
da Escola da Praga, entrevista).

Como vimos, o carater pontual e limitado da participacdo da
comunidade escolar no processo de planejamento mediante elaboragcédo do PDE é

evidente. Nao encontramos, em nenhum relato, a descricdo de estratégias ou



dindmicas que possibilitassem a ampliagdo dessa participacdo. Com certeza,
ainda que se reconheca a pertinéncia na utilizagédo de questionarios para coleta de
dados na construcdo de diagndsticos, este ndo € um recurso ou instrumento de
coleta de dados que leve a um crescente envolvimento da comunidade com a
escola e a construcao de seu PDE.

Do mesmo modo, fica evidente que o planejamento como processo de
acdo conjunta, e compromisso assumido por todos os envolvidos na acao
educativa, ndo se efetivou nas praticas realizadas no interior dessas escolas.
Apesar das diretrizes oficiais destacarem a necessidade dessa participagéo, como
demonstramos, o carater prescritivo e normativo dessas diretrizes, certamente,
nao contribuiu para que o envolvimento da comunidade se efetivasse.

Por sua vez, a énfase encontrada nessas mesmas diretrizes a figura do
lider na organizagdo escolar, com destaque para aquele que ocupava o cargo de
diretor de escola, também ndo foi um elemento muito mobilizador. Pelo contréario,
em duas das experiéncias ja destacadas, encontramos a presenca de pratica
centralizadoras no processo de planejamento, como foi 0o caso da Escola do
Parque e da Escola da Ponte.

Outro aspecto investigado foi a relagdo entre PDE e construcdo da
autonomia da escola.

Na perspectiva da diretora Horténcia, da Escola da Ponte, essa
autonomia ainda esta longe de realizar-se:

Essa autonomia € relativa, porque sao estabelecidas legisla¢des, ja

existe a nivel sisttmico um projeto dentro de uma proposta maior da
Secretaria, entdo tudo tem que conciliar. Ela [a escola] pode mudar



acdes, mas nao a proposta.Entdo ela ndo pode se desvincular, se
diferenciar do todo da escola mineira. [...]

Na parte econbmica, ndés temos muitas dificuldades em estar
gerenciando 0s recursos, por que 0S recursos ja vém predestinados
onde serdo gastos. [...] Nés estamos ali com livros em cima da mesa
porque ndo temos estantes na biblioteca para guardar os livros, mas nao
podemos comprar estantes.(Horténcia, diretora da Escola da
Ponte,entrevista)

Como se observa, h4 uma certa clareza, por parte dos profissionais da
escola quanto ao carater relativo da autonomia da escola na elaboracéo de sua
proposta de trabalho, uma vez que essa proposta deve estar subordinada as
diretrizes mais gerais. Além disso, ficam evidentes, também, os grandes entraves
no que se refere a autonomia financeira, visto que a maior parte dos recursos
enviados a escola ainda é determinada previamente, mesmo que a necessidade
da escola, naquele momento, seja bem diversa.

Também a autonomia pedagogica ainda é muito restrita. Faz-se muito
presente ainda um controle dos 6rgdos superiores, por meio das indmeras
exigéncias burocréticas dirigidas a escola. Neste sentido, novamente, o relato de

Horténcia é elucidativo:

Com relacdo a parte pedagoégica, também acho que muitas coisas,
apesar da abertura da escola Sagarana e tudo mais, muitas coisas ainda
estdo vinculadas, ndo temos autonomia de estar trabalhando, a gente
tem que atender a um todo burocrdtico. [...] A Superintendéncia através
da parte burocratica e pedagogica quer acompanhar o passo do
professor. Quer dizer aonde é que ta a autonomia do professor. Onde é
gque t4 a autonomia da escola? Existe assim, por detras, uma forma de
controlar a escola. (Horténcia, diretora da Escola da Ponte, entrevista)

Nessa mesma direcdo, a diretora da Escola da Vila questionou a
existéncia de autonomia na escola, uma vez que esta tem que se submeter aos

ditames legais dos 6rgaos centrais de ensino. A escola ndo tem autonomia nem



para resolver as questdes disciplinares. O mesmo acontece no caso dos recursos

financeiros destinados a ela.

Eu ndo sei se existe uma autonomia dentro da escola, se existe, até hoje
eu ndo descobri [..] Existe as leis que a gente tem que estar
obedecendo. As vezes é o mais simples, que é a questdo disciplinar. A
escola ndo tém autonomia nenhuma quanto a isso. [...] Quanto a
financeira, nenhuma, nenhuma. Quando a verba vem a gente tem que
seguir uma relacdo das coisas que podem ser feitas e que as vezes nao
atendem ao que a gente acha que é prioritario (Rosa , diretora da Escola
da Vila, entrevista)

Na Escola da Praca, também nado foi diferente. A supervisora

questionou a falta de autonomia pedagodgica da escola para agir em relacdo a

aprovacédo dos alunos néo alfabetizados. Nesse sentido, a supervisora ponderou:

Olha, esta autonomia é entre aspas, por que eu acho, eu acredito sim,
que ndo pode ter mais repeténcia, mas a escola deveria ter mais
autonomia para resolver os problemas. A gente teria que ter autonomia
para resolver o problema daquelas criancas que realmente ndo foram
alfabetizadas, a gente deveria ter autonomia de colocar elas na sala
certa e ndo em termos de ciclo que é uma progressédo continuada [...] E
um crime mandar uma crianga pro segundo ano do ciclo intermediario
gue ndo ta sabendo ler o seu proprio nome! (Marcela, supervisora da
Escola da Praca, entrevista)

Todos o0s depoimentos apontaram para os limites da autonomia da
escola. O que diferenciou foi a énfase dada ao tipo de autonomia. A maioria
apontou a falta de autonomia financeira, em segundo lugar, a falta de autonomia
pedagdgica e, por ultimo, a autonomia administrativa.

Entretanto a diretora da Escola do Parque acredita que a autonomia é
uma conquista da escola, ressaltando, no entanto, que faltam condicbes de

efetivacdo desta autonomia, uma vez que nao ha recursos humanos suficientes



para a execucdo das propostas. Nessa perspectiva, afirmou com muita convicgao

que:

Eu vejo como bem interessante, porque autonomia a gente conquista, a
gente ndo recebe através de legislacdo, de decretos, de lei nenhuma. A
legislagcdo da abertura para fazer trabalhos bem significativos e bem
interessantes. O empecilho maior que muitas vezes a gente encontra € a
questdo de pessoal. O quantitativo de pessoal ndo é suficiente para
fazer um trabalho mais significativo. Mas, autonomia, tem. (Melissa,
diretora da Escola do Parque, entrevista).

Quando questionados sobre o papel do planejamento na construcéo da
autonomia da escola, varios depoimentos demonstraram a crenca de que é

possivel conquista-la com base no planejamento. Dois se destacam nesse

sentido. O primeiro é o da diretora da Escola da Vila:

Eu acho que vai contribuir para que a escola tenha, adquira, mais
credibilidade. Ele vai fazer com que a escola consiga caminhar bem
coerente, com a realidade dela, da comunidade. Eu acho que ele é
imprescindivel, ele tém que existir sim, porque é através do
planejamento que a escola vai conseguir essa autonomia em todos o0s
sentidos. (Rosa, diretora da Escola da Vila, entrevista)

O segundo ¢é da professora Camélia da Escola da Praca:

Eu acho que contribui sim. Eu acho que é questdo de organizacao

mesmo, porque ai com o funcionamento vocé vai vendo como é
importante o planejamento. O que nao deu certo, voltar e rever. Isso eu
acho importante, sim.(Camélia, professora da Escola da Praca,
entrevista)

Investigamos, também, como nossos sujeitos apreendem a relacéo
entre democratizacdo da escola e a construcdo do PDE e, nesse momento,
defrontamos-nos com um grande siléncio. Em nenhum dos depoimentos,
encontramos uma inferéncia minima ou qualquer consideracdo que pudesse

evidenciar algum tipo de relacdo entre planejamento e democracia no interior da



escola. Quem sabe, aqui, ndo tenhamos um forte indicio da fragilidade da cultura
democratica da escola.

Procuramos levantar, também, as principais dificuldades encontradas
no processo de planejamento. A resisténcia dos profissionais da escola foi um dos
aspectos destacados por nossos sujeitos. Melissa, por exemplo, afirma: “Tem
gente que desacredita. E um papel a mais que a Secretaria esta pedindo, €
servico a mais que tem que ser feito na escola, esta caminhando bem sem
precisar disso. (Melissa, diretora da Escola do Parque).

O despreparo do professor e a descontinuidade do trabalho pedagogico
foram também apontados como entraves no processo de elaboracdo do PDE. O
fato de néo ter havido concurso para todos os niveis de ensino, no decorrer da
década de 1990, tem gerado grande rotatividade dos professores, prejudicando
sobremaneira o desenvolvimento do trabalho na escola, como relatou a diretora da
Escola da Ponte :

O que falta é seqiiéncia no trabalho. E assim, o que é tido como
prioridade em um ano, no outro ja deixa de ser. Entdo 0 processo da
vida é muito dinAmico e ainda ha um revezamento de pessoal muito
grande dentro da escola [...] 0 grupo que estabeleceu aquelas solugoes,
nao foi o0 mesmo grupo que trabalhou na escola no ano seguinte e
muitos deles ndo concordaram com o que foi estabelecido. (Horténcia,

diretora da Escola da Ponte)

A descontinuidade dos projetos governamentais, também, foi ressaltada
por alguns dos profissionais entrevistados, dentre eles, a supervisora Marcela: “o
gue ndo da certo em educacao € que se comeca um bom projeto, muda a politica

e vai tudo por agua abaixo!” (Marcela, supervisora da Escola da Praca, entrevista)



Além disso, a falta de tempo e espaco na escola foi mencionada na
maioria das entrevistas, como um fator dificultador. As diretrizes para a elaboracao
do PDE previram apenas o dia “D” e o prazo de entrega da ata de aprovacao do
PDE pelo colegiado na Superintendéncia Regional de Ensino. A continuidade do
processo de elaboracdo ficou a cargo da escola. Ou seja, a escola teria que
organizar os seus espacos de discussdes, sem interferir nos dias letivos. Como a
maioria dos professores atua em mais de uma escola, a falta de tempo, segundo
os depoimentos, dificultou o processo de planejamento na escola.

De acordo com a professora Dalia,

Nés nao tivemos tempo pra esse momento, sabe? Até a comunidade...a
gente enfrenta muita dificuldade nesse sentido. Eu acho que pra que
haja um resultado bom a gente tem que ter tempo! De sentar o grupo
todo, o corpo docente, administrativo, coordenadores, tudo! Discutir as
dificuldades e dali comecar uma diretriz e nem sempre nés temos tempo
pra isso, ndo temos espaco pra que isso aconteca! (Dadlia, professora na
Escola da Praga, entrevista)

Também foi questionado o cronograma estabelecido pela Secretaria

para a entrega de ata de aprovacédo do PDE pelo colegiado.

Eu acho que foi jogado! Quando foi, criado foi assim: é pra fazer, é pra
entregar! Eu acho que tem que fazer e ndo pra ficar no papel, né? Mas
sim pra executa-lo. Quando foi feito esse aqui, foi feito porque teria que
cumprir uma exigéncia de entregar, esse ndo é o meu objetivo! (Marcela,
supervisora da Escola da Praca, entrevista)

Além dessas dificuldades, outras menos recorrentes também
apareceram. A centralizacdo das acoes, a fragmentacéo do trabalho pedagdgico,
a falta de participacdo da comunidade, a falta de autonomia da escola, a falta de
compromisso e envolvimento de alguns profissionais e, ainda, a prevaléncia de

interesses pessoais nos momentos de decisao.



Por dltimo, vale ressaltar que ndo encontramos, entre 0S sujeitos
investigados, uma assimilacdo significativa das diretrizes e pressupostos que
nortearam as politicas educacionais em Minas Gerais nos anos de 1990. Na
verdade, as concepcgdes de planejamento presentes no cotidiano escolar com que
nos defrontamos beiram ao senso comum, caracterizando uma visdo muito
genérica e pouco clara sobre o PDE e sua relagdo com a construcdo da
autonomia, da democratizagdo da gestdo da escola e da participacdo dos
diferentes segmentos na organizacao escolar. Nao se consegue apreender uma
visdo do PDE como elemento constitutivo do trabalho escolar e que se configura

como instrumento de articulacdo da agcédo pedagdgica e politica da escola.

[N

Mesmo entre aqueles que ressaltam a positividade do PDE, ainda

([N

destacado o distanciamento entre o que se propde e 0 que se realiza na escola,

0 que nos informa a professora Gardénia:

O planejamento contribui assim para uma discusséo, para abertura de
mentes, porque vocé estando vivendo, discutindo, tentando resolver
alguma coisa, de uma forma ou de outra contribui para que as mentes
sejam abertas e a visdo ampliada.S6 que muita coisa ndo passa do
papel, ndo sai dali, porque a realidade...viver aquilo e poder resolver é
completamente diferente de jogar em cima do papel. (Gardénia,
professora na Escola da Vila, entrevista)

Sem duvida, essa é uma dimensdo que precisa ser destacada e
reafirmada. Ainda que com limitacbes e mesmo reconhecendo que ha muito por
fazer no sentido de implementar praticas e processos de planejamento mais

participativos, importantes avancos tém sido alcangados. Os limites definidos para



este estudo ndo nos possibilita apreender todos os contornos de tais avangos,

mas, quem sabe, aqui, ndo resida um importante elemento para pesquisas futuras.



CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos ao final de nossa caminhada. Neste caminhar, percebemos
que o horizonte continua nos esperando, uma vez que vislumbramos outros
pontos de partida. A dinamicidade das praticas e processos sociais evidenciam-
Nnos que muitos outros aspectos precisam ser investigados. Talvez porque, como
diz Hernandez & Ventura (1998, p. 147), a busca de um equilibrio entre a
explicacdo e a reflexdo sobre a pratica tenha que significar forcosamente (e pela

novidade da tentativa) o deixar no ar alguns detalhes importantes.

Os registros feitos até aqui nos remeterdo a esses detalhes, mesmo
gue indiretamente, por meio das palavras aqui explicitadas, das reflexdes feitas e

das experiéncias vividas.

Nas encruzilhadas com que nos deparamos durante a realizacdo desta
pesquisa, ficamos atordoados com as novas possibilidades, os outros caminhos,
as outras descobertas. Entretanto, para continuarmos O percurso com mais
seguranca é importante tirar as licbes do caminho percorrido até agora, o que
possibilitard a programacdo de novas viagens, de novas pesquisas. Assim, ao
apresentar estas conclusdes, fazemo-lo com a clareza de sua provisoriedade, pois
elas mesmas apontam para questdes que poderdo ser respondidas num outro

momento.

Inicialmente, no capitulo |, discutimos diferentes tendéncias e
abordagens do planejamento e seus desdobramentos no campo educacional.

Procuramos evidenciar o significado do planejamento no processo de



hominizacéo, visto que a capacidade de planejar, projetar, de intervir na realidade
de forma intencional €, essencialmente, humana. Por sua vez, analisamos,
também, como essa capacidade vincula-se ao trabalho, apreendido como praticas

e processos sociais nos quais os homens transformam a si e a natureza.

Ao nos debrucarmos sobre as diferentes abordagens no campo do
planejamento, detemos-nos naquelas matrizes que entendemos serem as mais
importantes para analisar as que permeiam as praticas e processos de
planejamento na atualidade, principalmente, quando pensamos a realidade da

educacdo em Minas Gerais no final do século XX.

A perspectiva normativo-tradicional, voltada inicialmente para
intervencdo em processos econdmicos, apresenta uma base instrumental dentro
do modelo positivista. Encontramos sua influéncia na América Latina e no Brasil,
principalmente, no contexto da Alianga para o Progresso e dos governos militares
dos anos 60 e 70 do século passado. Vimos como em tal modelo o planejamento
assume um carater, essencialmente, prescritivo com grande énfase nos aspectos

técnicos.

Por sua vez, a perspectiva inaugurada pela abordagem dentro do
campo do Planejamento Estratégico, que se assenta em alguns conceitos basicos
como “missdo, visdo estratégica, oportunidade, ameaca’, comeca a fazer-se
presente na educacédo, principalmente a partir dos anos 1990. A partir desses
conceitos basicos, apresenta-se um modelo de planejamento organizado com a
finalidade de garantir o controle dos processos de trabalho, de modo a assegurar

gue todos dentro da organizagdo, seja ela empresarial ou educativa, trabalhem



buscando alcancar os mesmos objetivos, as mesmas metas, as quais foram

definidas pela alta dire¢&o.

Vimos, ainda, que, no modelo do Gerenciamento da Qualidade Total,
varios elementos do planejamento estratégico estdo ali presentes. Com efeito,
assim como Vieira (2001), Silva (1995) Arroyo (1992), dentre outros, entendemos
gue o GQT se configura como uma abordagem no campo da teoria das
organizacdes, que, na verdade, assimila e re-significa varios dos principios ja

sistematizados em outras teorias de administracao.

No caso especifico do GQT, quando aplicado ao campo da educacéo,
vimos, por um lado, como essa educacdo passa a ser pensada sob a logica do
mercado. O aluno transforma-se em cliente, a escola passa a funcionar como
empresa prestadora de servico e a logica utilitarista e racional-instrumental € que

passa a nortear toda a organiza¢do dos processos de trabalho dessa escola.

Por outro lado, e em consonéncia com esse processo na maneira de
pensar a escola e a educacdo, também o planejamento do trabalho escolar
assume como caracteristicas e principios centrais a busca da eficiéncia e eficacia,
a énfase no resultado em detrimento do processo, a valorizagdo da avaliagao

como mecanismo de controle dos processos de trabalho.

Temos, assim, a incorporacdo de elementos, tanto do planejamento
estratégico quanto do planejamento tradicional normativo, especialmente pela sua
preocupacdo com a definicdo de objetivos e metas de médio e longo prazo e pelo
seu carater prescritivo, regulamentador. Nesse contexto, a énfase dada a

participacdo e ao envolvimento de todos nos processos de trabalho restringem-se



ao gerenciamento da rotina do trabalho, sendo, pois, uma participacao limitada, de

carater essencialmente operacional.

Em contraposicdo a esses modelos, debrugamos-nos sobre as
abordagens de planejamento participativo. Nestas, a énfase recai sobre o0s
processos coletivos de tomada de decisdo, que, além de buscarem a efetiva
participacdo de todos os envolvidos no processo de definicdo dos rumos do
trabalho a ser realizado, fundamentam-se, também, numa compreensdo mais

ampla de mundo, de sociedade, de cultura, de educacao e da prépria escola.

Por sua vez, a participacdo aqui deve ocorrer na propria decisdo de
planejar, construindo, assim, praticas de rupturas com relagdo aos processos
hierarquizados e burocratizados de tomada de decisdo. Mais do que uma
participacao funcional, operativa, busca a construcdo e a consolidacao de canais e
mecanismos de participacdo dos sujeitos ao longo de todo o processo, seja ha

escola, no trabalho ou em qualquer outro espaco social.

Analisamos, ainda, como, no campo educacional, a idéia de Projeto
Politico-Pedagdgico desenvolveu-se exatamente a partir de experiéncias que
procuraram construir processos e praticas de planejamento assentados em bases
coletivas e participativas, sendo este, um elemento comum aos diferentes autores

considerados.

No capitulo Il analisamos os desdobramentos das propostas neoliberais
nas politicas publicas implementadas nos anos de 1990 na sociedade brasileira,

especialmente no campo da educacéao.



Nesse sentido, verificamos uma crescente participacdo de organismos
internacionais na definicdo das politicas sociais em varios paises, interferindo

diretamente nas agendas governamentais.

No campo da educacdo, as politicas desenvolvidas passaram a ter
como elementos norteadores varios dos resultados da Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990. A partir desta
Conferéncia, desencadeou-se um processo amplo de reformas educacionais em

varios paises do mundo.

Nessa época, o Brasil era governado por Fernando Collor de Melo. Foi
no inicio desse governo que 0s principios neoliberais passaram a ser efetivados
de forma mais evidente em nossa realidade. Varias empresas estatais foram
privatizadas, foram retomadas as negociacbes com o FMI e o Clube de Paris. A
abertura para o capital estrangeiro estimulou alguns projetos empresariais, pois o
modelo politico-econdmico da época sustentava-se no principio de que era

necessario ampliar a competitividade industrial do Brasil no mercado internacional.

Por sua vez, mesmo o processo de impeachement de Collor em 1992 e
a chegada de Itamar Franco ao Palécio do Planalto ndo significaram uma ruptura
com 0S compromissos assumidos por esse governo perante 0S organismos

internacionais, principalmente com relagéo as politicas educacionais.

O governo seguinte, de Fernando Henrique Cardoso, que tomou posse
em 1995, deu continuidade as politicas neoliberais implantadas por seus
antecessores. Inimeras acdes foram implementadas no sentido de reduzir o

aparato do Estado; diminuir o financiamento das areas sociais, inclusive, a



educacao; aprofundar o processo de privatizacdo de empresas publicas e de

protecao ao sistema financeiro, especialmente, o setor bancario.

Em relacdo ao setor educacional, com a proposta de inserir o Brasil no
mundo globalizado, reforcou-se o discurso que vincula o investimento em
educacdo ao crescimento econémico. Para os gestores educacionais neoliberais
tupiniquins, era necessaria a definicdo de um novo papel para a escola e de um
novo padrdo de gestdo educacional, adequados as exigéncias das empresas e

respaldados na racionalidade e na "logica do mercado".

Nessa perspectiva, a escola precisava ajustar o seu curriculo, tendo em
vista o novo perfil do trabalhador estabelecido pelo mercado. Delineava -se, nesse
contexto, um novo tecnicismo no campo da educacéo, traduzido na introducdo do
modelo de Gerenciamento da Qualidade Total, aplicado ao campo educacional.
Eficacia e a eficiéncia voltam a ser palavras-chave na definicAo de politicas
educacionais, sendo que a escola ideal deveria ter gestdo que garantisse sua

competitividade no mercado.

A escola novamente € equiparada as empresas, 0 aluno passa a ser
concebido como cliente-consumidor do ensino e o professor deve ser um
profissional treinado e competente para preparar seus alunos para a nova

sociedade, as novas exigéncias do mundo do trabalho.

Vimos, ainda, que, na segunda metade dos anos de 1990, foram
aprovados importantes documentos legais que tém subsidiado a consolidacéo
desse novo projeto de educacdo, dentre eles, destacamos a Emenda

Constitucional n.° 14/96, que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do



Magistério (FUNDEF) e a propria nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo

Nacional (Lei 9394/96).

Nesses documentos, ficam mais evidentes 0s novos papéis reservados
para a escola e para a educacdo. Novos conceitos sdo introduzidos.
Descentralizacdo, autonomia e participacdo da comunidade escolar sé&o
expressdes e idéias que passam a fazer parte do proprio arcabouco legal. Ao
mesmo tempo, a gestdo educacional e a avaliacdo passam a ser enfatizadas,
sustentadas um discurso descentralizador, no que se refere as a¢fes, a divisao de
responsabilidades e tarefas, porém, no que diz respeito aos processos de tomada

de decisédo e de avaliacdo, continuam centralizados.

Dessa forma, ficaram evidentes as contradicbes entre as medidas de
carater descentralizador e as acfes marcadamente centralizadoras do governo,
visto que, ao mesmo tempo em que é concedida as escolas a liberdade de
elaborarem e proporem 0s seus projetos pedagdgicos, seu 0 curriculo, sao
instituidos sistemas de avaliagdo padronizados, tanto no ambito das unidades da

federacdo quanto no ambito nacional.

Concordamos com aqueles que avaliam que a universalizagdo e a
melhoria da educacdo basica, tdo propaladas nas campanhas publicitarias do
governo de Fernando Henrique, estdo longe de serem uma realidade no pais. O
acesso a escola ndo tem garantido a permanéncia do aluno com qualidade e
sucesso. O que presenciamos é um crescente processo de exclusao social em

NOSSO pais.



No Capitulo Il1I, analisamos as propostas e respostas em relacdo ao
planejamento educacional em Minas Gerais nos anos 90 do século XX, procuramos
evidenciar como essas propostas vinculam-se ao modelo politico vigente no pais nesse

mesmo periodo e até mesmo o fundamentam.

Nos anos de 1990, o setor educacional em Minas Gerais, a partir do
PROQUALIDADE, incorporou varios principios e diretrizes do Gerenciamento da
Qualidade Total, tanto no &mbito das politicas centrais, quanto no &mbito da prépria
organizacdo do trabalho da escola; principios que eram definidos por organismos
internacionais, mais especificamente, 0 Banco Mundial. Pretendia-se que escola passasse a
funcionar como uma empresa prestadora de servigos, que teria como finalidade ultima a

satisfacdo de seus clientes.

Dessa forma, a idéia de qualidade € reduzida a eficiéncia e eficacia da
escola, medidas por meio de processos avaliativos padronizados e restritos a
avaliacdo de resultados. H4 um esvaziamento do principio de qualidade, que
assume uma significagdo marcadamente formal, utilitdria. O mesmo ocorre com a

questdo da participacdo e com 0s principios de autonomia e descentralizacao.

Como vimos, nas diretrizes para a organizacdo do planejamento do
trabalho escolar nas Gerais, analisadas ao longo desse estudo, a participacao
assume uma significacdo marcadamente pontual, funcional, operativa, limitada a
determinados momentos desse planejamento. Nesse contexto, o trabalho coletivo
€ secundarizado e ha um esvaziamento da discussdao em torno da democratizacao
da gestdo da escola. A prépria idéia de democracia é redirecionada do foco da
participacdo, do coletivo, para a figura do lider. A democracia na GQTE ¢é a

democracia por lideranca.

As analises dos documentos que definem as diretrizes para o
planejamento escolar em Minas Gerais evidenciaram, ainda, que essas diretrizes
possuiam um carater excessivamente prescritivo hormativo, mesmo preconizando

principios como autonomia e descentralizacdo, dentre outros.

Além disso, observamos que, nessas mesmas diretrizes, ha uma forte

presenca de principios comuns a concepcao de Planejamento Estratégico. A



preocupacdo com a definicdo da missado, a necessidade de que sejam delimitados
ndo apenas 0s objetivos gerais e especificos, mas também as metas a serem
alcancadas; a énfase ndo apenas no diagnostico, mas também no progndstico,
ilustra bem essa presenca. Alias, a propria expressdo - PLANO DE

DESENVOLVIMENTO - tem sua origem nessa concepc¢ao de planejamento.

Ressalte-se, outrossim, a confusdo terminolégica encontrada nos
documentos analisados ao tentarem definir Plano de Desenvolvimento, Projeto
Pedagdgico, Proposta Pedagodgica, Regimento Escolar; confusdo que, muitas
vezes, produz uma série de imprecisdes, contradicdes e até mesmo equivocos
nas diretrizes. Em um documento O PDE aparece definido como sinbnimo de
Projeto Pedagogico. Em outro momento, a Proposta Pedagogica é situada como
parte do PDE. E ainda encontramos a definicdo de que a Proposta Pedagdgica

estaria subordinada ao Regimento.
Ora, que orientacdo seguir?

Quando fomos ouvir nossos sujeitos, constatamos que ndo ha, entre os
profissionais que estdo atuando no cotidiano escolar, uma clareza sobre em que
consiste o planejamento do trabalho escolar e qual sua relagdo com a construcao

da autonomia, da participacdo e mesmo da democratizacdo da gestao da escola.

Entendemos que, por um lado, essa realidade decorre da propria
auséncia de clareza, coeréncia e consisténcia tedrico-metodoldgica apresentada

nos documentos emitidos pelos 6rgaos centrais de ensino.

Por outro lado, as condi¢cdes em que o processo de elaboragdo do PDE
foi conduzido nas escolas investigadas evidenciam graves problemas de

diferentes ordens.

Nesse sentido, destacam-se 0s seguintes aspectos: falta de clareza
tedrico-conceitual sobre em que consiste e qual o significado do planejamento na
organizacdo do trabalho da escola; encaminhamentos metodoldgicos
equivocados, evidenciando fragilidade também nesse campo; auséncia de tempo

e condicdes para a construcdo de um processo de planejamento coletivo e



participativo; por fim, forte presenca de praticas e processos centralizadores na

construcao dos planos nas escolas.

Chamou-nos atencdo, no entanto, que, no que se refere aos aspectos
formais, prescritivos, normativos, dessas diretrizes, nos quais ndo havia
ambiguidades ou contradi¢cbes, por exemplo, etapas que deveriam ser seguidas
na elaboracdo do PDE; programacdo de datas para reunido com a comunidade;
cumprimento dos prazos determinados pelos 6rgdos centrais para apresentacao
do PDE; utlizagdo dos instrumentos que acompanhavam 0s manuais de

orientagao, elas foram seguidas.

Mas, no que se refere aos outros elementos presentes nessas mesmas
diretrizes, ndo podemos afirmar que foram assimilados, até porque, certamente,
todo o quadro de confusdo terminoldgica, somado as condicdbes em que a
elaboracéo do PDE nas escolas tem ocorrido, ndo nos permite concluir de maneira
definitiva se as diretrizes elaboradas pela SEE/MG tiveram ou ndo expressdes
significativas na organizacdo do planejamento escolar. O que podemos concluir &
que, nas orientagdes de carater mais pontual, operacional, e instrumental, essas

diretrizes foram, em sua maior parte, assimiladas e seguidas.

Quem sabe se a auséncia de clareza, coeréncia e consisténcia tedrica
nas diretrizes emanadas dos 6rgaos centrais ndo sejam fatores que mais tém

dificultado a redefinicdo das préaticas de planejamento em nossas escolas?

Como se observa, este estudo conseguiu responder a varias das
guestdes levantadas inicialmente, outras questdes surgiram ao longo do nosso
processo de investigacdo. E aqui, certamente, reside mais uma importante

contribuicdo desta pesquisa.
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