FLISANGELA ALVES DA SILVA SCAFF

IIANHANENTO[)\HDUCAQAOEKIXMTRAQAO
INTERNACIONAL: UMA ANALISE DOS PROGR AMAS
MONHANGARA E FUNDESCOLA

SAO PAULO
2006



22

FLISANGELA ALVES DA SILVA SCAFF

IIANHANENTO[)\HDUCAQAOEKIXMTRAQAO
INTERNACIONAL: UMA ANALISE DOS PROGR AMAS
MONHANGARA E FUNDESCOLA

Tese apresentada como requisito parcial
para a obtencdo do grau de Doutora em
Educacao, junto a Faculdade de Educacao
da Universidade de Sao Paulo (USP), na
area Estado, Sociedade e Educacao.
Orientadora: Professora Doutora Lisete
Regina Gomes Arelaro.

SAO PAULO
2006



23

Autorizo a reproducdo e divulgacdo, total ou parcial, deste trabalho, por meio
convencional ou eletrOnico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.

379.50(81)
S278p  Scaff, Elisangela Alves da Silva
Planejamento da educagdo e cooperagao internacional:
uma andlise dos programas Monhangara e Fundescola /
Elisangela Alves da Silva Scaff; orientacdo Lisete Regina
Gomes Arelaro. Sio Paulo, SP, 2007.
255 p.

Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacgao da
Universidade de Sdo Paulo.

1. Planejamento educacional - Brasil 2. Planejamento
estratégico 3. Cooperacgdo internacional 4. Administracdao
da educacdo I. Arelaro, Lisete Regina Gomes, orient .

Ficha Catalogréfica elaborada pelo Servico de Biblioteca e Documentagao da FEUSP



24

FOLHA DE APROVACAO

Elisangela Alves da Silva Scaff

“Planejamento da Educagao e Cooperacao Internacional: uma Anélise dos Programas
Monhangara e Fundescola”

Tese apresentada como requisito parcial para
a obten¢do do grau de Doutora em Educacao,
junto a Faculdade de Educagdo da
Universidade de Sao Paulo (USP), na area
Estado, Sociedade e Educacao.

Banca Examinadora

Prof.* Dr.* Lisete Regina Gomes Arelaro — USP - Presidente

Prof.” Dr.* Mara Regina Martins Jacomeli - UNICAMP- Membro Titular

Prof.? Dr.? Maria de Fatima Felix Rosar — UFMA — Membro Titular

Prof.? Dr.* Marilia Fonseca — UnB — Membro Titular

Prof.* Dr.* Sonia Maria Portela Kruppa — USP — Membro Titular



25

A Sofia, minha maior forca e minha
maior fraqueza, que nesses poucos
anos de vida me ensinou mais do que
aprenderia com qualquer tese.

Ao Zezinho, com quem divido esta e
todas as outras conquistas da minha
vida.



26

AGRADECIMENTOS

Aos meus pais, Hélio e Suzana, pelo apoio constante, em todas as etapas

da minha vida.

A Lisete Regina Gomes Arelaro, que mais que orientar este trabalho, me

ofereceu seu apoio, compreensdo, companheirismo e for¢ca nos momentos de dificuldade.

Aos membros da Banca do Exame Geral de Qualificagdo: Elba Siqueira

de Sa Barreto e Marilia Fonseca, pelas valiosas contribui¢des a este trabalho.

A Silvia Telles, que abriu sua casa e seu coracdo para minha familia em

Sao Paulo.

A Sonia Maria Borges de Oliveira, Mary Sylvia Miguel Falcio e
Terezinha Braz, cujo interesse comum pelo tema propiciou a troca constante de idéias e

de material de pesquisa.

Aos colegas de orientagdo: Aguinaldo Lima, Ana Cecilia Simdes,
Cristiane Oliveira, Maria Eloisa Velosa Mortatti, Flavia Bastos, Jorge Najjar, Juca Gil,
Marli Vizim, Percival Tavares da Silva e Thais Andréa Lopes, pelos frutiferos

momentos de discussio.

Aos Técnicos, Professores e Pais que dispuseram de seu tempo para
conceder entrevista a esta pesquisa: Ana Lucia Medeiros da Silva, Angelo Alves de
Oliveira, Antonio Leopoldo Van Suypene, Clara Mariza Oliveira, Duilio Cesar Braga,
Iara de Almeida Marques, José Amaral Sobrinho, José Carlos Martinez Fernandes, Leda
Regina Taborda Angeli, Leocddia Aglaé Petry Leme, Maria Madalena Rodrigues dos
Santos, Marlene Floréncio de Miranda Vasconcelos, Neide Gongalves Bais, Nereide
Tavares Pereira, Olga de Jesus Bento, Paulo Britto, Paulo Cabral, Reinaldo Guimaraes
de Campos, Renato Ferreira Nunes, Rosane Franciosi de Carvalho, Sandra Rosa
Marinho, Shirley Saraiva Viana de Abreu, Sonia Maria Borges de Oliveira, Sueli
Gomes de Almeida, Vera Lucia Campos Ferreira, Wilson Alves Pereira, Zaira Viegas

Wolf.



27

As Instituicdes Piblicas de Ensino que propiciaram minha formacdo
desde a Educacdo Infantil at€ o Doutorado: Escola Municipal Jarbas Passarinho e
Escola Estadual Castelo Branco (Bela Vista, MS); Universidade Federal de Mato

Grosso do Sul e Universidade de Sao Paulo.

Aos Orgdos de Apoio 2 Pesquisa, que subsidiaram minha formagio
desde a Graduacdo até o Doutorado — Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e Fundagao de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia

e Tecnologia de Mato Grosso do Sul (FUNDECT) - possibilitando minha dedicacao

RESUMO

Parte-se do principio de que o Governo Brasileiro — diante das pesadas criticas a
centralizacdo do planejamento nas maos de Técnicos Especialistas nas décadas de
1960/70 e, principalmente em funcdo dos principios da Administragdo Gerencial — tem
procurado apoio do Banco Mundial para desenvolver programas que visam a instalacao
do Planejamento Estratégico nos o6rgdos dos mais diferentes niveis de Gestao
Educacional. Frente ao fortalecimento da idéia e da pratica do Planejamento na década

de 1990, e sua ampliacdo para dentro das escolas, elegeu-se como objeto de estudo dois
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projetos desenvolvidos pelo Governo Brasileiro em convénio com o Banco Mundial: o
Projeto de Ensino Bésico para as Regides Norte e Centro-Oeste — Monhangara (1984 -
1992) e o Programa Fundo de Desenvolvimento da Escola — Fundescola (1998 - 2010).
Teve-se como objetivo identificar a trajetéria percorrida pelo Banco Mundial na
implantacdo da légica de Planejamento nas Escolas Publicas Brasileiras, buscando
verificar como se configura o Planejamento em ambos os Programas, analisar a
concepcdo de Planejamento presente nos mesmos e como esta foi operacionalizada
pelos atores locais e ainda, identificar as principais mudancas acarretadas nas
Secretarias de Educagdo e na Escola pesquisada. O campo empirico de pesquisa foi o
Estado de Mato Grosso do Sul e, neste, uma Escola da Rede Municipal de Ensino de
Dourados. A andlise foi baseada na metodologia de avaliagcdo de impacto, a qual
procura identificar os efeitos de determinado programa sobre a populacdo alvo. Para
tanto, utilizou-se de pesquisa bibliogrifica, documental e empirica. A pesquisa apontou
que no decorrer desses vinte e dois anos de Cooperagdo Internacional houve mudancas
no que se refere ao locus do Planejamento, que passa das Secretarias Estaduais de
Educagdo para as Secretarias Municipais, estendendo-se até a escola, permanecendo,
todavia, o foco gerencialista, técnico e altamente objetivo, que ndo permite a apreensao
da diversidade presente no cendrio da escola e dos Sistemas Educacionais. A concep¢ao
de Planejamento explicitada por esses programas é a de Planejamento Estratégico, que
consiste na transferéncia da légica privada para os servicos publicos, visando instaurar
uma nova logica de gestdo, baseada na participacdo dos atores escolares como
executores de uma politica de resultados, cujas decisdes referem-se a aspectos
periféricos de ambito local. Percebe-se que, apesar do rigor dos instrumentos de
planejamento propostos pelos Programas, os atores locais possuem uma leitura propria
que permite a insercdo de objetivos e necessidades locais nos projetos elaborados, o que
depende, contudo, da clareza que o grupo possua a respeito da proposta pedagdgica de
sua escola. Verifica-se que a centralizacdo do Planejamento na Secretaria de Educacdo
ndo permitiu sua institucionalizacdo como politica de Estado, contudo, sua transferéncia
para a esteira da escola tem proporcionado algumas mudancas no que se refere ao
Planejamento e Gestdo da Escola e das Secretarias de Educacdo, no entanto, ainda ndo
se revela como uma prética sistemdtica desses Orgdos, constituindo-se em acdes

executadas a parte, para atender as necessidades dos Programas.
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ABSTRACT

This study begins with the fact that, confronted by heavy criticism of the centralization
of Planning in the hands of Technical Specialists in the 1960's and 1970's, especially in
the area of Management, the Brazilian Government sought the support of the World
Bank to develop programs that hoped to install Planning Strategies at different levels of
Educational Administration. With the strengthening of this idea and the practice of
Strategic Planning in the 1990's, and the growth of Planning within Schools, the objects
of this study became two projects developed by the Brazilian Government in
conjunction with the World Bank: the Project for Elementary Education for the
Northern and Central-Western Regions (Monhangara, 1984-1992) and the Fund for the
Development of Schools Project (Fundescola, 1998-2010). The objective was to identify
the trajectory traced by the World Bank in the implementation of the logic of Planning
in Brazilian Public Schools, hoping to verify how Planning was configured in both
programs, to analyze the concept of Planning present in the programs and how this was
put into practice by the personnel, and further, to identify the principal changes that
occurred in the Secretaries of Education and in the researched School. The field chosen
for the research was the State of Mato Grosso do Sul, and within this State, a Municipal
Public School in Dourados. The analysis was based on the methodology of evaluation
of impact, which attempts to identify the effects of a certain program on the target
population. Therefore, the tools used were a bibliographic, documentary and empirical
investigation. The results of the investigation pointed out that during the twenty-two
years of International Cooperation, there were changes in the "locus" of Planning, that
passed from the State Secretary of Education to the Municipal Secretary of Education,
and extended to the School. There remains, however, an administrative, technical and
highly objective focus, which does not permit a comprehension of the diversity present
in the School scene and the System of Education. The concept of Planning suggested for
these Programs is that of Strategic Planning that consists of a transfer of logic from the
private sector to the public, hoping to instal a new logic of management based on the
participation of the personnel of the Schools as executors of a policy of results, which
decisions refer to aspects of little importance to the local setting. It was perceived that,
in spite of the strictness of the planning instruments proposed by the program, the local

personnel possessed their own reading of the rules, that permitted the insertion of
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objectives and local necessities into the projects prepared, which depended,
nevertheless, on the clarity the group possessed of the pedagogical proposal of the
school. It was further verified that the centralization of Planning in the Secretary of
Education did not permit its adoption as a state policy, however, its transfer to the level
of the School has brought about some changes in Planning and Management of the
School and the Secretary of Education. However, this does not reveal itself as a
systematic practice of these organs, but rather in actions done on the side to attend to the

Program necessities.

Key Words: Educational Planning, International Cooperation, Educational

Management.
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PARA INICIAR A DISCUSSAO

Um trabalho que contemple a matéria Planejamento Educacional
possui uma infinidade de possibilidades de abordagem, dada a amplitude e a
ambigiiidade do assunto em questdo. De forma mais ampla, pode-se caracterizar
Planejamento como uma atividade humana presente no cotidiano de todos os
individuos, pela qual estes estabelecem objetivos a serem atingidos e formulam as

estratégias de acdo para alcanca-los. Em sentido amplo,

Planejar € definir os objetivos e escolher antecipadamente o melhor curso de
agdo para alcancgd-los. O planejamento define onde se pretende chegar, o que
deve ser feito, quando, como e em que seqiiéncia (CHIAVENATO, 1993, p.
367, grifos no original).

Na mesma linha, Coombs (1970, p. 14) define Planificacio da
Educagdo como a aplicacio de uma andlise sistemdtica e racional ao processo de
desenvolvimento da educacdo com o objetivo de satisfazer de maneira mais eficaz as
necessidades e aos objetivos da sociedade. O uso do termo em sentido estrito:
Planejamento Escolar, Planejamento Curricular, Planejamento de Aula, restringe a

abrangéncia do conceito, preservando a acepg¢do de direcdo a agdo.

Segundo Coombs (1970, p. 17), as origens da Planificacio da
Educa¢do remontam a Grécia Antiga. Menciona como exemplos a Constituicao
Espartana, na qual esta é utilizada como meio de adaptacdo aos objetivos militares,
sociais e econdmicos determinados. Lembra o autor que Platdo, em A Repuiblica, propde
um Plano de Educagdo apropriado ao desenho politico e as exigéncias da hegemonia
ateniense. Esses exemplos levam Coombs a concluir que a Planificacdo da Educacdo,
em periodos de grande agitacdo intelectual e social, facilita a transformacdo de uma

sociedade e contribui para sua adapta¢do a novos objetivos.



43

Ja o Planejamento, entendido como “relacdo dialética entre pensamento
e acdo” (FAVERO, 1999, p. 09) emerge simultaneamente ao Estado interventor, na
Russia dos anos de 1920, e passa a ser utilizado pela sociedade capitalista apds a
Segunda Guerra Mundial, na década de 1940, periodo que registra profundas
modificagdes no Estado, as quais tornam-se socialmente necessdrias diante da crise
enfrentada pelo sistema capitalista, como forma de racionalizar a economia marcada
pela inconstancia das politicas liberais. Entretanto, a forma de Planejamento pensada

por socialistas e liberais, possui sentido e objetivo muito divergentes.

A obra de Hayek (1990), datada de 1944, retrata o embate entre o
pensamento liberal e socialista nessa época. Dedicada “aos socialistas de todos os
partidos”, O Caminho da Serviddo representa a oposicdo liberal ao pensamento
socialista e social-democrata. Rechaca a proposta dos ‘“planejadores modernos” de
controle centralizado da atividade econdmica, de acordo com um plano unico, por
considerar a concorréncia um método superior, 0 melhor e inico método pelo qual “...
as atividades podem ajustar-se umas as outras sem a intervengao coercitiva ou arbitraria
da autoridade” (HAYEK, 1990, p. 58). O autor questiona o uso socialista da palavra
Planejamento, considerada “... quase sinbnimo de planificacdo contra a concorréncia”
(Ibid., p. 62). Para ele € possivel criar condi¢des favordveis ao progresso sem “planejar

o progresso” (Ibid., p. 213).

Numa outra dire¢do, a proposta social-democrata previa que o Estado
assumisse um papel regulador', atuando como: a) promotor do controle da forca de
trabalho por meio de intervengdes politicas e legais, diretas ou indiretas, nos conflitos
entre capital e trabalho; b) consumidor direto e regulador de conflitos na esfera do
mercado; ¢) regulador do processo de circulacdo, promovendo a circulagdo global ao

mesmo tempo em que protege o capital nacional.

O Estado moderno, analisado de acordo com Mészéros (2002), € parte
integrante da base material do capital e surge de forma a complementar o comando
politico do sistema, no qual é responsavel pela formacao, consolidacdo e funcionamento

das estruturas reprodutivas da sociedade, atuando de forma a controlar os conflitos que

! Barroso (2005, p. 733), define regulacio como “um processo constitutivo de qualquer sistema [que] tem
por principal fung¢do assegurar o equilibrio, a coeréncia, mas também a transformacdo desse mesmo
sistema”. Esse processo compreende, para além da producdo de regras, normas e outros instrumentos que
orientam o funcionamento do sistema, o ajustamento das a¢des dos atores em fung@o dessas regras.
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possam surgir em seu contexto, visando a garantia fundamental de que a
recalcitrancia e a rebelido potenciais [caracteristicas da propria natureza do capital] ndao

escapem ao controle” (MESZAROS, 2002, p. 126).

A referéncia a esses autores contribui para a compreensdao do
Planejamento como um instrumento utilizado pelo Estado para efetivar a implantacao
das politicas voltadas aos interesses hegemoOnicos em cada momento histdrico da

sociedade, nesse periodo, os interesses do capital. Oliveira, contudo, lembra que,

O padrao “planejado” ndo € [...] sendo uma forma transformada do conflito
social, e sua adocdo pelo Estado em seu relacionamento com a sociedade é,
antes de tudo, um indicador do grau de tensdo daquele conflito, envolvendo
as diversas forcas e os diversos agentes econdmicos, sociais e politicos
(OLIVEIRA, 1981, p. 23).

Pode-se afirmar, assim, que a preocupag¢do com o Planejamento, por
parte do Estado, indica a existéncia de conflitos que dificultam a realiza¢do do Projeto
capitalista, entretanto, sua operacionalizacdo depende dos atores sociais, agentes desses

mesmos conflitos, como explicita Karel Kosik:

A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade (...) [é] a de
um ser que age objetiva e praticamente, de um individuo histérico que exerce
a sua atividade prética no trato com a natureza e com os outros homens, tendo
em vista a consecu¢do dos préprios fins e interesses, dentro de um
determinado conjunto de relacdes sociais. (KOSIK, 2002, p. 13).

Af se encontra a contradi¢cdo bésica do sistema capitalista, ja que para a
realizacdo do seu proposito faz-se necessdria a atuacdo de individuos — atores sociais —
sujeitos histéricos, pertencentes a uma classe social, com interesses, anseios e valores

nem sempre correspondentes aos do capital.
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1.1. CONTEXTUALIZACAO DO TEMA

A histdria do Planejamento Educacional no Brasil remete aos primeiros
Planos de Desenvolvimento Econdmico elaborados no Pais, na década de 1940, j4 que
este setor € contemplado, ainda que de forma residual e periférica, como suporte ao
desenvolvimento econdmico. Segundo lanni (1971), a idéia e a prética do Planejamento,
no setor econdmico, comegaram a ser fortalecidas no Brasil durante a II Guerra
Mundial, dada a necessidade de racionaliza¢do e de organizacdo das informacdes com

vistas a tomada de decisdes e controle da execucdo de politicas econdmico-financeiras.

Essa necessidade encontra-se no bojo das relacdes de produgdo, nos
mais diferentes Paises do mundo, principalmente naqueles que detém a hegemonia do
capital, os quais, com o fim da Guerra, preocupam-se em garantir a continuidade da
acumulagdo capitalista. Para esta finalidade foram criados diversos Organismos
Internacionais, entre eles: o Banco Internacional para a Reconstrucio e o
Desenvolvimento (BIRD) e o Fundo Monetario Internacional (FMI), ambos em 1944; a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), em 1945; a Organizacdo de Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdomico (OCDE), a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA)
e a Comissdao EconOmica para a América Latina (CEPAL), todas em 1948, e
posteriormente, da Agéncia Norte Americana para o Desenvolvimento Internacional

(USAID), em 1958.

Esses 6rgdos foram criados, fundamentalmente, com a finalidade de
“ajudar” os Paises mais pobres a retomarem o pleno desenvolvimento do padrio de
acumulacgdo capitalista, entretanto, ndo se pode considerar que a tutela das Agéncias
Internacionais a esses Paises tenha sido imposta externamente. Para Fiori (2001, p. 12),

“... aceitd-la foi uma op¢do interna de nossas elites econdmicas e politicas”.

As Agéncias de Cooperagdo Internacional desempenharam um
importante papel na implantagdo do Planejamento Econdmico e Educacional Brasileiro,
em diversos momentos da histéria do Pais. No pds-guerra, especificamente, a CEPAL
influenciou a visdo de Planejamento na América Latina como uma técnica (neutra) de
aceleracdo do desenvolvimento econdmico. O enfoque administrativo trazido pela

CEPAL considera o Planejamento como instrumento de eficiéncia administrativa por
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meio da escolha dos melhores métodos para o alcance dos objetivos, racionalizando a
acdo do Estado. Conforme lanni (1971, p. 130) “Pouco a pouco, a ideologia e a pratica
do Planejamento sdo incorporadas pelo poder publico, como componentes cada vez

mais necessarios ao Estado”.

O Planejamento, voltado para a drea especifica da educacdo, s6 vai
emergir na segunda metade do século XX, como resultado de um movimento mais
amplo, de cardter internacional, ji que constituiu-se tema de varias Reunides e
Conferéncias Internacionais. A Conferéncia Regional de Lima — realizada em 1956 —
recomenda que se revejam periodicamente os sistemas e métodos de Administracao
Escolar. Em 1958, o Semindrio Internacional de Planejamento Integral da Educacao,
realizado em Washington, debita muitos males apontados na educagao latino-americana
a deficiéncias na administracdo dos servicos educacionais, sendo recomendado o
Planejamento integral da educacdo, em nivel ministerial, e a constituicdo de Comités de

Planejamento, em niveis regional e local.

Em 1960, um informe preliminar para a Reunido de Especialistas sobre
os Aspectos Sociais do Desenvolvimento Econdmico na América Latina, realizada no
Meéxico, considera que a administracdo constitui o mais grave e urgente de todos os

problemas educacionais da América Latina. O autor do informe assim se pronuncia:

A Direcdo e a administragdo dos Sistemas Escolares apresentam, em geral,
sérias deficiéncias. Elas decorrem, principalmente, da falta de Plano e de
continuidade na Politica Educacional e da desconexdo desta com os outros
aspectos fundamentais da politica nacional de desenvolvimento (VERA
appud MASCARO 1968, p. 69).

No Brasil, os primeiros Documentos que retratam a preocupagdo do
Governo Nacional com o Planejamento da Educacao sdo: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n. 4.024/1961), o Plano de Educac¢do de 1962 e a Reforma
Administrativa (Decreto-Lei n°. 200, de 25/02/ 1967)2.

* Esse arcabougo legal é resultante de décadas de discussdo acerca dos problemas da educagdo nacional,
os quais, segundo Azanha (2001, p. 102/10), passaram a constituir-se em preocupacdo coletiva na década
de 1930, com a crise politica e econdomica desencadeada a partir de 1920, e foram expressos no
“Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” (1932), que foi “...a0 mesmo tempo uma dentincia, a
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A promulgacdo da primeira LDBEN, em 1961, ocorreu apés treze anos
de debates entre os setores populares e a burguesia tradicional e suas respectivas
propostas de defesa do ensino publico, em contraposi¢do a promog¢ao do ensino privado.
Apesar do carater conciliatério aprovado na versdo final do texto da Lei, esta é
lembrada por Mendes (2000, p. 38), como “... a dltima afirmagdo, no Brasil, do
protagonismo dos educadores na politica educacional”, ja que o Plano de Educacio foi
formulado pelo Conselho Federal de Educagao, tendo um “‘significado invisivel” (Ibid.,
p. 36). Atente-se que o autor concluiu a obra em 1972, no auge do Governo Autoritrio
Militar, tendo falecido em 1987, sendo-lhe amputada a possibilidade de analisar o
protagonismo dos educadores na formulacio da Constitui¢do Federal de 1988, da ultima

LDBEN, em 1996 e, principalmente, do Plano Nacional de Educacdo, em 2001.

J4 o Decreto-Lei n°. 200/67° inaugura uma nova fase no Planejamento
Econdmico e Social no Pais, determinada pelo autoritarismo do governo militar da
época, que transferiu o Planejamento da Educacdo para as maos de tecnocratas

brasileiros e estrangeiros, estes ultimos vinculados principalmente a USAID.

A atuacdo da USAID no Brasil deu-se por meio dos Acordos
MEC/USAID", os quais se constituiram através de cinco Convénios, entre os quais, dois
destinavam-se ao Planejamento da Educagdo Brasileira: um responsavel pelo entdo
ensino de primeiro e segundo graus e outro pelo Ensino Superior, abrangendo, assim, a

totalidade da educagdo nacional.

Uma andlise dos Planos desenvolvidos’ no perfodo militar permite
afirmar que os mesmos foram perpassados por uma visdo economicista de educagao.

Essa concepcdo tem suas bases calcadas na Teoria do Desenvolvimento. Essa teoria

formulagdo de uma Politica Educacional e a exigéncia de um ‘plano cientifico’ para executd-la”
(AZANHA, 2001, p. 107).

3 Esse Decreto estabelece que cada Ministro deve orientar e dirigir a elaboragdo do Programa Setorial e
Regional do seu Ministério, cabendo ao Ministro do Planejamento auxiliar o Presidente da Republica na
coordenacio, revisdo e consolidacdo dos Programas Setoriais e Regionais e na elabora¢do do Programa
Geral de Governo.

* Extrapola os limites deste trabalho a abordagem especifica desses Acordos. Andlises aprofundadas

podem ser encontradas em: Alves (1968), Arapiraca (1982), Nogueira (1999).

> Os principais Projetos de Governo elaborados nesse periodo, contaram com financiamento da USAID, a
saber: o Programa de Acdo Econdmica do Governo — PAEG - (1964 - 1966); o Plano Decenal de
Desenvolvimento Econémico e Social (1967 - 1976) e o Programa Estratégico de Desenvolvimento —
PED - (1968 - 1970).
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postula que a posicdo que os Paises centrais ocupam no contexto internacional
corresponde ao estagio superior de um continuum evolutivo. Dessa forma, se os Paises
pobres seguirem rigorosamente a “receita” dos Paises Desenvolvidos, um dia chegario
ao seu estagio de desenvolvimento. A educagdo, nesse contexto, é algcada a categoria de

capital humano.

A Teoria do Capital Humano, construida na década de 1950 por um
grupo de norte-americanos, teve em Theodore Schultz seu maior expoente. A idéia-

(X3

chave dessa teoria € de que a educacdo “... é predominantemente uma atividade de
investimento realizado para o fim de aquisi¢ao de capacitacdes que oferece satisfacdes
futuras ou que incrementa rendimentos futuros da pessoa como um agente produtivo”

(SCHULTZ, 1973, p. 79).

Schultz denomina a educagado de capital humano por considerar que ela
se torna parte da pessoa que a recebe, tornando-se sua propriedade, ja que nao pode ser
comprada ou vendida independentemente da pessoa que a possui. Desse ponto de vista,
a educagdo passa a ser considerada um rentdvel investimento, tanto em carater
individual, quanto no plano do desenvolvimento das nagdes. O Planejamento, sob esse
enfoque, possui cardter socio-econdmico, na medida em que contribui para o aumento

da eficiéncia e da produtividade do Sistema Educacional.

Essa concepc¢do vai nortear os Projetos desenvolvidos no Brasil, com
apoio das Agéncias Internacionais, valorizando o Ensino Técnico como forma de
preparacdo para a atuacdo profissional. E dada especial énfase ao Planejamento,
enquanto alternativa quase milagrosa para o aumento da eficiéncia e da eficicia da

Escola na formagdo do individuo para o mercado de trabalho.

Com a abertura democratica na década de 1980, os Acordos
MEC/USAID passaram a ser altamente criticados pela sociedade brasileira, tanto no que
se refere ao direcionamento que havia dado a educacdo no Pais, quanto em relacdo aos
altos custos dos empréstimos, que vieram aumentar o montante da divida externa
brasileira. Apesar do rompimento dos Acordos com a USAID, a colaboracdo externa

permaneceu via Acordos entre o Governo Brasileiro e o Banco Mundial.

A andlise da atuacdo do Banco Mundial, no que diz respeito ao

Planejamento Educacional, permite estabelecer uma diferenca entre este e outros
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Agentes Internacionais. Enquanto a CEPAL e o ILPES/UNESCO elaboram diretrizes
gerais para nortear o Planejamento Educacional, o Banco circunscreve sua acdo ao
financiamento de Projetos pontuais de reordenamento da Gestdo Educacional por meio

da tentativa de institucionalizacdo do Planejamento.

O uso do termo Gestdo € relativamente novo na esfera da educacdo,
tendo sido utilizado no contexto das reformas desenvolvidas na década de 1970, sendo
importado da drea da Administracio como vdrios outros conceitos, entre eles:
eficiéncia, eficdcia, gerenciamento, etc. Reconceituado nos anos 1990, ja com o Brasil
vivendo a implementacdo de politicas globalizadas e de cardter neoliberal, o conceito de
Gestido motiva novos estudos, dentre os quais destacam-se os de Cury (2002) e Sander

(2003).

Cury (2002) busca a raiz etimoldgica da palavra no verbo latino gero,
gessi, gestum, gerere, que significa chamar a si, executar, exercer, gerar. Partindo dessa
defini¢do, e vislumbrando a metodologia da mai€utica socrética, o autor considera que a
Gestao implica no “didlogo como forma superior de encontro das pessoas e solu¢ao dos
conflitos” (CURY, 2002, p. 165), conceituando-a como “..um novo modo de
administrar uma realidade [sendo] em si mesma, democritica j4 que se traduz pela

comunicacdo, pelo envolvimento coletivo e pelo didlogo™ (Ibid., p. 165).

Esse novo modo de administracio, segundo Sander (2003) “... abarca,
desde a formulacdo de Politicas e Planos Institucionais e a concep¢dao de Projetos
Pedagdgicos para os Sistemas Educacionais e Instituicdes Escolares, até a execucdo,
supervisdo e avaliacdo institucional das atividades de ensino, pesquisa e extensdo e a
administracdo dos recursos financeiros, materiais e tecnoldgicos”. Para esse autor,
entretanto, nem sempre o termo Gestdo implica em agdo democrdtica, pois sua
apropriacdo pelo discurso liberal traz um entendimento de Gestdo produtiva, voltada
para o mercado, com um viés econdOmico e comercial, comum nas politicas

condicionadas pelo Banco Mundial.

Inicialmente o nivel de Planejamento enfatizado pelo Banco foi o
global e setorial, o que pode ser exemplificado por meio das condicionalidades para
concessdo de empréstimos a determinada orientacdo politica nas reformas educacionais,

como informa Chossudouski (1999, p. 43). Segundo ele, na década de 1990,
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Arquitetou-se uma nova geracdo de “empréstimos condicionados a politica”.
O dinheiro era fornecido “para ajudar os paises a se ajustarem”. Esses acordos
de Empréstimo do Banco Mundial incluiram rigidas “condicionalidades”. O
dinheiro s6 era garantido se o governo concordasse com as reformas de ajuste
estrutural e, a0 mesmo tempo, respeitasse OS prazos precisos para sua
implementacdo (CHOSSUDOUSKI, 1999, p. 43).

Se por um lado registra-se uma pressdo externa para a implantacio
dessas reformas, o fato de o Governo Brasileiro recorrer a Técnicos da USAID e outras
Agéncias para orientar a implantacio de suas politicas, evidencia que a ajuda
internacional foi, também, uma opcao politica de um governo que concordava com a
subordinagdo as regras do Capital Internacional para obter o desenvolvimento nacional,

ja que, como afirma Alcantara (2006)

As caracteristicas de cada formacdo nacional, com sua prépria historia,
conflitos e tradi¢des educativas, fazem com que se negocie constantemente ou
se resistam a levar a cabo as recomendagdes de politica provenientes dos
centros de decisido (ALCANTARA, 2006, p. 16 — Tradugado Prépria).

A despeito dessa afirmacdo, hd que se considerar que, Paises
subdesenvolvidos e em desenvolvimento possuem pouca autonomia politico-financeira
para recusar recursos externos a juros mais baixos que os do mercado financeiro, como
os disponibilizados pelo Banco Mundial. E assim que na década de 1980 o Banco
assume, de acordo com Leher (1988), a lideranca das reformas neoliberais,
transformando-se “na principal instituicao de formulacdo do ajuste estrutural (...) [e no]
principal centro de formulacio de politicas educacionais para os paises em
desenvolvimento” (LEHER, 1998, p. 207). Soares (1998) comenta que, entre 1983 e
1994, a porcentagem de empréstimos do Banco para o setor educacional brasileiro

cresceu de 1,6% para 6,5% do total de empréstimos desse Organismo para o Pais.

Entre os empréstimos realizados nesse periodo, um interessa
especificamente a este trabalho — o “Projeto de Ensino Basico Urbano para as Regides
Norte e Centro-Oeste — Monhangara” (1984 — 1991). Esse Programa revela a
interferéncia setorial do Banco, visando facilitar a transferéncia de tecnologia de

Planejamento para o MEC e as Secretarias Estaduais de Educacao.
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Na década de 1990, inaugura-se uma nova fase na forma de atuacio do
Banco, na qual o Planejamento ganha relevo no dominio das politicas e principalmente
dos Programas Educacionais em nivel global. Este trabalho adota a defini¢ao de politica
publica de Hofling (2001), como a¢ao do Estado, por meio de programas e acodes, para a
implantacdo de um Plano de Governo. A autora pondera que o Estado de inspiracio
neoliberal tende ao desenvolvimento de a¢Oes pontuais, compensatdrias, em programas

focalizados, os quais visam a preservacao das relagdes estabelecidas na sociedade.

Os Programas Educacionais, implementados nessa década, sdo
ancorados pelas orientacdes difundidas na Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos (Jomtien, 1990), e na Declaracdo de Nova Delhi (1993), e tém colocado a Gestao
das Politicas Educacionais como eixo fundamental das reformas, com vistas a promover
uma educacdo de qualidade para todos. Partem do principio que as Politicas
Educacionais, nos Paises em Desenvolvimento, passam por uma crise advinda da mé
administracdo dos recursos a elas disponibilizados. Estes, por sua vez, sdo suficientes
para atender a demanda existente, mas devido a sua Gestao ineficiente, essas politicas

nao tém atendido as necessidades da populagdo.

Texto publicado pelo BID (BARROS, MENDONCA, 1997, p. 02)
reforca esse pressuposto, ponderando que o Brasil ndo gasta pouco com educagio.
“Assim, o fraco desempenho educacional brasileiro deve estar ligado a ineficiéncia com
que tais recursos sdao utilizados”. Essa ineficiéncia € atribuida a “forma de Gestao

Escolar”, ou seja, a Administracdo local, de cada Escola.

Em decorréncia dessa concepcdo, a solucdo proposta pelas Agéncias
Internacionais ancora-se na mudanga do modelo de Gestdao das Politicas Educacionais,
por meio de reformas que visam transferir a l6gica de gerenciamento de empresas
privadas para a educacdo publica, focalizando a a¢ao institucional local, tanto no que se
refere a0 Municipio quanto a Instituicdo Escolar. Essas mudancas encontram-se
inseridas no bojo das transformacgdes nas Politicas Publicas de modo geral, introduzidas,
principalmente, por meio da reforma dos Estados Nacionais nos mais diversos Paises

capitalistas.
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Segundo Afonso, as instancias de regulacdo supranacional,

... ditam os parametros para a reforma do Estado nas suas fun¢des de aparelho
politico-administrativo e de controlo social, ou [...] induzem em muitos e
diferentes paises a adopcao de medidas ditas modernizadoras que levam o
Estado a assumir também, de forma mais explicita, uma funcdo de mediacao,
de adequacdo as prioridades externamente definidas ou, mesmo, de promocgao
das agendas que se circunscrevem a ditames mais ou menos ortodoxos da fase
actual de transnacionaliza¢do do capitalismo e de globalizacdo hegemonica
(AFONSO, 2001, p. 24).

Essa reforma traz como instrumento fundamental de modernizaciao da
Gestdo Publica o modelo de Planejamento Estratégico, sob o enfoque “técnico-

pedagégico” (MARTINEZ, 1978), o qual consiste na...

. aplicacdo dos principios, métodos e técnicas da investigacdo cientifica a
realidade educacional, a fim de avaliar a situacdo atual, prever as futuras
exigéncias e intervir para alcancar determinados objetivos em prazos
definidos e com os recursos humanos e materiais disponiveis (MARTINEZ,
1978, p. 21).

O enfoque técnico-pedagdgico visa elevar a produtividade do Sistema
Educacional, buscando sua adequacgdo a estrutura sécio-econdmica, sem novos Onus
financeiros. Nesse sentido, ndo corresponde a uma visao qualitativa, que leve em conta
as especificidades da drea educacional e que permita a efetiva participacdo dos mais
diversos segmentos da Comunidade Escolar nas decisdes, posto que se estrutura sobre
objetivos e métodos pré-determinados, com vistas a atender as necessidades

administrativas e econdmicas.

Essa proposta de Planejamento vem sendo instituida nas Escolas
Publicas brasileiras por meio de Programas de Cooperagdo Internacional. Entre eles, o
de maior abrangéncia é o Programa Fundescola, que vem sendo desenvolvido nas
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Pais (1998 - 2010), com aporte financeiro de

US$ 1,3 bilhdo (Um bilhéo e trezentos milhdes de ddlares).
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Confronta-se com essa tendéncia a idéia de Planejamento Participativo,
o qual constitui-se genericamente, conforme Vianna (1986) “... em uma estratégia de
trabalho, que se caracteriza pela integracdo de todos os setores da atividade humana
social, num processo global para a solugao de problemas comuns” (VIANNA, 1986, p.

23).

Essa concep¢do de Planejamento é defendida por Mészaros (2002)
como uUnico meio para solucionar os principais problemas que perpassam nossa
sociedade hoje, particularmente a degradagcdo da forca de trabalho humana e do meio
ambiente. Atribui o fracasso das experiéncias de Planejamento desenvolvidas até o
momento ao ndo prevalecimento da participacdo popular sobre os ‘“‘elementos

recalcitrantes” do capital. Para ele,

O sucesso de planejamento depende da coordenagdo de suas atividades
produtivas e distributivas livremente consentidas por aqueles que executam
os objetivos conscientemente divisados. Portanto, o planejamento genuino é
inconcebivel sem a tomada de decis@o democritica desde baixo, (...) pois,
sem o exercicio conscientemente planejado e amplamente coordenado das
suas energias e habilidades criativas todo discurso sobre a tomada de decisdo
democritica dos individuos ndo possui qualquer substincia. (MESZAROS,
2002, p. 980).

O Planejamento Social proposto pelo autor é considerado por ele
préprio como radicalmente incompativel com a légica capitalista. Estd implicita a esta
afirmacdo a consciéncia histérica do autor, que rechacga o reformismo em substituicdo a
verdadeira revolugdo, que provoque a supera¢do desse modo de producio e a construg¢ao

de um novo contrato social.

A educacio, nessa perspectiva, assim como os diferentes aparelhos que
constituem o Estado capitalista, ndo sofrerd transformagdes isoladas em sua logica de
funcionamento, mas se constitui em espaco de luta e de resisténcia, no qual € possivel a
construcdo de relagdes mais democraticas, que possam despertar, na Comunidade

Escolar, o desejo de participar.

Para que essa prética se efetive com alguma coeréncia, € preciso

rejeitar a importacdo de técnicas administrativas de Planejamento, que tenham sido
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constituidas como meios de organizar a acdo institucional com vistas a atender as

necessidades do Capital.

1.2. DELIMITACAO DO PROBLEMA

Esta pesquisa parte do principio de que o Governo Brasileiro tem
procurado apoio do Banco Mundial para desenvolver Programas que visam a instalagao
do Planejamento Estratégico nos oOrgdos dos mais diferentes niveis de Gestdo
Educacional, diante das pesadas criticas a centralizacdo do Planejamento nas maos de
Técnicos Especialistas, nas décadas de 1960/70 e, principalmente, em funcdo dos
principios da “Nova Gestao Publica”, que visa inserir uma forma de administracio
gerencial nos 6rgdos publicos. Esse processo teve inicio na década de 1980, por meio do
Programa Monhangara, se estendeu pela década de 1990, com o Projeto Nordeste e tem

seu dpice nos dias atuais, com o desenvolvimento do Programa Fundescola.

Frente ao fortalecimento da idéia e da pratica do Planejamento na
década de 1990, e sua ampliacdo para dentro das Escolas, algumas questdes foram se
impondo as minhas reflexdes, originando este trabalho: Quais as bases do modelo de
Planejamento implantado pelo Banco Mundial na educacao brasileira? A expansio de
Projetos voltados para o Planejamento em Educacdo, na década de 1990, deve-se ao
sucesso dos Programas desenvolvidos na década de 1980? Foram realizadas avaliacdes
desses Projetos que credencie o Governo Brasileiro, junto ao Banco Mundial, a expandir

essa experiéncia para outras regidoes do Pais?

Diante dessas questdes, elegi como objeto de estudo, dois Projetos
desenvolvidos pelo Governo Brasileiro em convénio com o Banco Mundial: o Projeto
de Ensino Bésico para as Regides Norte e Centro-Oeste — Monhangara (1984 - 1992) e

o Programa Fundo de Desenvolvimento da Escola — Fundescola (1998 - 2010).

A Pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de identificar a trajetdria

percorrida pelos Programas de Cooperagdo Internacional na implantacdo da ldgica de
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Planejamento nas Escolas Publicas brasileiras e o impacto das acdes desenvolvidas na

esfera das Secretarias de Educacdo e das Escolas.

Teve como objetivos especificos:

e [dentificar como se configura o Planejamento nos Programas

Monhangara e Fundescola;

® Analisar a concep¢do de Planejamento presente nos Programas

Monhangara e Fundescola;

e Verificar como o Planejamento foi operacionalizado pelos atores

locais no ambito desses Programas;

e [dentificar as principais mudancas acarretadas pelas acgdes
desenvolvidas pelos Programas nas Secretarias de Educacdo e na

Escola pesquisada.

Como informa Padilha (2005, p. 57), o Planejamento Educacional pode
ser desenvolvido em diferentes niveis: global, setorial, regional e local. O Planejamento
Global € aquele elaborado para todo o sistema educacional, o setorial abrange os graus
do Sistema Escolar, o regional € realizado de acordo com divisdes geogréficas e o local

refere-se ao ambito de cada Escola.

A especificidade do trabalho aqui realizado remete ao Planejamento
em niveis setorial e local. O Planejamento Setorial aplica-se a andlise do Programa
Monhangara, que visava a transferéncia dessa tecnologia as Secretarias de Estado de
Educagdo. Ja o Programa Fundescola visa a insercao da l6gica de Planejamento, nao s6

na esfera setorial, mas também em nivel local.

Pretende-se, dessa forma, identificar quais sdo os impactos da agdo
destes Programas de Cooperagdo Internacional no Planejamento Educacional, em niveis

regional e local, de forma a responder as seguintes questdes:
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¢ Qual a perspectiva tedrica que orienta a concep¢ao de Planejamento

nesses Programas?

¢ Quais as mudangas ocorridas em relacio ao Planejamento desde o

Programa Monhangara até o Programa Fundescola?

® Qual o impacto dos Programas Monhangara e Fundescola no
Planejamento da Secretaria de Estado de Educacido de Mato Grosso do
Sul e do segundo nas Secretarias Estadual e Municipal de Educacao de

Dourados e nas Escolas?

® Qual a contribuicdo desses Programas na institucionalizacdo do

Planejamento nas Escolas e nas Secretarias de Educacao?

Dada a abrangéncia do objeto em questdo, e considerando a
necessidade de obtencdo de dados da esfera local, optou-se por delimitar como campo
empirico de pesquisa o Estado de Mato Grosso do Sul. Nesse Estado o Programa
Monhangara é apontado por Parente Filho (1987), como aquele que apresentou o
melhor desempenho durante sua execucdo, realizando uma tentativa concreta de

ampliacao da adoc¢d@o de algumas técnicas propostas pelo Programa para todo o Estado.

Mato Grosso do Sul localiza-se ao sul da regido Centro-Oeste. Possui
uma populacdo de 2.264.468 (dois milhdes, duzentos e sessenta e quatro mil e
quatrocentos e sessenta e oito) habitantes, distribuidos em 78 Municipios. Conta com
uma rede publica de ensino de 846 Escolas de Ensino Fundamental, responsédveis por
396.712 matriculas, das quais 220.722 em estabelecimentos da rede municipal de

ensino.

O Municipio escolhido foi Dourados, segundo maior do Estado em
nimero de habitantes, que foi selecionado por ter sido contemplado tanto com o
Programa Monhangara quanto com o Fundescola. Dourados possui uma populacido de
183.096 (cento e oitenta e trés mil e noventa e seis) habitantes (BRASIL, 2006b). Tem

como principais atividades econdmicas, o comércio e a agricultura, destacando-se como
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o maior produtor de milho do Estado, o segundo maior produtor de soja e o terceiro

Municipio sul-mato-grossense em arrecadagdo de ICMS®.

A rede de ensino de Dourados € composta por 92 Escolas, das quais 30
pertencem a rede privada, 24 a rede estadual e 38 a rede municipal. Das 38 Escolas
Municipais, 25 localizam-se na zona urbana, 10 nos Distritos de seu entorno e 03 em

aldeias indigenas. As matriculas estdo distribuidas conforme a Tabela I:

TABELA I

Matriculas por dependéncia administrativa no Municipio de Dourados, MS em
anos selecionados (1999, 2000 e 2005).

Nivel de Ensino Estadual Privada
Pré-Escola 1.202
1.246
1.463
Ensino . 3.543

Fundamental . 3.448

Ens. Fundamental
1% a 4° séries

Ens. Fundamental
5% a 8% séries

Ensino Médio

Ed. Especial

EJA

Fonte: Brasil (2006). Elaboragio para este trabalho.

% No anexo 1 encontra-se o mapa do Estado de Mato Grosso do Sul e seus principais Municipios, entre
eles, Dourados.
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Os dados acima elencados mostram um crescimento significativo do
atendimento a Educacdo Infantil, de nivel Pré-Escolar, pela Rede Municipal de Ensino
de Dourados, uma vez que seu nimero de matriculas praticamente duplicou entre os

anos de 1999 e 2005.

No que diz respeito ao Ensino Fundamental, os dados registram uma
reducdo de 2.468 vagas pela Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul e o
aumento de apenas 63 vagas na Rede Municipal de Ensino de Dourados, no periodo
compreendido entre os anos de 1999 e 2005. Esse pequeno aumento € relativo apenas,
aos quatro primeiros anos dessa etapa de ensino, que registram um aumento de 1029
matriculas pela Rede Municipal, no periodo citado, a despeito da redugdao de 905 vagas
na Rede Estadual. Ja as quatro tultimas séries do Ensino Fundamental apresentam

redu¢@o no ndimero de matriculas nas duas Redes de Ensino analisadas.

Constata-se, também, que a reducdo do ndmero de matriculas no
Ensino Fundamental do Municipio de Dourados ndo foi compensada pelo aumento das
mesmas na rede privada, ja que esta também reduziu seu indice de matricula no mesmo

periodo.

Dados do dltimo Censo Demografico (BRASIL, 2000), mostram que a
populacdo em idade entre 7 e 14 anos contabilizava, no Municipio de Dourados, 27.332
habitantes, enquanto que as matriculas nas séries correspondentes a essa faixa etdria, no
mesmo periodo, somavam 34.555. Esses nimeros permitem depreender que a redugdo
no nimero de matriculas no Ensino Fundamental representa uma diminuicdo da
distorcao idade-série, compensada pelas vagas criadas na modalidade EJA (Educacao de
Jovens e Adultos), esta com quase 2 mil novas matriculas no periodo considerado. Esses
mesmos dados também poderiam justificar a redu¢do de matriculas no Ensino Médio.
Quanto a Educacdo Especial, os nimeros ndo evidenciam avancos em relacdo ao
atendimento, entretanto, ndo foi realizado estudo especifico acerca desta questdo,
constatando-se, tdo somente, tendéncia nacional de crescimento do atendimento pela

rede privada, nesta modalidade.

Os numeros apresentados mostram, ainda, que a Rede Municipal de
Ensino € a que possui 0 maior numero de matriculas em Dourados, reunindo 54% do

seu total no que diz respeito ao Ensino Fundamental. Dessa rede, elegeu-se uma Escola,
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para a realizacdo da pesquisa de campo, Escola esta onde foram executados ambos os
Programas e que preserva funciondrios desde a década de 1980, os quais acompanharam
as experiéncias desenvolvidas tanto no Programa Monhangara quanto no Fundescola, o

que justifica sua escolha como “amostra” ideal de pesquisa.

Em relacdo as questdes elencadas e aos objetivos propostos, foram
levantadas trés hipdteses: A primeira € a de que, em que pesem as mudancgas realizadas
no Planejamento da Rede Publica de Ensino, no periodo analisado, a logica de
Planejamento Estratégico proposta nao se instaurou como pratica cotidiana das

Secretarias Estadual e Municipal de Educa¢do, bem como da Escola pesquisada.

Nesse sentido, busca-se identificar se houve o deslocamento de
objetivos do Projeto e quais as causas que levaram a este: seria a dificuldade de
comunicacdo entre os Técnicos envolvidos nos diferentes segmentos institucionais?
Seria um problema local, relativo a uma ma4 interpretacdo das equipes das Secretarias de
Educagdo em relacdo aos objetivos do Programa? Ou seria uma questdo de concepgao
tedrica intrinseca aos Programas de que o investimento em materiais didaticos € capaz

de mudar a Escola?

A segunda hipétese € de que grande parte dos problemas enfrentados
na implementagdo do Programa Monhangara se repetem no Fundescola, apesar das
avaliacdes realizadas, em ambos os Programas, por 6rgdos nacionais e consultores
internacionais, terem alertado sobre os problemas encontrados. Questiona-se, em
conseqiiéncia, se estes estudos sdao considerados para a correcao de problemas ou para a
proposicao de novos Projetos, jd que, segundo Fonseca (1998, p. 248), os novos
Projetos ndo apresentam relagdes com as experiéncias anteriores. A esse respeito, Cano
(2004, p. 103), quando trata da avaliacdo de Programas sociais, declara que muitas
avaliacdes sdo encomendadas com a finalidade de atender a exigéncias da burocracia e
ndo com a finalidade de avaliar o que foi feito, incorporar ou niao 0s avangos

apresentados e realizar as mudangas necessarias.

Analisando a década de 1990, Kruppa (2000) constata que o Banco
Mundial, nesse periodo, apresentou maior capacidade de incorporacdo das criticas,
colocando a avaliagdo como “tema/acdo” na sua estratégia e buscando, por meio dela,

maior controle sobre os processos e resultados dos Projetos. (KRUPPA, 2000, p. 65 e
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105). Considerando as teses de Kruppa e Fonseca, este trabalho procura identificar se os
problemas que perpassam os Programas, desenvolvidos sob orientacdo do Banco, ainda

sdo recorrentes e quais as causas dessa recorréncia.

A terceira hipdtese é de que, no que se refere ao Planejamento, o
Programa Fundescola é uma versdo reeditada do Programa Monhangara, adequada as
mudancas ocorridas na sociedade contemporanea, que colocam a Escola como ntcleo
de Gestdo. De fato, Antonio Augusto Neto, Coordenador Técnico do Fundescola, em
entrevista para o Boletim Técnico (BRASIL, 1999a), explica a diferenga entre o Projeto
Nordeste’ e o Fundescola como mudanga de foco: no primeiro era a Secretaria Estadual

de Educacio e no segundo o foco € a Escola.

Pretende-se verificar se a transferéncia do Planejamento das Secretarias
de Educacgdo para as Escolas altera o modelo proposto. Essa hipdtese advém da andlise
de Documentos de ambos os Programas, os quais trazem orientacdes bastante
semelhantes no que tange a metodologia de Planejamento. Baseia-se, ainda, na
afirmacao de Fonseca (1998) de que Projetos que ndo alcangaram seus objetivos voltam

a ser propostos de forma inovadora.

Diante dessa afirmacdo, surge a questdo: seria o Fundescola o retorno
do Programa Monhangara com uma ‘“nova roupagem”? E, ainda, o que essa “nova
roupagem’” trouxe de mudanca efetiva na implantacdo do Planejamento Estratégico na
esfera local? Quais as conseqiiéncias dessa proposta para a organizacao do trabalho nas

Secretarias de Educacdo e nas Escolas?

7 O “Projeto Nordeste” foi executado nos Estados da Regido Nordeste no periodo de 1993 a 1998 e, na
mesma direcdo do Programa Monhangara, incidiu maior €nfase sobre a amplia¢do e constru¢@o de escolas
e aquisi¢do de equipamentos e mobilidrios. O planejamento, em ambos os Programas, era centralizado nas
Secretarias Estaduais de Educacio e seus executores passaram por treinamento oferecido pelo Projeto.
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1.3. METODOLOGIA E FONTES DA PESQUISA

A andlise desenvolvida foi baseada na metodologia de avaliagdo de
impacto, a qual procura identificar os efeitos de determinado Programa sobre a
populacdo alvo. Segundo Costa e Castanhar (2003, p. 980), a avaliacdo de impacto
busca verificar se as atividades previstas foram executadas e se os resultados esperados
foram alcancados. Trata-se de uma “avaliacdo sumativa” (SCRIVEN appud CANO,
2004) ou “a posteriori global” (BELLONI, MAGALHAES, SOUSA, 2001), que visa

identificar se um Programa Social surtiu ou ndo o efeito desejado.

Para tanto, Lobo (2001, p. 82) alerta para a necessidade de mesclar
elementos de ordem qualitativa e quantitativa. De acordo com as orientagdes da autora,

buscou-se utilizar uma variedade de fontes primadrias e secunddrias, constituidas de:

e Documentos normativos, de ambito nacional e internacional,
que regulamentam as acdes dos Programas em andlise, bem
como a politica nacional que os fundamenta. Entre esses
Documentos destacam-se os Planos Educacionais do Governo
Brasileiro e os Acordos de Empréstimos estabelecidos entre
este € o Banco Mundial para a viabilizacdo dos Programas

Monhangara e Fundescola;

e Documentos informativos acerca das orientagdes dos Orgaos
nacionais e internacionais que financiam os Programas em
andlise. Nesse rol encontram-se Documentos estratégicos do
Banco Mundial, relatérios oriundos do Banco, do MEC e dos
O0rgdos consultores e avaliadores, bem como manuais de
orientagdo a implantacdo dos Programas em nivel local, Planos
elaborados pelo Estado, Municipio e Escola em andlise em

respeito as orientagdes dos Programas;

e Entrevistas com Técnicos responsdveis pela concep¢do dos
Programas em nivel nacional e atores locais responsaveis pela

implementacdo dos mesmos, tanto na esfera do Estado quanto
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do Municipio de Dourados e da Escola escolhida como campo

empirico de pesquisa.

Foi organizado roteiro semi-estruturado de entrevista com Técnicos
do MEC, da Secretaria de Estado de Educacdo do Mato Grosso do Sul, da Secretaria
Municipal de Educacdo de Dourados e da Escola. Esse instrumento® contemplou
aspectos relativos a participacdo das diferentes instancias na concepcao do Programa,
seu relacionamento entre si € com os Técnicos do Banco Mundial, suas expectativas,
seu campo de a¢do, os entraves para a operacionaliza¢do dos Programas, sua visdo sobre
a avaliacdo dos Programas, as principais mudangas que estes imprimiram na instancia

pesquisada, seja ela Escola ou nas Secretarias de Educacao.

As 26 entrevistas realizadas, foram utilizadas como fontes
primdrias na medida em que possibilitaram acesso a informagdes ndo contempladas
pelos Documentos e Bibliografia sobre o tema e, principalmente, por permitirem
identificar como os atores locais interpretam a norma legal e agem sobre ela. Apds
realizacdo das entrevistas, com devida autorizagdo por escrito dos entrevistados, estas
foram transcritas literalmente e encaminhadas aos mesmos para que fizessem as
alteracdoes necessdrias. Somente apds o retorno do texto corrigido, e editado pelo

entrevistado, as informacdes foram utilizadas como fonte de pesquisa.

Para a realizacdo das entrevistas, inicialmente, realizou-se visita a
sede do Programa Fundescola e do escritério do Banco Mundial no Brasil, em Brasilia,
DF. Apesar de hoje estar vinculado ao INEP, o Fundescola funciona em prédio separado
do MEC, destinado as atividades deste e de outros Programas especiais. Nesse local,
priorizou-se a realizacdo de entrevista com Técnicos que atuam em Projetos de
Cooperacgao Internacional, desde o Programa Monhangara. Por intermédio de uma das
técnicas, obteve-se acesso também a pessoa responsavel pela elaboracdo do Projeto que
deu origem ao Monhangara, a qual foi entrevistada na mesma ocasido. No escritério do
Banco Mundial, foi entrevistada apenas uma pessoa que trabalhou com o Programa
Monhangara, quando atuava no MEC. Os demais funciondrios desse 6rgao, no Brasil,

nao possuiam conhecimento a respeito desse Programa.

¥ Copia dos instrumentos utilizados como roteiro para as entrevistas encontra-se no anexo 2.
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Na Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul e na
Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados foram entrevistadas as pessoas
diretamente responsaveis pelos componentes de Planejamento do Fundescola: PES
(Planejamento  Estratégico da Secretaria de Educagdo) e PDE (Plano de
Desenvolvimento da Escola), j& os Técnicos que trabalharam com o Monhangara,
encontram-se lotados em outros 6rgdos do Governo ou aposentados, de forma que

foram entrevistados nos 6rgaos em que trabalham, ou em suas residéncias.

Na Escola escolhida, realizaram-se varias visitas, em um intervalo de
dois meses, a fim de estabelecer contato com a Comunidade Escolar, observar o
cotidiano de suas atividades e, por fim, realizar entrevistas com os seguintes segmentos:
atores que participam do Grupo de Sistematizacdo do PDE, Professores que nao
participam do PDE, pais que participam da APM (Associacdo de Pais e Mestres) e que
ndo participam. O Quadro I traz a relacdo das pessoas entrevistadas, o cargo que

ocupam e seu nivel de envolvimento com ambos os Programas.

QUADRO1

Pessoas Entrevistadas

EQUIPE NACIONAL
Nome Func¢ao no Monhangara Funcio no Fundescola
Olga de Jesus Bento Membro da Equipe de | Assessora de Planejamento, Controle e
Microplanejamento Avaliacdo
Duilio Braga Coordenador Financeiro Coordenador Financeiro
Paulo Britto Membro da Equipe de | Membro do Setor Financeiro
Microplanejamento
lara Maria de Almeida | Integrante da Comissao de
Marques Elabora¢do do Projeto que
originou o  Programa
Monhangara (MEC)
Maria Madalena | Coordenadora de Educagdo | Diretora de Projetos Sociais do Banco
Rodrigues dos Santos | Basica do MEC. Mundial no Brasil.
José Amaral Sobrinho Coordenador do Programa MEC/INEP
José Carlos Martinez Técnico de Planejamento do Programa

Fernandez




Nome

Paulo Cabral
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Funcao no Fundescola

Leocddia Aglaé Petry
Leme

Reinaldo Guimaraes de
Campos

Secretaria de Estado de Educacdo a
época das negociagdes para
implantacdo do Programa

Neide Gongalves Bais

Vera Liucia Campos
Ferreira

Coordenadora Executiva do Programa

Renato Ferreira Nunes

Gerente de Gestdo Educacional do
Programa

Leda Regina Taborda
Angeli

Nome

Supervisor do Programa

Antonio Leopoldo Van
Suypene

Superintendente de Planejamento e
Apoio a Educagdo da SED/MS

Funcao no Fundescola

Angelo Alves de
Oliveira

Secretario de Educacdo do Municipio
de Dourados

Shirley Saraiva Viana

Técnico da Secretaria Municipal de
Educacio

Sonia Maria Borges de
Oliveira

Assessora de Gabinete e Coordenadora
do PES

Rosane Franciosi de
Carvalho

Nome

Primeira Coordenadora do Grupo de
Desenvolvimento da Escola (GDE)

Clara Mariza Oliveira

Atual Coordenadora do Grupo de
Desenvolvimento da Escola (GDE)

Funcao no Fundescola

Marlene Floréncio de
Miranda Vasconcelos

Coordenadora Pedagogica da Escola e
Coordenadora do PDE

Zaira Viegas Wolf

Diretora da Escola

Ana Lucia Medeiros da
Silva

Professora, Gerente de Meta do PDE e
Presidente do Conselho Escolar.

Nereide Tavares Pereira

Professora, primeira Coordenadora do
PDE na Escola e ex Coordenadora do
GDE.

Sandra Rosa Marinho

Maie de aluno, membro da APM

Sueli Gomes de
Almeida

Mae de aluno, nao participante do PDE

Professora ndo participante do PDE
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Nas andlises das informacOes obtidas considerou-se que os
depoimentos nao necessariamente retratam fielmente a realidade, pois, como alerta

Kosik,

... 0 individuo “em situagdo” cria suas proprias representagdes das coisas
e elabora todo um sistema correlativo de nocdes que capta e fixa o
aspecto fenoménico da realidade (...). Todavia, “a existéncia real” e as
formas fenoménicas da realidade (... sdo diferentes e muitas vezes
absolutamente contraditérias com a lei do fendmeno... (KOSIK, 2002, p.
14).

Partindo desse pressuposto, buscou-se a validacdo das informacgdes
advindas das Entrevistas por meio da comparagdo entre elas e com os Documentos e a
Bibliografia consultada, considerando, essencialmente, os resultados que tiveram maior

incidéncia de mengoes.

Outras fontes secunddrias foram utilizadas para a obtencdo de
informagdes e fundamentagdo das analises: livros, artigos de Periddicos Cientificos e de
Revistas editadas pelo MEC, Teses, Dissertacdes e trabalhos publicados em Anais de
eventos, previamente selecionados. A Pesquisa Bibliogrédfica focalizou as seguintes

tematicas:

e C(iéncias sociais e politicas: nas quais buscou-se o
aprofundamento tedrico e histéricos necessdrios a compreensao
e andlise da temdtica em questdo, por meio de autores como:
Alves (1985), Antunes (2005), Borén (2001), Fiori (2001),
Friedman (1990), Gentili (1999), Hayek (1990), Harvey (2003),
Hobsbawm (1995) Mészaros (2002), Moraes Neto (1989),
Motta (1986), Skidmore (1988), Schultz (1973), entre outros;

e Estado e Politica Educacional: visando compreender a educacio
no contexto das Politicas Publicas, de cunho social, do Estado
contemporaneo, por meio da leitura de obras como as de:

Arelaro (2001), Barroso (2005), Hipdlito (2005), Hofling
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(2001), Ianni (1971), Sallum Jr. (1995), Soares (2000), Vieira
(2004), entre outros;

e Planejamento Educacional: pelo qual foi desenvolvida andlise
dos aspectos histéricos e contemporaneos do Planejamento
Educacional no Brasil, tendo como base os seguintes autores:
Albavera (2003), Ansoff (1981), Arantes (1989), Azanha
(2001), Caro (2002), Coombs (1970), Favero (1999), Kuenzer
(1999), Kowarick (1970), Lafer (1975), Mendes (2005),
Oliveira (1981), Oliveira (1997), Parente Filho (1987, 2003),
Rowley (1971), etc;

e Projetos de Cooperacdo Internacional: buscando conhecer
resultados de pesquisas que abordam essa questdo, entre as
quais se pode destacar: Alves (1968), Arapiraca (1982), Araijo
(1991), Andrade e Pereira (s.d.), Cabral Neto (1995), Coraggio
(1998), Fonseca (1995, 1998, 1998%), Fonseca e Oliveira
(2003), Fonseca, Oliveira e Toschi (2004), Freitas et all (2004),
Kruppa (2000), Leher (1998), Mendizabal (1994), Nogueira
(1999), Queiroz (1997), Rosar (1999) e Silva (2002).

E importante destacar, como Cano (2004), para a impossibilidade da
existéncia de uma ciéncia social neutra e, conseqiientemente, de uma avaliacdo neutra.
Dessa forma, destaca a posi¢cdo da Comissao Conjunta Norte-Americana, que propugna
que o avaliador explicite claramente os seus valores ou juizos de valor que estao por tras

de suas conclusoes.

As lentes com as quais o objeto de estudo deste trabalho € analisado,
busca considerar o cardter plural, contraditério, bem como as inimeras varidveis
caracteristicas da Escola vista como organizacdo social complexa. A acgdo
organizacional da Escola € regulamentada por um amplo arcabougo legal, resultado de
uma constru¢do histérica, politica, econdmica e social, que por vezes representa 0s
anseios da sociedade, e por outras a conjugacdo de forcas entre diferentes poderes de

ambito nacional, internacional e local.
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As normas, assim estabelecidas, estdo presentes na pratica cotidiana na
Escola, todavia, atentando-se as ponderacdes de Lima (2003, p. 47), pode-se constatar
que esta possui objetivos, estruturas, recursos e atividades que sdo realizadas de acordo
com essas normas, mas também possui modos de atuagdo organizacional nos quais os

atores escolares produzem regras proprias. Para este autor,

... mesmo no contexto de uma administracdo fortemente centralizada, e por
mais autoritiria que seja, a for¢a da imposi¢do normativa nem sempre é
obedecida (...). A acdo organizacional, dos atores escolares, ora se apdia na
ordem das conexdes normativas, ora promove a ordem das desconexdes (vista
como desordem pelas primeiras)... (LIMA, 1996, p. 31, grifo no original).

Nesse contexto, a Escola € vista ndo somente como reprodutora de uma
prética organizacional previamente determinada, mas também como ldcus de produgdo

(13

de regras informais. Essas regras sdo produzidas, “... quer como simples resposta
alternativa, quer como forma de preencher eventuais espacos nao regulados
normativamente” (LIMA, 2003, p. 63, grifo no original). A esse processo, o autor

denomina “infidelidade normativa”.

A infidelidade normativa € caracterizada pelo autor como um
fendmeno tipico que caracteriza a acdo organizacional escolar, pelo qual o controle
burocratico pode ser relativizado em seu alcance e sua importancia. Nesse sentido, ela é
posta como contraponto ao normativismo burocratico, pois por seu intermédio a Escola
exerce uma ‘“‘autonomia relativa” que permite a fidelidade dos atores aos seus objetivos,
interesses e estratégias (LIMA, 2003, p. 64). Essa autonomia relativa, todavia, tanto
pode ser utilizada para suplantar o que estd estabelecido na norma legal, como para
reproduzir préticas arraigadas no cotidiano escolar, que nem sempre representam um

avancgo em relacdo a legislacdo.

Para dar conta da andlise de diferentes fatores determinantes desse
processo, Lima (1996) propde uma mesoabordagem, perspectiva que busca contemplar
aspectos do cotidiano escolar, a acdo dos mais diferentes atores que o constituem, os
Documentos produzidos internamente, porém, sem deixar de considerar que essa acao

“local” é perpassada por objetos macro analiticos como o Estado, o sistema politico, o

sistema econdmico, as macro-organizacoes educativas, entre outros. Para o autor
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“Trata-se de procurar admitir, desde longo no plano tedrico, as tensdes estabelecidas
entre o sistema, a administragdo e os poderes centrais, por um lado, e a escola e os

actores escolares organizacionalmente ancorados, por outro...” (LIMA, 1996, p. 32).

Nessa perspectiva, procurou-se contemplar a acdo dos atores escolares
e dos Técnicos do MEC e das Secretarias de Educacdo na proposicdo e/ou
operacionalizacdo dos Programas em questdo, considerando-os como sujeitos histéricos

e politicos, que interferem na realidade sobre a qual atuam.

1.4. PLANO DE EXPOSICAO

O trabalho estd organizado em cinco capitulos, o primeiro contendo as
consideragdes iniciais para a discussao, no qual se desenvolve uma anélise histérica do
Planejamento da Educacdo, buscando sua contextualizacdo na esfera do Planejamento
Econdmico, de maneira geral, destacando a atuacido das Agéncias Internacionais na sua
formulacdo e dos Programas, em andlise, na implantacdo da l6gica de Planejamento na

Rede Publica de Ensino.

O segundo Capitulo traz uma contextualizacio dos Programas
Monhangara e Fundescola no dominio da Politica Educacional do Brasil e do Estado de
Mato Grosso do Sul, nas décadas de 1980 e 1990, apresentando aspectos relativos a
implantacdo desses Programas em ambito local, a forma pela qual se estruturaram, bem

como seus objetivos, abrangéncia e aporte financeiro.

No terceiro Capitulo ¢é feita uma descricdo da proposta de
Planejamento contida nos Programas Monhangara e Fundescola e desenvolve-se uma
andlise dos pressupostos desse modelo de Planejamento, com base nos principios da

“Nova Gestdo Publica”.

O quarto Capitulo descreve e analisa os dados empiricos coletados na

esfera da Geréncia Nacional dos Programas, das Secretarias Estadual e Municipal de
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Educacgdo e da Escola selecionada, buscando evidenciar como se deu a acdo dos atores
locais frente as orientacdes dos Programas e, em que medida essa ac@o contribuiu, ou
ndo, para a institucionalizacdo da racionalidade técnica no Planejamento dos 6rgaos

analisados.

No quinto Capitulo sdo feitas algumas ponderacdes que a andlise dos
Documentos, a bibliografia consultada e as entrevistas realizadas permitiram levantar,

buscando apontar aspectos conclusivos e novas questdes de pesquisa.



IT

MONHANGARA E FUNDESCOLA: O LUGAR DO
PLANEJAMENTO NO DESENHO DOS PROGRAMAS

Este capitulo apresenta uma descricio dos Programas em andlise, a
partir dos Documentos levantados, contextualizando-os no cendrio nacional do periodo
em que foram implantados e do momento politico vivenciado pelo Estado de Mato

Grosso do Sul, l6cus privilegiado por este estudo.

Partindo desse quadro mais geral, realizou-se andlise comparativa entre
os Programas Monhangara e Fundescola, com o intuito de verificar em que medida o
desenho desses Programas atende as necessidades locais, qual o lugar do Planejamento
em cada um deles e como este se configura no transcurso dos vinte e dois anos de

execuc¢do, desde a implantacao do primeiro (1984) até a fase IIIA do segundo (2006).

2.1. O CENARIO NACIONAL DE IMPLANTACAO DOS
PROGRAMAS

A década de 1980 constitui-se em momento impar na histdria politica
brasileira, caracterizada por fatos marcantes, como a transi¢ao da ditadura militar para o
regime democrdtico; o aumento da participagdo popular nas decisdes politicas do Pais
via movimentos sociais e elei¢des diretas para escolha de seus representantes; e a
ascensdo politica de grupos de oposi¢do ao regime militar, com propostas de cunho

democratico e descentralizador, em oposi¢ao ao autoritarismo e a centralizacdo que

imperavam nos governos anteriores.
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Essa “transi¢do negociada” (ARELARO, 2000, p. 95) teve inicio em
1973, com a escolha de Ernesto Geisel como sucessor do General Garrastazu Médici na

Presidéncia da Repiiblica’ e se efetivou com a eleicdo de Tancredo Neves, em 1985.

A abertura democratica, da década de 1980, evidenciou uma grande
crise na economia nacional, ocasionada, segundo Sallum Jr. (1995), por dois fatores: as
pressodes do capitalismo internacional sobre a economia nacional, e a complexidade cada
vez maior da sociedade, restringindo a capacidade de controle pelo Estado. O autor
destaca, todavia, que “hd um largo consenso de que o estrangulamento das fontes
externas de financiamento da economia brasileira foi o fator final de precipitacdo da

crise do inicio dos anos 80” (SALLUM JR., 1995, p. 156).

Esse fato, porém, ndo era peculiar apenas ao Brasil, mas atingia a
totalidade de Paises periféricos - ou emergentes, como foram chamados - que tinham
suas economias vinculadas aos Empréstimos Internacionais. Encurralados pelo aumento
exorbitante dos juros sobre os empréstimos, esses Paises optaram pela politica de ajuste

econdmico estrutural proposta pelo Consenso de Washington'.

A politica de ajuste foi desencadeada em todo o sistema capitalista
como forma de solucionar a crise que este comecava a enfrentar no final dos anos de
1970. Diferente de tantas outras pelas quais ja passou o sistema capitalista, ndo se trata
de uma crise ciclica, mas sim estrutural que caracteriza, segundo Mészaros (2002), a
especificidade desse momento histérico, revelada, entre outros aspectos: a) pelo seu
carater universal, que afeta a totalidade do complexo social em todas as relacdes com

suas partes, colocando em questdo a existéncia do complexo global; b) pelo seu carater

? Segundo Skidmore (1988) o retorno a democracia era uma das metas do Governo Geisel, o qual era fiel
a visdo de Castelo Branco: “... a Revolucdo de 1964 devia, ap6s um limitado periodo governamental de
emergéncia, conduzir a um pronto retorno a democracia representativa” (SKIDMORE, 1988, p. 321).
Esse processo democrdtico, contudo, deveria ser controlado, de forma a legitimar o poder de mando do
partido do governo, com o devido respaldo da populagdo.

1% Expressdo criada por John Williamson no documento que apresenta as conclusdes de uma reuniio
realizada em 1989, entre técnicos do governo norte-americano, do Banco Mundial e economistas latino-
americanos, com a finalidade de discutir as reformas necessdrias para que os Paises da América Latina
superassem a crise econdmica e retomassem o crescimento. A proposta retirada desse Encontro,
direcionada ao fortalecimento de uma economia de mercado, passou a orientar as politicas internacionais
para a América Latina e a propria reforma administrativa do Estado nesses Paises. As formula¢des desse
consenso sdo: 1) Disciplina orcamentdria; 2) Reorientacdo do gasto ptblico; 3) Reforma fiscal; 4)
Liberalizagdo financeira; 5) Busca e manutencio de tipos de cdmbio competitivos; 6) Liberalizagdo
comercial; 7) Politica de abertura ao investimento estrangeiro; 8) Privatizagdo de empresas publicas; 9)
Politica de desregulacdo (CARO, 2002, p. 21).
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permanente, ja que se desenvolve em escala continua de tempo e c¢) pelo seu alcance

global, posto que atinge todos os Paises do mundo.

Para Mészaros (2002, p. 795), as crises, de variadas intensidade e
duracdo, sdo caracteristicas fundantes do sistema do capital, constituindo-se em motor
que impulsiona seu progresso, dessa forma, ndo € possivel o desenvolvimento do capital
sem as crises. A especificidade desta, contudo, estd nos aspectos que a configuram
como estrutural, ou seja, que atingem sua estrutura fundamental, tornando o sistema
vulnerdvel. Diferentemente das crises ciclicas, a crise estrutural ndo pode ser
solucionada com reformas e ajustes pontuais dentro do préprio sistema do capital, tendo
em vista o acirramento das suas contradi¢des internas, que vao desde as esferas sociais,
econdmicas e politicas das sociedades, passando pelas rivalidades, tensdes, contradicdes
entre os Paises capitalistas avangados; e culminando nas dificuldades em manter o

sistema neocolonial de dominagio nos Paises pobres e em desenvolvimento.

Como em outros momentos de crise da sociedade capitalista, a solu¢cdo
foi buscada por meio de reformas que visam mudar a forma de funcionamento do
sistema sem alterar sua razao de ser. As mudangas foram implantadas, inicialmente, nos
Estados Unidos e nos Paises da Europa, por meio de um processo de reordenamento
econOmico, social e politico. Esse processo, segundo Harvey (2003) caracterizou-se por
(13 Z . A . P . ~ . . .

.... uma série de novas experiéncias nos dominios da organizacdo industrial e da vida
social e politica” (p. 140). Suas principais caracteristicas sdo as mudangas no regime de

acumulagdo e no sistema de regulamentacao politica e social.

1) A mudanca no regime de acumulacdo, se realizou por meio da
substituicdo do modelo fordista pelo de “acumulacdo flexivel” (HARVEY, 2003), o
qual, no sentido oposto daquele, se apdia na flexibilidade dos processos, dos mercados,

dos produtos de trabalho e dos padrdes de consumo. Esse regime,

Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producdo inteiramente novos,
novas maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica
e organizacional (HARVEY, 2003, p. 140).
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A flexibilizacdo ocasiona significativas mudancas no mundo do

trabalho e na vida cotidiana dos individuos, quais sejam:

Aumento do emprego no setor de servicos, grande parte deles

2 2 - 11
em carater temporario ;

e Transferéncia dos complexos industriais para regides antes

subdesenvolvidas, onde a mao-de-obra é mais barata;

e Maior controle sobre o trabalho, devido ao alto incremento
tecnolégico, que possibilita agilidade a comunicacdo e ao

transporte, gerando difusdo imediata de informagdes e decisdes;

e Enfraquecimento da forca de trabalho e dos sindicatos, devido
ao aumento do desemprego estrutural, a destruicio e
reconstrucdo de habilidades'? e aos ganhos modestos de salarios

reais;

e (Crescimento da economia informal, que vai desde a barraca de
cachorro-quente na esquina de cada quarteirdo, até o esquema

de subcontratacio organizada, formando pequenos negécios'”.

" Harvey (2003, p. 144), informa que “A atual tendéncia dos mercados de trabalho é reduzir o nimero de
trabalhadores ‘centrais’ e empregar cada vez mais uma forca de trabalho que entre facilmente e é
demitida sem custos quando as coisas ficam ruins. Na Inglaterra, os ‘trabalhadores flexiveis’ aumentaram
em 16 por cento, (...) entre 1981 e 1985 enquanto os empregos permanentes cairam em 6 por cento”.

'2 Kuenzer (1998, p. 38), propugna que o discurso da acumulagio flexivel refere-se a um trabalhador de
novo tipo, com capacidade de comunica¢do, autonomia intelectual e moral, conhecimento cientifico,
responsabilidade, critica e criatividade. Entretanto, considerando que a oportunidade de uma sélida
formacdo cientifico-tecnoldgica é acessivel a um numero reduzido de trabalhadores, cria-se uma nova
“casta” de profissionais qualificados, em detrimento de um grande contingente de trabalhadores
precariamente educados, embora ainda incluidos no processo produtivo, posto que responsaveis por
trabalhos crescentemente precarizados.

O primeiro caso citado indica, de acordo com Harvey (2003, p. 145) “.. o surgimento de novas
estratégias de sobrevivéncia para os desempregados”. J4 a formagdo de pequenos negdcios, calcada na
exploragdo de imigrantes ilegais, sonegacdo de impostos, reflorescimento de formas artesanais de
trabalho domestico, entre outras formas antigas de organizac¢do industrial, ndio mais consistem, como
outrora, em apéndices do capitalismo, mas atuam hoje como pegas centrais no processo de transformacgado
no modo de controle do trabalho e do emprego.
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2) A mudanca no sistema de regulamentacdo politica e social foi
desencadeada a partir da crise do sistema de regulacdao keynesiano, consubstanciado no
modelo de Estado de Bem-Estar Social, que comecou a se mostrar na década de 1970,

com o crescimento das despesas publicas e estagnacao fiscal dos Estados-Nagao.

As orientagdes keynesianas propunham a interven¢do do Estado no
Planejamento Economico e Social, viabilizando o pleno emprego e a distribuicao
equitativa da renda gerada na sociedade, seja por meio de servicos integrados de satde,
educagdo, habitacdo, previdéncia, entre outros, seja por servigos sociais setorizados,
fragmentados e emergenciais, como ocorreu no caso da América Latina. (VIEIRA,
2004, p. 107 e 205). Mészaros (2002, p. 95/731) afirma que a solugdo keynesiana, longe
de ser antiliberal, se propunha a tratar da crise capitalista de modo a salvaguardar o
sistema pelo aumento, subsididrio e complementar, do envolvimento do Estado no
processo produtivo. Ressalta que as medidas implementadas nesse sentido foram
assimiladas e integradas ao sistema capitalista, resultando em vantagens produtivas para
o capital durante seu processo de expansdo, porém, tiveram que ser rejeitadas pelos

Paises de capitalismo avancado quando seus custos se tornaram inadministraveis.

Nao sé em busca de solucdo para esse problema, mas principalmente
por confronto ideolégico com o keynesianismo, os defensores do livre mercado,
também denominados neoliberais (HOBSBAWM, 1995) ou neoconservadores
(HARVEY, 2003), propunham a liberdade individual e de mercado e o nao

intervencionismo do Estado na esfera econdmica e social.

Nesse contexto, os principios da “Nova Gestdo Publica” sdo postos
como alternativa a “velha administragdo piblica” (HIPOLITO, 2005) desenvolvida pelo
Estado de Bem-Estar Social, instituido durante o pds-guerra, o qual é baseado no
modelo fordista'* de producdo, considerado ineficiente e improdutivo diante das

mudancas que permeavam a sociedade no final do século XX.

'* Segundo Moraes Neto (1989), o fordismo, enquanto processo de trabalho que, junto com o taylorismo,
predominou na grande industria capitalista ao longo do século XX, consiste na correlacdo manufatureira
entre a divisdo do trabalho e a produtividade, ja superada pela maquinaria, a forma mais desenvolvida de
incremento de produtividade do trabalho, possibilitando “...a economia de pensamento e a reduc¢do ao
minimo dos movimentos do operdrio que, sendo possivel, deve fazer sempre uma sé coisa com um sO
movimento” (MORAES NETO, 1989, p. 47-53).



75

Friedrich Hayek, pioneiro na divulgacdo do pensamento neoliberal,

escreve no livro O Caminho da Serviddo, de 1944:

O Estado deve limitar-se a estabelecer normas aplicdveis a situacdes gerais,
deixando os individuos livres em tudo que depende das circunstancias de
tempo e lugar, porque s6 os individuos poderdo conhecer plenamente as
circunstancias relativas a cada caso e a elas adaptar suas agdes. (HAYEK,
1990, p. 88).

A restricdo do campo de atuacdo do Estado € um dentre outros
principios, que orientam a “Nova Gestdo Publica”. Para Fiori (2001, p. 15), essa visao,
que se tornou hegemodnica nas ultimas duas décadas, representa a cristaliza¢dao da utopia
liberal que vem propondo, desde o século XVIII, um mercado global livre dos

problemas advindos dos particularismos nacionais e dos protecionismos estatais.

O pioneiro em inserir essa nova légica de administracao publica foi o
Reino Unido, na Gestdo de Margareth Thatcher (1979), quando se deu inicio a um
amplo Programa de reformas do setor publico". Analisando as reformas implantadas
desde entdo, Ferlie et all. (1999) identificam quatro modelos, por vezes contraditorios,

mas também combinaveis entre si:

® Impulso para a eficiéncia: caracteristica marcante no governo
Thatcher, que consiste na tentativa de tornar o setor publico
mais parecido com a iniciativa privada, guiado por nocdes

rudimentares de eficiéncia;

e Downsizing'® e descentralizaco: visa a substituicdo do modelo
fordista de producdo, com institui¢des grandes e organizadas

verticalmente, por uma forma mais flexivel e enxuta;

"> Meészdros (2002, p. 40) ressalta a atitude da Primeira Ministra em alegar a inevitabilidade de tais
reformas, motivo pelo qual ganhou o apelido de TINA, sigla de There Is No Alternative (ndo ha
alternativa).

!¢ Refere-se a reestruturagdo organizacional com base na redugdo da diferenciacio vertical e de quadros
(FERLIE ET ALL, 1999, p. 25).
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e Busca da exceléncia: consiste na aplicacdo, aos servigos
publicos, da teoria da Escola de Relagdes Humanas, que

. . N ‘ . . 17
enfatiza a importancia da “cultura organizacional” ’;

e Orientagdo para o servi¢o publico: representa a fusdo de idéias
de Gestdo dos setores publico e privado, visando a
reestruturacio dos primeiros de forma mais compativel com os

principios de qualidade do segundo.

As reformas thatcherianas imprimiram ao setor publico britinico
mudancas visiveis, com caracteristicas abrangentes, entre as quais se destacam a
privatizacdo em larga escala, a orienta¢do das fungdes sociais nao privatizadas com base
em valores gerenciais e de mercado, a €nfase em “fazer mais com menos” e a retdrica

do “gerenciamento da mudanca cultural” das organizagoes.

Simultaneamente ao governo britanico, Ronald Reagan adotou os
principios do “governo empreendedor” em todos os Estados Unidos da América, a partir
de 1980, implantando medidas como: parcerias entre os setores publico e privado;
incentivo a competicdo entre cidades; introdug¢do de novos principios como, “geréncia
de empreendimentos”, “organizacdes de aprendizagem” e ‘“‘cidades autoconfiantes”;
além da reestruturacao dos sistemas de educacgdo, saide e seguridade social, tendo como

um de seus alicerces bdsicos o Planejamento Estratégico.

A partir de entdo, as orientacdes voltadas para um “Estado Gerencial”
ou “Governo Empreendedor” se expandiram pelos mais diversos Paises de todos os
continentes, chegando a América Latina, principalmente, via Agéncias Internacionais
como o Banco Mundial e o FML E nesse contexto que se localiza o Programa
Monhangara, primeiro Projeto para a educacdo urbana, desenvolvido por meio de
Cooperagdo Internacional, na década de 1980, o qual é apontado como referéncia no

que diz respeito a implantacao do Planejamento na area educacional.

"7 Segundo Bruno (1997, p. 32), cultura organizacional “...significa um dado ‘modo de vida’, um sistema
de crencgas e valores, uma forma aceita de interagdo e de relacionamento caracteristicos de determinada
organizagdo”.
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2.1.1. O Cenario Sul-Mato-Grossense no Periodo de Implantacao dos
Programas

O Estado de Mato Grosso do Sul foi criado pela Le1 Complementar n°.
31, de 11 de outubro de 1977, a partir do desmembramento do Estado de Mato Grosso.

Nesse momento, segundo Fernandes,

E dado ao Estado de Mato Grosso do Sul um papel coadjuvante na nova
organizacdo sob a perspectiva de Estado modelo pensado pelo Governo
Central como mais um mecanismo do equilibrio tanto da redemocratiza¢do do
pais quanto do realinhamento do capital que urgia ap6s a exaustido do milagre
econdmico. (FERNANDES, 2000, p. 85, grifos no original).

Nesse contexto, o Estado assume um novo papel econdmico no cenério
nacional, de plantador e exportador de graos por meio de agricultura altamente
mecanizada e tecnologia de ponta, o que atendia aos interesses politicos e econdmicos

das elites situadas geograficamente nessa Regido.

Essas elites encontravam-se aglutinadas, em sua maioria, em torno do
Partido Democrético Social (PDS), uma readequacdo da antiga Alianga Renovadora
Nacional (ARENA), formada pelos atores politicos remanescentes do governo militar.
O Partido do Movimento Democrético Brasileiro (PMDB) reunia parte dos opositores
ao regime militar, juntamente com o PDT (Partido Democratico Trabalhista) e o PT

(Partido dos Trabalhadores), ambos criados a partir da reforma politica de 1979.

O carater oposicionista do PMDB, todavia, referia-se estritamente a
oposicdo a forma de Governo empreendida pelo PDS, j4 que ndo questionava a ordem
de dominacdo do capital (FERNANDES, 2000, p. 93), além de ser constituido por
representantes das tradicionais elites do Estado de Mato Grosso, como Wilson Barbosa

Martins, que venceu as elei¢des para o governo de Mato Grosso do Sul em 1982.

A proposta Peemedebista para a Educacao, intitulada “Educagdo para a
Democracia”, consistia numa ampla discussdao com todos os segmentos ligados a drea,

por meio de encontros regionais, dos quais eram tirados Delegados para participagdo no
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Congresso Estadual, realizado na capital. Bittar (1998, p. 75) informa que o “processo
congressual” durou seis meses e resultou na definicdo da Politica Educacional para o
Estado, consubstanciada no II Plano Estadual de Educacdo: Educacdo para a

Democracia.

O Plano elenca, entre os principais problemas enfrentados pela
educacgdo sul-mato-grossense, a existéncia de cerca de 100.000 criangas de 7 a 14 anos
fora das salas de aula, devido, principalmente, ao nimero insuficiente de Escolas e a
precariedade das instalacdes escolares existentes (MATO GROSSO DO SUL, 1985, p.
191).

TABELA 11

Taxa de atendimento de 7 a 14 anos (1980 a 2000) %

Abrangéncia 1980 1991 1998 2000
Brasil 80,9 89 95,8 96,4
Mato Grosso do Sul 64,4 91,7 95,2 95,6

Fonte: Brasil (2006 b). Elaboragdo para este trabalho.

Observa-se, no inicio dos anos 1980, que o indice de atendimento
escolar a populagdo de 7 a 14 anos de idade no Estado de Mato Grosso do Sul
encontrava-se bem abaixo do indice nacional. Relatos de entrevistados para esta
Pesquisa informam que muitas Escolas funcionavam em vagodes de trens, improprios
para circular na rede ferrovidria, sem refeitorio, banheiro, carteiras adequadas, enfim,

sem as minimas condi¢des de funcionamento.

Essa era a situacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, quando da
chegada da proposta do Programa Monhangara. Embora houvesse resisténcia dos
Técnicos locais em aderir a um Programa proveniente de Acordo Internacional, também
havia a clareza de que os recursos advindos do Convénio poderiam contribuir para

melhorar as condi¢Oes de trabalho nas Escolas.
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Quatorze anos depois, um novo Acordo Internacional € assinado pelo
Governador Wilson Barbosa Martins, reeleito apds quatro anos de governo de Pedro
Pedrossian (PTB), que interrompe a continuidade do PMDB no Governo do Estado,
desde 1982. Esse Acordo, inicialmente denominado ‘“Fundoescola”, tem em uma de
suas primeiras versoes, encaminhadas a SED/MS, o registro da observacdo de um
Técnico do oOrgdo: “Antigo Monhangara”. Posteriormente o Programa € batizado de
Fundescola. Como diria Karl Marx: a histéria se repete a primeira vez como tragédia e

a segunda como farsa.

Nesse momento, jd nos anos 1990, o indice de atendimento a
populacdo de 7 a 14 anos de idade havia aumentado consideravelmente, como pode ser
verificado na Tabela I, todavia, a demanda por vagas no Ensino Fundamental ainda era

maior que a oferta.

Se o Plano Estadual de Educacdo, de 1985, denunciava as mads
condicdes fisicas das Escolas existentes, apds dez anos de governo do PMDB e quatro
do PTB, a despeito da expansdao da Rede Publica de Ensino, a dentincia de falta de
manutencdo das Escolas permanece, agora vinculada, principalmente, ao nao
cumprimento, por parte do Governo Estadual, do repasse de 30% dos recursos para a
Educagﬁolg. Essa caréncia de recursos se desdobrou em uma série de problemas, como

evidencia Senna (2000), em relagc@o ao ano de 1997:

Elevada demanda para o ensino de primeiro grau

Déficit de salas de aula

Auséncia de professores nos nicleos urbanos de menor porte

Elevada disputa por vagas nas escolas publicas

Crescimento da populacdo escolarizavel (7 a 14 anos)

Elevados indices de evasdo e repeténcia

Reduzida disponibilidade de professores especializados. (SENNA,
2000, p. 64).

'8 A esse respeito consultar Fernandes (2003).
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Movimento e Rendimento Escolar na Rede Piblica de Ensino de

Mato Grosso do Sul (1984 e 1993) — Ensino Fundamental %
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Ensino 1984 | 1985 | 1986 1987 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993
Fundamental

% Evasao 27, 24, 25, 26, 27, 25, 15, 15, 15, 15,
% Reprovacao 26, 25, 26, 28, 27, 27, 29, 19, 19, 18,

Fonte: Brasil (2003a); Senna, 2000, p. 69. Adaptagdo para este trabalho.

A Tabela III permite constatar que os altos indices de evasdo e
reprovacdo, registrados na década de 1980, decrescem apds 1990. A reprovacdo tem
uma reducao média de seis pontos percentuais, e a evasao diminui cerca de nove pontos

percentuais.

A Proposta de Educacdo do Governo Wilson Barbosa Martins, nessa
segunda Gestao frente ao Estado de Mato Grosso do Sul, intitulava-se “Principios
Norteadores: a cidadania comeca na escola”, e tinha como eixos fundamentais: a
autonomia da Escola, a qualidade e universalizacdo do ensino e a Gestdao Democratica,
culminando com a elaboracdo, pela Escola, do seu Projeto Politico Pedagégico (PPP). A
exemplo da Gestao anterior desse Governador, foram organizados semindrios com a

finalidade de preparar as Escolas para a elaboragdao do PPP.

Em pesquisa sobre a introdu¢do do Programa Fundescola no Estado,
Oliveira (2005, p. 45) identifica “...uma certa fragilidade na veracidade de algumas
informacdes” provenientes da entdo Secretdria de Educacdo do Estado de MS — Maria
de Lourdes Maciel — que em discurso proferido na abertura do II Seminério de Estudos
sobre a Elaboragdo do PPP, declarou que MS foi eleito para iniciar o Programa

Fundescola por ter apresentado o melhor Projeto ao Banco Mundial.

O mérito pela implantacdo do Programa Fundescola no MS ¢ atribuido,
também, a politicos da Regido, como evidencia o trecho da entrevista de Reinaldo

Guimardaes de Campos, ex-Coordenador Setorial de Planejamento da SED/MS,
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responsdvel pelo Programa Monhangara, no periodo de 1988 a 1991. Segundo o

entrevistado:

Na ultima reunido que eu participei em Maceio, eu tive contato com os
dirigentes do Projeto Nordeste que jd estavam concluindo o Projeto Nordeste e
estavam na eminéncia de criar o Projeto Norte, que atenderia a regido Norte
do Pais, ai nos fomos pedir para incluir o Mato Grosso do Sul. Na época o
Prefeito [do Municipio de Campo Grande], que era Deputado Federal - André
Puccinelli” - fez uma intervencdo junto a direcdo do Projeto Nordeste e
acredito que por conta disso mudaram até o nome de Projeto Norte para
Fundescola.

2.3. MONHANGARA E FUNDESCOLA NO CONTEXTO DA
ATUACAO DO BANCO MUNDIAL NA EDUCACAO BRASILEIRA

Até meados da década de 1970, o Banco Mundial teve pouca
participacdo no financiamento de Projetos voltados para a educagdo no Brasil. Isso se
deve ao fato de que, até esse momento, esse 6rgdo atribuia pouca énfase ao setor social,
menos ainda em relacdo a Educacgdo, setor até entdo contemplado, nos Acordos
Internacionais, pela USAID. Esse quadro sofre alteragdo, a partir de 1976, devido a

modificacdo do conceito de desenvolvimento do Banco.

Essa modificacdo, segundo Fonseca (1998), deve-se ao entendimento,
por parte dos Técnicos do Banco, de que o crescimento econdmico € condicdo
necessaria, mas nao suficiente, para garantir a justa distribuicdo das riquezas. Diante
disso, “... define, como prioridade, atuar no centro do problema que pode representar
uma ameaca a economia dos paises centrais: o crescimento descontrolado da pobreza

nos paises periféricos” (FONSECA, 1998, p. 231).

Os Projetos financiados por esses empréstimos priorizavam o Ensino

Primério, como forma e “proteger os pobres” em tempos de ajuste econdmico. Essa

' André Puccinelli é o atual Governador eleito pelo Estado de Mato Grosso do Sul para a Gestio
2007/2010.
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“protecdo” era considerada ainda mais necessdria nas regioes de grande concentragdo de

pobreza e de crescimento populacional. Como comenta Leher (1998),

... a equidade € colocada no lugar da distribuigcdo de renda (...). A educacdo
estd inscrita no escopo das “necessidades bdsicas”’, como politica
compensatdria para ‘“‘proteger” os pobres inadaptados ao processo de
modernizacdo (LEHER, 1998, p. 205, grifos no original).

Seguindo a orientacdo expressa acima, o Banco Mundial financiou, na
década de 1970, dois Projetos para a educacdo no Brasil: um para o Ensino Técnico de
2° Grau, e outro para o fortalecimento do Planejamento nas Secretarias de Educacao das
Regides Norte e Nordeste, com vistas a implantacdo da Lei 5692/71. O terceiro Projeto
para a educacdo no Brasil, desenvolvido entre 1980 a 1987, foi o Programa de Expansao
e Melhoria da Educacao Bésica do Nordeste (EDURURAL), que consistiu em uma agao
de impacto visando a melhoria do acesso ao Ensino Primério, na zona rural, da Regiao

Nordeste.

Estudo desenvolvido por Queiroz (1997), evidencia que o

EDURURALY/NE tinha como objetivo:

A expansdo das oportunidades educacionais e a melhoria das condi¢des de
educagdo no meio rural do Nordeste, bem como o fortalecimento do processo
de planejamento e administracdo educacionais (BRASIL Appud QUEIROZ,
1997, p. 87, grifos no original).

Observa-se, nos grifos da autora, o destaque para as questdes do
Planejamento e da Administracdo Educacionais, que seriam contemplados pelo Projeto
por meio da capacitacdo in-service para Professores, Administradores, Supervisores e
Pessoal de Apoio. Além de capacitacdo, o Projeto previa recursos para: constru¢do e
reforma de Escolas, aquisicao de mobilidrio, aquisicdo de materiais escolares, aquisic¢ao,

conservacao e distribui¢cdo de merenda escolar, bem como equipagem das cozinhas.

Centrando suas principais realizagdes nos Municipios, desenvolveu,

ainda, o Projeto de Administracdo Municipal do Ensino, prestando assisténcia técnica e
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financeira as Secretarias de Educacdo de Estados e Municipios, para melhorar os
processos de Planejamento e Administracdo Educacional. Os estudos de Planejamento
se estendiam também a rede fisica, através da Carta Escolarzo, que estudava a

possibilidade de reordenacao do espaco da Escola.

Queiroz destaca que

O EDURURAL/NE, na prioridade de fortalecer a instdncia municipal, por
meio de determinados mecanismos técnicos, incorporava a estratégia politica
do MEC, de transferir encargos educacionais com o ensino bésico para os
municipios (QUEIROZ, 1997, p. 96).

Dessa forma, esse Projeto pode ser considerado como uma das
primeiras iniciativas voltadas para a municipalizacdo e descentralizacdo da educacio

brasileira.

Entre 1983 e 1992, foi desenvolvido o quarto Projeto em cooperacao
com o Banco, o qual, segundo Fonseca (1995) visava dar continuidade ao primeiro
Projetoﬂ, voltado para o Ensino Técnico, Industrial e Agricola. O quinto Projeto
compreendeu o periodo de 1984 a 1991, e previa o desenvolvimento da Educagdo
Primdria nas regides Norte e Centro-Oeste. Intitulado “Projeto de Ensino Urbano para
as Regioes Norte e Centro-Oeste”, tornou-se conhecido como Monhangara, e ¢
considerado o pioneiro na implantacdo do Planejamento Estratégico nas Redes Publicas

de Ensino do Pais.

Na década de 1990, o Banco amplia ainda mais sua atua¢io na drea
educacional, tanto no que se refere a quantidade de Programas, como em relacdo a
abrangéncia geografica. Observa-se que, até a década de 1980, os Programas com
financiamento do Banco abrangiam as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Pais,

jana década de 1990, passa a contemplar também as regides Sul e Sudeste.

Os Programas financiados nesse periodo foram:

% A Carta Escolar é um instrumento de planejamento que permite o estudo das condi¢des sociais,
econdmicas, demograficas, culturais, urbanisticas e arquitetdnicas dos sistemas escolares.
*! Uma discussdo aprofundada sobre os resultados desses Projetos encontra-se em Fonseca (1995/ 1998).
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Inovacdes no Ensino Basico, desenvolvido no Estado de Sao

Paulo, a partir de 1991.

Projeto Fundescola, desenvolvido nas regides Norte, Nordeste e

Centro-Oeste do Brasil, desde 1991.

IT e III Projetos Nordeste de Educacao Basica, implantados a

partir de 1993.

Projeto Qualidade no Ensino Publico, proposto para o Estado

do Parand, a partir de 1994.

Projeto de Melhoria da Qualidade da Educagdo Basica, também

desenvolvido a partir de 1994, em Minas Gerais.

Projeto de Educagdo Bésica, implantado no Estado do Espirito

Santo, desde 1995.

Nem sempre a data de assinatura do Acordo representa o inicio do

funcionamento do Projeto. Muitas vezes € a partir desse momento que comecam as

. .o, . ~ 22
negociagdes com Estados e Municipios, levando anos para a implanta¢do™.

Quanto aos recursos disponibilizados ao setor, verifica-se que, ao final

da década de 1980, a educacdo foi o segundo setor mais contemplado com recursos do

Banco Mundial no Brasil, recebendo mais de 14% do total de seus investimentos no

Pais, sendo a agricultura o setor que recebeu maior percentual de financiamento.

Relatério do Banco Mundial (1999) registra que, até 1996, o Brasil recebeu dois tergcos

de todo o recurso destinado por esse 6rgao a educacdo na América Latina e Caribe. O

volume dos recursos € expresso na Tabela IV:

> Mais detalhes sobre datas de efetivo funcionamento dos Projetos podem ser obtidos em Nogueira

(1999).
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TABELA IV
Volume de Crédito do Banco Mundial para a Educacao

na América Latina e Caribe

Periodo 1982-1986 1987-1991 1992-1996 Total

Milhoes de US$ 446,4 936,5 3.469,3 4.852,2

Fonte: Banco Mundial, 1999, p. 101. Elaboragdo para este trabalho.

Apesar de o Brasil ter acumulado mais de 700 milhdes de ddlares em
créditos entre 1994 e 1998, esse montante representa apenas 4,4 de crédito per capita em
relacdo a populacdo do Pais, enquanto que a Argentina, tendo acumulado quantia um
pouco inferior (670,5 milhdes de ddlares) tem um indice de 19,3 per capita, e a Guiana
atinge 20,7 per capita com apenas 17,3 milhdes, acumulados no mesmo periodo

(BANCO MUNDIAL, 1999, p. 4, anexo B).

Entre os Projetos desenvolvidos na década de 1990, através de
convénios entre o Governo Brasileiro e o Banco Mundial, o mais abrangente e que
possui maior investimento € o Fundescola (Programa Fundo de Desenvolvimento da
Escola), cujo valor total do empréstimo, incluindo a contrapartida do Governo
Brasileiro, é de US$ 1,3 bilhdo. Todavia, o pioneiro em introduzir a metodologia de
Planejamento na Gestdo Educacional Publica, foi o Programa Monhangara, executado

na década de 1980.
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2.3. ORIGEM E ORGANIZACAO DOS PROGRAMAS

Ambos os Projetos em andlise resultam de Acordo entre o Governo
Brasileiro e o Banco Mundial. O Monhangara foi criado a partir do Acordo de
Empréstimo n°. 2412 BR, assinado em 30 de julho de 1984, no valor de US$ 40
milhdes. O Fundescola foi criado em quatro etapas: a primeira, denominada fase de
implementagdo, teve inicio com a assinatura do Acordo de Empréstimo n°. 4311-BR, de
1998, no valor de US$ 125 milhdes, que criou o Fundescola I, com a finalidade de

atender aos Estados das Regides Norte e Centro-Oeste.

O Fundescola II foi criado pelo Acordo 4487 — BR. Essa segunda etapa
vigorou de 1999 a 2004, visando ampliar o atendimento para a regido Nordeste e outras
Zonas de Atendimento Prioritidrio (ZAPs), nos Estados das regides ja contempladas,

abarcando um montante de US$ 402 milhoes.

Ja o Fundescola III é caracterizado por sua expansdao a outras
microrregides dos Estados das trés regides envolvidas, e estd sendo executado em duas
fases: o Fundescola IIIA, proveniente do Acordo N°. 7122 — BR, ¢ a terceira etapa do
projeto, e tem seu desenvolvimento previsto para o periodo de 2002 a 2006, dispondo de

USS$ 320 milhdes para a disseminagdo do Programa.

A quarta etapa serd desenvolvida por meio do Fundescola IIIB, com
execucdo programada para os anos de 2007 a 2010, envolvendo o montante de US$ 453
milhdes (BRASIL, 2002), destinados a consolidacio das suas a¢des. Com a conclusio
do Fundescola IIIB, o valor total do empréstimo para o Programa Fundescola terad

atingido US$ 1,3 bilhdo, incluida a contrapartida do Governo Brasileiro.

No que se refere ao processo de negociagdo dos Acordos, este teve
inicio com o Programa Monhangara, em 1981, momento histérico em que ndo havia
muita clareza dos rumos a serem seguidos, os quais seriam definidos ao longo das
negociacdes com os Estados. Politicamente, esse periodo coincide com o processo de
transi¢do da ditadura militar para a democracia. A Presidéncia da Republica era ocupada

pelo dltimo General: Jodo Batista Figueiredo e a Pasta da Educac¢do, Cultura e Desporto
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tinha como Ministro, inicialmente, Rubem Carlos Ludwig (1980 a 1982) e,

posteriormente, Esther de Figueiredo Ferraz (1982 - 1985).

Vivendo os momentos finais da ditadura, o Governo Militar ensaiava
as primeiras iniciativas voltadas para uma administracio mais “participativa™. Dessa
forma, a primeira etapa de planejamento do Programa previa uma cooperagdo tripartite,
ou seja, com financiamento do Banco Mundial, do Governo Federal e dos Estados

envolvidos.

Dada a importancia atribuida aos Estados, tanto no financiamento
quanto na execucao do Programa, ja no inicio da preparacdo do Acordo de Empréstimo,
a Secretaria de Ensino de Primeiro e Segundo Graus (SEPS) do Ministério da Educagao
(MEC)* convocou os Secretédrios de Educacdo das Regides Norte e Centro-Oeste do
Brasil para uma reunido, com o objetivo de informd-los sobre a possibilidade de
assinatura de um novo Acordo com o Banco Mundial e de identificar o interesse desses

Secretdrios em participar do Programa.

Apé6s trés missdes de Técnicos do Banco Mundial ao Brasil,
desenvolvendo trabalho conjunto com as equipes do MEC e dos Estados interessados,

uma quarta missdo visita o Pais e comunica a ndo aprovacdo da Programacdo dos

. o 2
Estados, referindo-se a estas como “lista de supermercado” 3

O Banco esclareceu que considerava pré-condi¢do para aprovagdo dos sub-
projetos das Unidades Federadas que houvesse, nas dreas selecionadas para
execucdo das acdes, um levantamento a partir do qual se definiria o
planejamento da expansdo e melhoria da rede fisica e, por decorréncia, dos
demais componentes educacionais (recursos humanos, material de ensino,
etc.) (BRASIL, s.d., p. 06).

> Participagdo esta altamente controlada e planejada com vistas a dar legitimidade ao Governo Militar,
conforme analisa Skidmore (1988).

** A época, denominado Ministério da Educagio e Cultura.

* Andrade e Pereira (s.d.), a época, técnicos da Fundacdo Jodo Pinheiro (FJP), coletaram depoimentos de
numerosos participantes de reunides com os integrantes da quarta missdo que confirmaram o uso dessa
expressdo pelos técnicos do BIRD.
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A partir de entdo, anulou-se a possibilidade, aventada pela SEPS, de
conferir certa autonomia aos Estados e estes foram excluidos da parceria no
financiamento do Programa, passando a configurar como executores das acdes
programadas pela equipe de formulacao do Projeto. Este, entdo, passou a ser elaborado

pelo grupo de Técnicos do MEC, a partir das diretrizes delineadas pelo Banco.

Essas diretrizes estabeleceram como eixo central do Programa, o item
Rede Fisica, a partir do qual seriam desenvolvidas as demais atividades do Programa.
“.. a expectativa era de que definida a Programacdo da Rede Fisica, ter-se-iam
condi¢Oes para precisar as necessidades de treinamento e qualificacdo de recursos

humanos e de material de ensino-aprendizagem” (ANDRADE, PEREIRA, s.d., p. 08).

O texto de Andrade e Pereira (s.d.), apesar de nao publicado, é de
extrema importancia para este trabalho, por se tratar de um relato de experiéncia de
pessoas que vivenciaram de perto a negociacdo e operacionalizacdo do Programa
Monhangara. Os autores - Luis Aureliano Gama de Andrade e Lilia Gardenal da Silva
Pereira - eram Técnicos da Fundacdo Jodo Pinheiro a época, sendo que o primeiro
ocupava o cargo de Diretor da Fundacdo, atuando também como Consultor de

Planejamento do Banco Mundial.

As acOes do Programa estariam voltadas para as quatro séries iniciais
do Ensino Fundamental das periferias urbanas. Essa delimitacdo pode ser
contextualizada no ambito das cinco prioridades fundamentais do Governo Brasileiro,
expressas no III Plano Nacional de Desenvolvimento (1980/85): a) educagdo no meio
rural, b) educagdo nas periferias urbanas, c¢) desenvolvimento cultural, d) planejamento
participativo e e) aperfeicoamento da captacdo e alocacdo de recursos. Essas linhas
prioritarias sdo reiteradas no III Plano Setorial de Educac@o, Cultura e Desporto
(1980/1985), demonstrando claras preocupagdes com o processo acelerado de
urbanizagdo pelo qual o Pais passava, e sugerindo a participacdo da comunidade no

Planejamento e na Administracdo da Educacao.

Esta razdo, potencialmente explica a possibilidade de conferir maior
autonomia aos Estados, vetada, como ja citado, pelos Técnicos do Banco Mundial.
Segundo Andrade, Pereira (s.d.), esse momento marca uma mudanga na postura desses

Técnicos quanto as negociacdes do Acordo. As “‘ajuda-memdrias’, mostram o Banco
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fazendo exigéncias, estabelecendo roteiros para o Planejamento e ‘endurecendo’ nas
negociacdes com o MEC, além do acompanhamento e cobranga estritos das atividades
programadas” (ANDRADE, PEREIRA, s.d., p. 09). Para atender a todas as exigéncias,

dentro do prazo estabelecido, o Planejamento caminhou em “marcha for¢ada”.

No primeiro e segundo semestres de 1983, estiveram no Brasil duas
novas missoes, destinadas a avaliar o “Projeto de Ensino Bésico Urbano no Norte € no
Centro-Oeste”, as quais entregaram o Relatério concluido em 1984, periodo de
efervescéncia politica no Brasil, com a campanha “Diretas J4” nas ruas, que levaria a

Alian¢a Democratica®® 2 Presidéncia da Repiiblica, em 1985.

O Relatorio da missdo norte-americana justifica a escolha desse Projeto
nessas regioes, propondo-o como operagdo complementar ao Empréstimo 1867-BR
(EDURURAL27) e considerando dois problemas: 1) os problemas educacionais, como a
baixa qualidade e quantidade de egressos, e a falta de acesso a Escola; e 2) os problemas
de administracdo, entre os quais destaca: a dicotomia estadual/municipal do sistema de
ensino bdsico, a falta de pessoal administrativo nos Municipios, a inexisténcia ou
inadequacdo do treinamento para o pessoal em nivel estadual, a incapacidade de
mobilizar conhecimentos técnicos disponiveis no Pais, em beneficio dos Estados, a

inadequagdo do Planejamento e a caréncia de recursos financeiros.

Essas deficiéncias, na concepcdo dos consultores, acarretavam sérias

conseqii€éncias as Regides Norte e Centro-Oeste, quais sejam:

a) disponibilidade insuficiente de egressos para treinamento especializado
adicional (técnico, profissional e secundério geral), o que se reflete numa
deficiéncia de trabalhadores especializados e semiespecializados nessas
regioes;

b) escassos recursos humanos e financeiros, dispersos ineficiente e
diretamente no processo educacional;

% Coalizdo entre o PMDB, com o candidato Tancredo Neves a Presidéncia da Reptblica e PDS, com José
Sarney para Vice.

* Programa de Expansido e Melhoria da Educacio Bésica do Nordeste - Empréstimo 1867-BR, firmado
entre o Governo Brasileiro e o BIRD, em julho de 1980, com o objetivo de expandir o acesso e melhorar
a qualidade da educacio bdsica, em 248 municipios rurais, de 9 Estados do Nordeste Brasileiro.
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c) perpetuacdo e, talvez, exacerbacdo cada vez maior de desequilibrios
regionais de infra-estrutura econdmica, produtividade e desenvolvimento
socio-econdmico geral; e

d) ma sadde e nutricdo e indices de fertilidade mais altos, que guardam
comprovada relagdio com o baixo nivel de educacdo da populagdo
feminina. (BANCO MUNDIAL, 1984, p. 10).

O trecho acima, possibilita inferir que os problemas educacionais e
administrativos das Escolas receberam atencdo especial, na medida em que
representavam um entrave ao desenvolvimento econdmico das Regides Norte e Centro-
Oeste. Em momento algum se levou em conta as defici€ncias na formacao do individuo,

suas condig¢des de vida e de aprendizagem.

Essa caracteristica, alids, € comum as Politicas Sociais nas sociedades
capitalistas. Para Coraggio, “Trata-se de prevenir situagdes politicamente criticas [...]
que poderiam colocar em risco a sustentagdo politica do ajuste estrutural”

(CORAGGIO, 1998, p. 86). Sob a ética do Banco Mundial,

As politicas sociais sdo elaboradas para instrumentalizar a politica
econdmica, mais do que para continui-la ou para compensa-la. Sao o “Cavalo
de Tréia” do mercado e do ajuste econdmico no mundo da politica e da
solidariedade social (CORAGGIO, 1998, p. 78, grifo no original).

Ainda no Documento de Avaliacio do Projeto Monhangara, os
Técnicos analisam a politica do Governo Brasileiro para o Ensino Béasico e apresentam
suas principais limitagdes: a) financeiras: insuficiéncia de recursos para o
desenvolvimento das politicas; b) institucionais: falta de capacidade técnica nos Estados
e Municipios para o Planejamento e execucao dos Projetos e limites do Governo Federal
em prover assisténcia técnica a essas dreas; e c) politicas: pressio dos Estados e

Municipios pela expansdo do acesso a educacdo, interferindo na melhoria qualitativa.

Em vista dessas limitacdes na execugdo das politicas do Governo
Brasileiro, os Técnicos destacam a importancia da concessdao desse empréstimo,
ponderando que este deverd “exercer consideravel impacto se for seletivo e se
concentrar em agdes em que o Banco revela vantagem comparativa” (BANCO

MUNDIAL, 1984, p. 12). Reportando-se a estudos realizados anteriormente, 0s
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Técnicos ponderam que o Banco possui um acimulo de experiéncias e de evidéncias
que apdiam sua participacao no que diz respeito “a melhoria da qualidade e eficiéncia
do ensino bdsico e a expansdo do acesso em bases altamente seletivas” (Ibid., p. 12).

Reforcando a énfase nesses aspectos, concluem:

Para o Banco, hé trés objetivos, a longo prazo, de Educacido Bésica no Brasil,
que se estendem pelos proximos 10-12 anos: (a) melhoramento da qualidade
e eficiéncia educacional; (b) expansdo seletiva do acesso; e (c) melhoramento
administrativo do subsetor (Ibid., p. 12).

Nao por coincidéncia, também sdo estes os objetivos elencados no
Projeto aprovado para assinatura do Acordo de Empréstimo n° 2412 BR, de 1984. O
informativo do MEC (s.d.) atribui o prevalecimento da posicdo da Agéncia
Internacional com relacdo ao Programa, a “inexisténcia de uma proposta clara e
assumida com relacdo a politica de Educacdo Béasica e o papel da SEPS na sua
implantacao” (BRASIL, s.d., p. 09). A esse respeito, Coraggio admite que existem
margens de liberdade no processo de negociacdo de créditos, “Essas margens,

entretanto, podem nao ser aproveitadas pelos governos que ndo tenham projetos nem

conhecimentos” (CORAGGIO, 1998, p. 102).

Outro enfoque sobre essa questdo € dado por Melo e Costa (1995), os
quais, reportando-se ao estudo de Ikemberry (1990), fazem a diferenciacdo entre
indugdo e imposicao. Para esses autores, a ado¢ao das Orientagdes Internacionais pelos
Estados, se deve a uma triplice alianga, que envolve os organismos internacionais, a
burocracia do Estado e os grupos de interesse. Nesse contexto, a pressdo externa pode
ser manipulada e até mesmo desejada pelos atores nacionais para legitimar uma politica

concebida internamente.

O depoimento de Tara Maria de Almeida Marques®® possibilita inferir
que esse pode ter sido o caso do financiamento do Monhangara. Ela garante, em varios

trechos da entrevista, que o Banco nao interferiu na idéia do Projeto.

* A época, técnica do Ministério da Educacdo e integrante da Comissio de Elaboracio do Projeto que
originou o Programa Monhangara.
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O Banco tinha o seu espaco de discussdo, monitoria e orientacdo. Esse
“staff” que vinha do Banco ajudava na discussdo, nas missoes, acompanhava
a execugdo, mas ndo definia o Projeto. A elaborag¢do do Projeto, o desenho
dele foi todo feito no Brasil, dentro do Ministério. Ndo é verdade que ele foi
apresentado ao MEC, ndo ¢é verdade que ele veio de fora, o desenho foi feito
aqui. Os erros foram nossos, o Banco pode ter nos ajudado a errar, mas era
pessoal técnico do Ministério que elaborava o Projeto [...].

De fato, o histérico apresentado confirma que a idéia do Projeto nasceu
no MEC, entretanto, seus objetivos sdo aqueles definidos pelo Banco, seja por
influéncia direta junto a burocracia brasileira, como ocorre no Documento de Avalia¢do
do Projeto (1984), seja de forma indireta, quando se estabelece uma analogia entre o
Monhangara e o EDURURAL, levando o grupo de elaboracdo do primeiro, a se

apropriar dos objetivos do segundo.

Uma anélise comparativa entre os Projetos financiados pelo Banco, no
periodo estudado, permite constatar que os objetivos sdo 0s mesmos, como se pode

observar no Quadro II:



QUADRO IT

93

Objetivos dos Programas desenvolvidos com apoio do Banco Mundial:

EDURURAL MONHANGARA NORDESTE FUNDESCOLA
(1980 - 1987) (1981 - 1991) (1993 - 1998) (1998 - 2010)
Aumentar a Melhoria da qualidade | Melhoria da Melhorar a qualidade
eficiéncia do fluxo e eficiéncia das qualidade do Ensino | da Escola e dos
de criancas no Escolas primérias Fundamental, com resultados
sistema e melhorar a | existentes énfase nas primeiras | educacionais

qualidade da
educacao oferecida
nas Escolas

quatro séries

Expandir o acesso de
criangas a
escolarizacdo
primdria

Expansdo do acesso ao
ensino bésico por
criangas nas 1* e 4*
séries

Aumento das taxas
de aprovacdo e
melhoria do nivel de
aprendizagem dos
alunos

Ampliar o acesso e a
permanéncia das
criangas com idade
escolar em todas as
séries do Ensino
Fundamental

Fortalecer o processo
de planejamento e
administrag¢ao
educacionais

Criacdo de capacidade
institucional —
geréncia e
investimento para o
ensino basico nos
niveis municipal,
estadual e federal do
Governo.

Implantagado de
novos padrdes de
Gestdo Educacional

Aprimorar a Gestao
das Escolas e das
Secretarias Estaduais
e Municipais de
Educacio.

Fontes: Brasil (1984, 1998), World Bank (1986), Queiroz (1997), Silva (2002). Elaboracdo para

este trabalho.

Analisando comparativamente os objetivos dos Projetos, € possivel

identificar mudanca apenas no aspecto semantico, preservando a similaridade no

conteddo, o qual guarda notdria semelhanca com o contetiido dos ja citados objetivos do

Banco para a Educagdo Basica no Brasil, inclusive no que tange a expansao seletiva do

acesso: percebe-se que os Programas Edurural e Monhangara destinavam suas acgdes

unicamente para as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. No Projeto

Nordeste, a énfase ¢ dada a essas mesmas séries, admitindo-se a possibilidade de que o

mesmo fosse expandido para as demais séries. J4 no Fundescola, busca-se a garantia de
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acesso a todas as séries do Ensino Fundamental, revelando uma ampliacio gradual

desse atendimento.

De fato, o principal enfoque das Politicas Educacionais, na década de
1990, voltou-se para a garantia da permanéncia das criangas na Escola, como evidencia
a Constituicdo Federal de 1988, no seu Artigo 206, inciso I, que estabelece como
principio do ensino a “Igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola”.
Esse principio € reafirmado no inciso I, do Artigo 3°, da LDBEN 9394/96. Assim,
também o Plano Nacional de Educagao (PNE)29 (2001) estabelece como primeira
prioridade a “Garantia do ensino fundamental obrigatorio de oito anos a todas as
criancas de 7 a 14 anos, assegurando o seu ingresso € permanéncia na Escola e a

conclusio desse ensino” (VALENTE, 2001).

Essa preocupacao advém de estudos que revelam que a ampliacdo
das matriculas em Escolas Publicas ndo garante, por si s, a efetiva escolarizacdo de
criancas e jovens, como informa o PNE da Sociedade Civil Brasileira®. Esse
Documento, segundo Valente (2001, p. 11) “...é uma das mais importantes producodes
politico-educacionais da nossa Histéria”, pois foi produzido por representantes de
diversos segmentos e entidades dos Profissionais da Educagdo, mobilizados desde a

elaboragdo da Constituicao Federal de 1988, interpretando dados como:

¢ matriculas informadas no ensino fundamental de alunos com mais de 14
anos: 8.473.257 (23,7% das matriculas no ensino fundamental e forte
indicador da pedagogia da repeténcia); |[...]

¢ matriculas informadas de 1* a 4* séries no ensino fundamental regular:
21.333.330 (59,6% das matriculas informadas no ensino fundamental e
outro indicador da pedagogia da repeténcia) [...] (VALENTE, 2001, p.
13, grifos no original).

¥ Refere-se aqui a0 PNE aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pelo Presidente da Repiiblica
pela Lei 10.172, de 09 de Janeiro de 2001.

* Projeto de Lei 4.155/98, apresentado pelo Deputado Federal Ivan Valente e subscrito por mais de
setenta Deputados, que teve seu diagndstico incorporado ao PNE proposto pelo Governo Federal, o que
ndo ocorreu com as medidas relativas a aplicacdo de recursos financeiros para a educagdo, as quais foram
vetadas pelo Presidente da Republica.
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Esses dados retratam o cardter elitista da educacao brasileira, na qual
ainda ocorre a exclusdao de milhdes de brasileiros da Escola Publica, o que justificaria a
énfase do Projeto educacional proposto pela sociedade civil brasileira “voltado para
assegurar ao povo brasileiro uma educagdo construtora de cidadania, como direito de
todos” (Ibid., p. 11). Diferentemente desse Grupo, a preocupacdo das Agéncias
Financeiras Internacionais com a permanéncia da crianga na Escola, estd apenas no fato

de que a repeténcia e a evasdo resultam em altos custos para os Sistemas Educacionais.

Outra mudanga importante, no que diz respeito a este objetivo, foi a
ampliacdo do conceito de Ensino Fundamental, abarcando todas as oito séries € nao
apenas as quatro primeiras, como ocorria nas edi¢oes anteriores”'. Essa mudanca se
deve a ampliacdo do conceito de Educacdo Bésica por parte do Banco. De acordo com o
Documento “Prioridades y Estrategias para la Educaciéon” (BANCO MUNDIAL, 1995)
“A defini¢do de educacdo bdsica varia segundo o Pais, mas normalmente abarca pelo
menos a educacdo primdria e com freqiiéncia também a secundéria de primeiro ciclo”

(p. 78. Tradugao prépria). A seguir, complementa:

A educagdo bésica é a prioridade da politica oficial e, por conseguinte, do
gasto publico, em todos os paises. Geralmente o objetivo consiste em que
todas as criangas se matriculem no ensino primdrio e o terminem e, (...) que
se matriculem no ensino secunddrio de primeiro ciclo e o terminem
(BANCO MUNDIAL, 1995, p. 83. Tradugdo propria).

N .

Observa-se, nas citacdes acima, uma tendéncia a priorizagdo da
chamada educagdo primdria, no Brasil, ou seja, os quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental, posto que os anos finais dessa etapa do ensino, chamada de ‘“‘secundario
de primeiro ciclo”, sdo considerados em separado, podendo ser priorizados apds o
atendimento da demanda pelo Ensino Fundamental. Essa priorizagdo € muito clara em
varios trechos do Documento do Banco, quando afirma, por exemplo: “Os estudos
recentes confirmam a importancia da educagdo, principalmente da primadria, para o

crescimento...” (Ibid., p. 05).

*! No periodo que transcorria a redacio final deste trabalho foi aprovada a Lei 11.274/2006, que
estabelece 9 anos de duracdo do Ensino Fundamental.
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O segundo objetivo teve sua redacdo modificada: os Projetos
desenvolvidos na década de 1980 visavam melhorar a qualidade e a eficiéncia das
Escolas. Ja no Programa Fundescola, o termo “qualidade” permanece, mas a eficiéncia é
substituida por “resultados educacionais”. Certamente, essa modificacdo se deve a
efetiva implementacdo, no Brasil dos anos 1990, de Politicas de Avaliacdo de
Desempenho, devidamente orientadas pelas Agéncias Internacionais, como revela o

Documento do Banco Mundial (1995):

A qualidade da educacdo € dificil de se definir e de medir. Em uma
definicdo satisfatéria devem estar compreendidos os resultados obtidos
pelos alunos. (...)

Como € incontestdvel que na definicdo de qualidade devem-se incluir os
resultados, um indicador importante da qualidade da educagdo é o valor

2

agregado do ensino [...]. O valor agregado é a aquisicio de mais
conhecimentos e o aumento das probabilidades de desempenhar uma
atividade geradora de renda (Ibid., p. 27. Tradugdo prépria).

Partindo dessa concepc¢do, uma educagcdo de qualidade seria aquela
que transmite um rol de conhecimentos necessdrios para que o individuo atue no
mercado de trabalho. Esses conhecimentos, por sua vez, sdo mensurdveis, ou seja,
quantificdveis estatisticamente. Supde-se, entdo, que para que possa ser medido, esse
conhecimento deva ser exato, estatico, uniforme em todas as Escolas,
independentemente de sua localizacdo geografica, da condi¢do sdcio-econdmica e

cultural de quem as freqiiente, ou das condi¢des de trabalho existentes nessas Escolas.

O terceiro objetivo indica a mudanca mais radical em relacdo as
prioridades do Banco Mundial, ocorrida na década de 1990: a que coloca a Escola como
nicleo de Gestdo. Dessa forma, diferentemente dos Programas anteriores, que
enfatizavam a “criacdo de capacidade institucional - geréncia e investimento, para o
Ensino Bésico...” (BRASIL, 1984), o Programa Fundescola visa aprimorar a Gestao das

Escolas e das Secretarias de Educacio.

O deslocamento do processo de Gestdo da Educagdo para o ambito

de cada Escola € justificado pelos Governos dos Paises, com o argumento de que as
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Escolas conhecem com maior propriedade seus problemas e necessidades e podem
atendé-los mais rapidamente, se puderem administrar seus proprios recursos. Essa
argumentacio € identificada por Delannoy (1998), em estudo sobre as reformas na

Gestdo Educacional nos anos 1990.

A consulta a Documentos do Banco Mundial, indica uma perspectiva
diferenciada, especialmente quando comenta as experi€ncias de escolha de Escola pelos
Pais, introduzidas pelas recentes reformas educacionais. Segundo o Documento: “Esta
tendéncia se deve: a) a uma perspectiva de educa¢do mais voltada ao mercado, em que
os consumidores (pais e alunos), elegem entre os provedores (escolas e institui¢des)”

(BANCO MUNDIAL, 1995, p. 92. Traducao propria).

Com a finalidade de medir o cumprimento dos objetivos, o Programa
Fundescola elegeu trés indicadores, todos passiveis de mensuracdo quantitativa, como

evidencia o referido Documento. Sao eles:

1. Acesso e permanéncia: mensurdvel por meio do aumento da
taxa de escolarizagcdo liquida, aumento da taxa de promocao

entre séries e aumento da taxa de conclusio da 8 série.

2. Qualidade: medida pelo aumento do percentual de criancas
matriculadas em Escolas com padroes minimos de
funcionamento, em todas as microrregides participantes;
aumento da matricula que obedeca a relacdo idade-série e
aumento do percentual de alunos com desempenho igual, ou

superior, ao nivel de proficiéncia esperado para cada série.

3. Gestao Educacional: medida pelo aumento do percentual de
criancas matriculadas em Escolas com Plano de
Desenvolvimento da Escola implementado, Programas de
acdo integrados entre Estados e Municipios, Escolas e
Secretarias, com informacdes educacionais sistematizadas e

uso do Microplanejamento por Estados e Municipios.
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A andlise desses indicadores permite constatar que o Programa
privilegia resultados quantitativos, desconsiderando as mais amplas determinagdes que
perpassam as relacdes dentro da Escola e do Sistema Educacional. Segundo Fonseca e
Oliveira (2003), o padrao de qualidade proposto é baseado no “modelo minimo de
operacdo-padrao”, que consiste na elaboracdo de uma listagem, especificando um
“pacote de insumos e servicos” para que a Escola possa funcionar no nivel minimo

desejavel a aprendizagem dos alunos.

O Manual de Operacdo e Implementagdao — MOIP - (BRASIL, 1998),
ressalta que “A énfase do FUNDESCOLA em acesso e permanéncia, qualidade e
gestdo € apoiada e refor¢ada por um conjunto de instrumentos normativos e operativos”
(Ibid., p. 09, grifos no original), entre eles: a LDBEN 9394/96, o Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do Magistério (FUNDEF), o
Sistema de Avaliacio do Ensino Basico (SAEB), entre vérios outros, e também

responde a Estratégia de Assisténcia ao Pais — CAS, do BIRD.

Chama a atengdo o fato de que o Documento apresenta a legislagao
nacional como um apoio ao Programa, quando deveria ser o contrario: o Programa
deveria buscar respaldo nessas normas legais. Diferentemente, quando se trata do BIRD,
fica claro que o Programa Fundescola foi concebido de acordo com as orientacdes

expressas no CAS, ja que sdo as mesmas da década de 1980.

Esse mesmo Documento (BRASIL, 1998) informa que a elaboragao
do Programa contou com participagdo das Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacgdo, entretanto, estudo feito sobre a introducdo do PDE na esfera municipal
(FREITAS ET ALL, 2004, p. 57), relata que este chegou ao Municipio em andlise™ em
1999, “através da Secretaria de Estado de Educacdo, 6rgdo representativo e
interveniente do Estado de Mato Grosso do Sul na relacio com as Prefeituras

Municipais™.

Nao consta do relato qualquer participagdo do Municipio na
elaboracdo do Projeto em nivel nacional. Até mesmo a apresentacdo do Programa para

as Escolas Municipais, feita por Técnicos da Secretaria Municipal de Educacao, utilizou

32 Trata-se do Municipio de Dourados, MS.
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slides fornecidos pela Coordenagdo Geral do Programa, evidenciando um cardter mais

reprodutor das diretrizes gerais do Programa do que, propriamente, participativo.

A andlise do documento “Chamada a Ac¢ao” (1997) possibilita inferir
que a participacao de Estados e Municipios na elaboragdo da proposta do Fundescola
deu-se por meio de entidades representativas. Estas foram convidadas a participar do
“Programa de Pesquisa e Operacionalizacdo de Politicas Educacionais” (PPO), que
originou as diretrizes fundamentais que orientam o referido Programa. O PPO foi
executado sob a coordenacdo do Projeto Nordeste, do Banco Mundial e da UNICEF,
com financiamento dos dois udltimos 6rgdos e com a colaboragdo de um Grupo

Consultivo, constituido pelos seguintes segmentos:

e Secretérios de Educacao dos Estados da Bahia e do Ceard;

e Atual e anterior Vice-Presidentes do Conselho Nacional de

Secretarios de Educacdo (CONSED);

e Presidente Nacional da Unido Nacional dos Dirigentes

Municipais de Educacdo (UNDIME);

e Presidente da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em

Educacgao (CNTE);

o Reitor das Universidades Federal e Estadual do Cear4;

e Um Pré6-Reitor da Universidade Federal da Bahia e outro, da

Universidade Estadual da Bahia.

A pesquisa foi desenvolvida por meio de treze estudos que utilizaram

metodologias qualitativas e quantitativas, com o objetivo de:

e Identificar barreiras a melhoria do desempenho das escolas e dos alunos na
regido [Nordeste];
e Especificar e priorizar recomendacdes para curto e longo prazos;

¢ Disseminar e implementar essas recomendacdes (Chamada a A¢do, 1997, p.
17.).
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Embora a Pesquisa estivesse circunscrita a regido Nordeste, o Ministro
da Educagdo, os representantes do Banco Mundial e da UNICEF, da época, ao

encaminharem o documento ao Presidente da Republica, postularam:

Por acreditar que os problemas aqui relatados sdo comuns a outras dreas do
Brasil, e que suas recomendagdes podem ser apreciadas por outros estados,
contamos com seu apoio para motivar dirigentes estaduais e municipais a
avaliar a viabilidade da implantacdo dessas recomendacdes (Ibid., p. 10).

Os resultados desses estudos foram reunidos em quatro categorias, que
evidenciavam as principais barreiras a melhoria do desempenho das Escolas e dos

alunos:

1. Sistemas de ensino nao direcionados para a eficidcia da Escola:
problema associado ao paralelismo administrativo, caracterizado pela
coexisténcia de duas redes publicas de educagdo (estadual e
municipal), que funcionavam separadamente, e pelos varios Projetos
e Programas que tramitam por 6rgdos administrativos regionais e
federais. Esses fatores acarretariam a duplicidade de custos de
servico e administra¢ao; a fragmentacdo da autoridade e do controle
administrativo, o aumento das praticas de clientelismo politico; a
impossibilidade de coordenar as agdes educacionais, resultando na

ma Gestdo da rede.

2. Falta de foco da Escola na aprendizagem do aluno: atribui
importancia ao papel ativo da equipe escolar e ressalta que “... a mera
elaboracdo de um Projeto politico pedagdgico da escola,
desvinculado de um Planejamento Estratégico mais abrangente — com
ampla participacdo da equipe escolar — e da adocdo de métodos e

técnicas gerenciais, nao tem impacto nos resultados” (Ibid., p. 39/40).

3. Distanciamento entre Escola e Comunidade: ressalta que as relacdes
Escola-Comunidade permanecem distantes e insatisfatorias para

ambas as partes, enquanto que estudos do BID e do MEC afirmam
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que, Escolas que contam com maior participagdo dos pais, possuem

maior rendimento de seus alunos.

4. Inconsisténcia nas politicas para o magistério: partindo do
pressuposto que o dominio do conhecimento pelo Professor parece
ter efeito positivo significativo sobre os resultados obtidos pelos
alunos, aponta a ineficicia dos treinamentos de curta duracdo na
superacao das deficiéncias na formagdo inicial, postulando a
necessidade de formacgdo continuada e a existéncia de um plano de

carreira atrativo.

Em vista dessas constatagbes, o Documento apresenta nove

Recomendagdes ao Governo Brasileiro:

1. Garantir padrdoes minimos de funcionamento, representados por um
conjunto de insumos e condi¢des necessdrios ao desenvolvimento
das atividades escolares — instalacdes fisicas, equipamentos,
recursos  pedagdgicos, recursos humanos, curriculo e

gerenciamento.

2. Racionalizar o sistema publico de ensino por meio do

fortalecimento da cooperac¢do entre Estados e Municipios;

3. Elaborar proposta para dreas rurais, estabelecendo diretrizes e

estratégias adequadas;

4. Definir a Escola como foco central da Secretaria, a qual deve
priorizar sua funcdo de “prestadora de servigos a escola” (Ibid., p.

51);

5. Adotar modelo de Gestao Escolar com foco no aluno: por meio da

elaboragdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE);

6. Estabelecer, na Escola, ambiente propicio ao sucesso, por meio da

motivacdo dos Alunos e Professores, racionalizacio da
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administracdo, informagdo aos pais e alunos sobre o desempenho

escolar, tornando-o atrativo para a comunidade;
7. Construir parceria entre Escola e Comunidade;

8. Investir na qualificacdo e motivacdo dos Professores, vinculando a
remuneracdo diferenciada e a progressdo na carreira, a fatores

associados ao desempenho do aluno;

9. Utilizar critérios técnicos para escolha de Diretores de Escolas.

O estudo dos componentes do Programa Fundescola permite verificar
que este comporta grande parte das acOes sugeridas, de forma que anula qualquer

possibilidade de participacio auténtica™.

Esse fato parece comum em outros Projetos desenvolvidos com apoio
dessa agéncia, como € o caso do Projeto Nordeste, implantado a partir de 1993. Rosar e
Sousa (1999, p. 106), analisando o processo de Planejamento do Projeto Nordeste, no
Estado do Maranhio, relatam que uma equipe multidisciplinar’®, foi encarregada de
compatibilizar as demandas dos Municipios a serem atendidos com a¢des do Projeto, as
quais foram formalizadas no Plano Integrado de Investimento Estado-Municipios
(PIEM). Apdés missao do Banco Mundial ao Estado, porém, o Documento foi

profundamente alterado, de forma que,

O processo de planejamento do Projeto Nordeste [...] realizou-se de forma
centralizada e antidemocrética, sem espago para a discussao ampliada com a
sociedade ou com os educadores nas escolas, universidades e sindicatos
(ROSAR, SOUSA, 1999, p. 109).

3 Sobre este assunto, consultar Motta (2003, p. 370), que alerta para a diferenga entre a participagdo
auténtica e as modalidades de manipulacdo camufladas sob este rétulo.

** Equipe constituida por técnicos da Secretaria de Estado de Educagdo e Cultura e professores da
Universidade Estadual do Maranhao
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Pode-se identificar, nesse caso, uma simetria com o processo de
implantacdo dos Programas Monhangara e Fundescola, pela qual utiliza-se de uma
pseudo-participacdo de Estados, Municipios e comunidade, cujas decisdes ficam
restritas a aspectos secunddrios dos Projetos, permanecendo como eixo preponderante
as diretrizes estabelecidas pela Geréncia dos Programas em consonancia com as

Orientagdes Internacionais.

2.3.1 Os componentes dos Programas Monhangara e Fundescola

Organizada sob a forma de Planejamento Estratégico, a estrutura dos
Programas Monhangara e Fundescola partem de objetivos gerais para subprojetos
especificos, devidamente relacionados com cada objetivo tracado. Esses subprojetos
podem ser considerados como ‘Planos Téticos”, a partir dos quais cada agéncia

responsavel desenvolvera o plano operacional.

O Quadro IIT mostra a indiscutivel proximidade entre as propostas dos

Programas Monhangara e Fundescola:

QUADRO III

Componentes dos Programas Monhangara e Fundescola

MONHANGARA

FUNDESCOLA

1. Reforma de Escolas em Situacio Precéria

1. Padroes Minimos de Funcionamento das
Escolas

2. Aquisi¢ao de Equipamentos Permanentes

2. Provisao de Mobilidrio e Equipamento
Bésico

3. Construcdo e Ampliagdo de Escolas

3. Ampliacdo ou Constru¢do de Escolas

4. Treinamento e Suporte aos Professores

4. Titulagdo e qualificacdo de professores

5. Censo Escolar

5. Sistema Integrado de Informacdes
Gerenciais

6. Criacdo de Geréncia Institucional

6. Gestao e Desenvolvimento dos Sistemas
Educacionais

7. Fornecimento de Materiais Didaticos para
0s Alunos e Professores de 1* a 4* Séries

7. Programa de Melhoria Escolar

8. Nutricdo dos Alunos

8. Processo de Desenvolvimento da Escola

Fonte: Brasil (1984/1998). Organizagdo para este trabalho.
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Como se pode observar, com exce¢cdo do “Censo Escolar” -
renomeado no Programa Fundescola como “Sistema Integrado de Informagdes
Gerenciais” — e do item 8, relativo a nutri¢do dos alunos, sem correspondéncia direta

com o Fundescola, todos os outros itens sdo assemelhados, senfdo idénticos.

No caso do Programa Monhangara, os diferentes subprojetos,
elencados no Quadro III, foram aglutinadas em quatro componentes: Rede Fisica, cuja
assessoria era feita pelo CEDATE; Recursos Humanos, sob a assessoria do IRHJP;
Material de Ensino Aprendizagem (MEA), sob a responsabilidade da FAE e
Fortalecimento Institucional, de responsabilidade das equipes do MEC e do INEP. O

Programa ficou organizado, entdo, conforme exposto no Quadro IV.

QUADRO IV

Composicao do Programa Monhangara

1. Melhoria na a) fornecimento livros didaticos;
qualidade e
eficiéncia das
Escolas Primarias
existentes (da 1* a 4*

séries)

b) fornecimento de pacote minimo de
materiais para alunos, professores e
sala de aula;

¢) criagdo de um sistema de bibliotecas
escolares;

d) treinamento a professores, alunos e
comunidade em técnicas de
conservagao e reutilizacdo de livros
escolares.

a) construcdo ou reforma e equipagem
de instalacoes de alimentagao;

b) supervisdo de programas de nutri¢do
e assisténcia técnica

a) treinamento em servicgo, de curta
duracdo, em aptiddes prioritarias
especificas, como: alfabetizacdo e
operagdes basicas na 1% e 2° séries, uso
de livros e materiais didaticos,
métodos alternativos de ensino e
organizacdo da sala de aula, interagdo
entre Escola e comunidade e
implementa¢do do Banco do Livro;
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b) treinamento de curta duracio para
os Diretores e Supervisores, voltado
para o aperfeicoamento das praticas de
Administracdo Escolar, fornecimento
de apoio pedagdgico a professores e
criacdo de um sistema permanente de
desenvolvimento do pessoal na Escola;

) treinamento em servigo para
Supervisores de refeicao e cozinheiras,
em higiene e estocagem de alimentos.

a) construcdo de Escolas,

b) fornecimento de mobilia e
equipamentos

2. expansiao do a) coleta de dados, feita pelos Estados,
acesso ao Ensino
basico por criangas
nas 1% e 4° séries a) construcido de escolas,

b) fornecimento de equipamento e de

mobilia

a) grupo de trabalho com atuacio nos
niveis federal e estadual,
desenvolvendo atividades de
planejamento e pré-investimento;

3. criagdo da
capacidade
institucional-
geréncia e
investimento para o
Ensino Basico nos
niveis Municipal,
Estadual e Federal
do Governo

b) execucdo de Projetos em uma das
seguintes areas: alfabetizacfo, técnicas
de treinamento de  professores,
aumento do tempo do aluno para o
aprendizado e melhoria da
Administracdo Escolar;

c) treinamento para a equipe estadual
de implementagdo de subprojetos,
servicos de suplementacdo de pessoal,
aquisi¢do de equipamentos e materiais
de consumo e fortalecimento de certas
autoridades de ensino estaduais e
municipais em aspectos especificos de
implementagdo de subprojetos;

d) aumento de capacidade para o
acompanhamento e avaliacio de
Projeto nos niveis Estadual e Federal.

Fonte: Brasil (1984). Organizacdo para este trabalho.
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O quadro IV explicita a tradugcdo dos objetivos do Programa
Monhangara em subprojetos, e estes, nas respectivas acdes propostas. Sua andlise
possibilita verificar a forte énfase do Programa na provisao de condi¢des materiais de
funcionamento para as Escolas, presente nas a¢des propostas para o atingimento dos
dois primeiros objetivos. Embora o Programa enfoque a transferéncia de tecnologia de
Planejamento para Estados e Municipios ha que se considerar as dificuldades em
consolidar acdes técnicas em uma realidade desprovida das minimas condi¢des de

funcionamento.

O periodo em que este Programa foi implementado registra grande
pressdo pelo aumento de vagas na Rede Publica de Ensino brasileira, as quais eram
oferecidas, muitas vezes, apesar da insuficiéncia de salas de aula, carteiras, merenda
escolar, livros didaticos e materiais pedagdgicos. O baixo nivel de formacdo docente
vinha corroborar para o agravamento do quadro precdrio de grande parte das Escolas
brasileiras. Diante dessa realidade, o Programa Monhangara concentrou suas acdes em
aspectos fisicos e materiais, restringindo a formacao do Corpo Docente e Técnico das

Escolas a treinamentos de curta duracao.

No que diz respeito ao subprojeto destinado ao alcance do terceiro
objetivo — criagdo de geréncia institucional e capacidade de investimento — havia uma
preocupacio muito maior em proporcionar condi¢des de funcionamento ao Programa do
que propriamente de transformar a Gestao Educacional em nivel local. Para tanto, o
Programa disponibilizaria recursos para a criacao de estrutura propria, podendo ser fora
da Secretaria de Educagdo dos Estados, o que permitia a locagdo de imdvel, aquisi¢ao
de moveis, linha telefonica, computadores, entre outros materiais necessirios ao

funcionamento do Programa nos Estados.

O Grupo de Geréncia Local, criado em cada Estado, fazia jus a uma
complementacdo na sua remuneragdo, que seria feita com recursos do Projeto. Dessa
forma, criava-se um impasse: ou os Técnicos das Secretarias de Educacdo adotavam
esse modelo de geréncia e passavam a constituir um grupo paralelo a equipe das
Secretarias, ou ignoravam essa prerrogativa, permanecendo na esfera das Secretarias e
acumulando as func¢des do Projeto com as demais fungdes que jad exerciam

anteriormente.
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No Programa Fundescola, embora os objetivos sejam praticamente

idénticos e as acgdes sejam similares registra-se um outro enfoque por parte do

Programa, como se pode observar no Quadro V:

QUADRO V

Composicao do Programa Fundescola

1. Padrées Minimos
de Funcionamento
das Escolas

2. Processo de
Desenvolvimento das
Escolas

3. Planejamento e
Provisdo de Vagas

4. Gestido e
Desenvolvimento
dos Sistemas
Educacionais

Fonte: Brasil (1998). Organizacgio para este trabalho.

ePadroes Minimos de
Funcionamento das Escolas
(PMFE)

*Projeto de Adequacdo do
Prédio Escolar (PAPE)

eMobilidrio e  Equipamento
Escolar

ePrograma de Apoio a Leitura e
a Escrita (Praler)

ePlano de Desenvolvimento da
Escola (PDE)

eProjeto de Melhoria da Escola
(PME)

eMicroplanejamento

e[ evantamento da  Situagio
Escolar (LSE)

ePlanejamento  Estratégico da
Secretaria (PES)

eSistema de Apoio a Elaboragao
do Plano de Carreira do
Magistério Publico

ePrograma de Gestdo da
Aprendizagem Escolar (Gestar)

eSistema Integrado de
Informagdes Gerenciais (SIIG)

*Programa de Apoio aos
Secretdrios  Municipais  de
Educacdo (PRASEM)
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Percebe-se, nos subprojetos e nas agdes descritos no Quadro V que,
apesar da semelhanca com os objetivos e os componentes do Monhangara, o Fundescola
possui uma estrutura organizacional mais sofisticada e desdobra suas agdes em
subprojetos destinados especificamente a cada segmento a ser atingido pelas mudangas
propostas. As acOes previstas pelo Programa formam uma rede, em que sdo
providenciadas as condi¢des minimas para o funcionamento das Escolas, sdo fornecidos
instrumentos detalhados de Planejamento do Sistema Escolar e da Escola em si, além de
serem disponibilizadas as informacdes estatisticas necessarias para subsidiar a atividade
de Planejamento proposta, bem como a assessoria de Técnicos com formacgao

especifica, e manuais que visam guiar a acdo dos gestores locais.

Na mesma direcdo do Programa Monhangara, o Fundescola possui um
subcomponente que visa promover o apoio a operacao das unidades de coordenagdo do
Projeto nos niveis federal e estadual, por meio de contratagdo de consultorias, pessoal
técnico, assisténcia técnica; aquisicdo, instalacdo e manutencdo de equipamentos,

veiculos, producio de materiais, entre outros.

Percebe-se, porém, que este Projeto sofreu algumas mudangas na
organizacdo interna, em comparagdo ao Monhangara, j4 que ndo prevé remuneragcao
para os Técnicos do Estado que trabalham para o Programa (essa provisao faz parte da
contrapartida da UF), somente a contratacdo de Supervisores Estaduais vinculados

diretamente ao FNDE.

Proposto dez anos apds o inicio do Monhangara, o Fundescola encontra
uma realidade diferente, na qual o foco das discussdes em nivel nacional passa da
caréncia de vagas na Escola Publica para a necessidade de garantia da permanéncia do
aluno nessa Escola. O discurso oficial afirma ter atingido a universalizacao da Educagao

Basica, ainda que ignore o alto indice de exclusao ja citado neste trabalho.

Assim, o foco do Programa parece estar mais voltado ao Planejamento e
a Gestdao da Escola do que aos aspectos fisicos e materiais. Nesse contexto, financia
treinamento para os Técnicos das Secretarias de Educacdo para que suas estratégias
sejam incorporadas a rotina dessas Secretarias. Essa €, segundo a Geréncia do

Programa, a “estratégia mestra” (BRASIL, 2003, p. 21) do Fundescola, a qual,
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...assenta-se na premissa de que os produtos e servigos relevantes,
comprovados, desenvolvidos e implementados em parceria, devem ser
completamente internalizados pelos parceiros nos estados e municipios. O
trabalho realizado junto as secretarias e escolas, preparando-as por meio de
treinamentos, reunides, semindrios e encontros de avaliacdo dos produtos, além
de toda assisténcia técnico-financeira, tem por objetivo a plena transferéncia de
tecnologia e responsabilidades, reduzindo-se gradativamente a presenca do
Fundescola na implementacgdo dos produtos (Ibid., p. 21).

Para além das Secretarias de Educacgdo, interessa ao Programa, a
mobilizacdo de toda a comunidade, com vistas a sua participa¢do nas Escolas, na vida
escolar dos seus filhos, para que melhorem os resultados educacionais e,
principalmente, para que tomem conhecimento das acOes desenvolvidas e as
identifiquem como uma acdo do Governo Brasileiro. Dessa maneira, o Programa prevé
que quando o financiamento externo for extinto, além da internalizacdo de sua ldgica
pelas Secretarias, haverd a pressdao e apoio das comunidades, para que as agdes

continuem sendo desenvolvidas.

Para atingir os objetivos propostos, o Programa Fundescola recorre a
trés amplas estratégias: 1) Fortalecimento da Escola, 2) Fortalecimento das Instituigdes

Responsaveis pelas Escolas e 3) Mobilidade na Alocac¢do de Recursos.

Dentro da primeira estratégia estdo incluidas as seguintes prioridades:
definicdo da Escola como foco central das agdes da Secretaria, promoc¢do do
desenvolvimento escolar, centralidade no aluno como foco da Gestao, transferéncia de

recursos diretamente as Escolas e construcdo de parceria Escola/Comunidade.

Essa estratégia deve promover a consolidacio da Escola como
gerenciadora de recursos, os quais foram, inicialmente, repassados pelo préprio
Programa. Posteriormente, estd previsto que o Municipio deveria assumir esse onus e,
obviamente, na auséncia de recursos do tesouro municipal, a comunidade, tendo
garantida a parceria proposta pelo Programa, seria “convidada” a assumir parte dos

custos do financiamento da Escola.

Para tanto, o proprio Programa vem “preparando terreno”, pois, para
repassar seus recursos, exige que cada Escola se constitua como Unidade Executora

(UEX), ou seja, deve constituir-se como Pessoa Juridica, com registro em Cartorio,
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inscrever-se no Cadastro Nacional de Pessoa Juridica (CNPJ) e prestar contas dos
recursos recebidos. Além disso, inseriu como um dos seus subcomponentes uma
campanha de marketing, que visa a mobilizacdo da comunidade para aderir ao

Programa.

A utilizacdo intensiva da propaganda e do marketing no campo da
Politica Educacional € discutida por Garcia (2001). O autor considera que essa pratica
tornou-se comum nos ultimos anos, € provoca o deslocamento do eixo da politica
educativa para Programas que proporcionem visibilidade imediata, sendo que sua

“continuidade se da por descontinuidades e interrup¢des” (GARCIA, 2001, p. 115).

Na segunda estratégia, as prioridades estabelecidas foram: garantia de
padrées minimos de funcionamento para as Escolas, qualificagdo e capacitagdo dos
profissionais da educacdo, desenvolvimento e implementacdo de propostas para as areas
rurais e apoio a Programas e Sistemas Nacionais de Qualidade Escolar. Quanto a
terceira estratégia o Programa prevé a ado¢do do modelo de Fundo, o estabelecimento

de critérios de desempenho e a promog¢ao de monitoramento sistematico.

O Manual de Operacdo e Implementagdo — MOIP - (BRASIL, 1998),
destaca trés principios que orientaram a concepc¢ao do Programa: equidade, efetividade

e complementaridade.

A equidade € entendida, no ambito do Programa, como igualdade de
oportunidades, a qual se concretiza, horizontalmente, pelo nimero de pobres que atende
e, verticalmente, por abranger “dreas criticas de marginalizados educacionais”, além da

aplicagcdo de padroes minimos de funcionamento das Escolas.

Por efetividade o Programa define a énfase nos resultados,

... pela conjugacdo dos critérios de eficiéncia (realizar o maximo com o
minimo de meios) e eficdcia (realizar a coisa certa, atuando nas causas
fundamentais dos processos) na conducdo das agdes financiadas pelo
Programa (BRASIL, 1998, p.09, grifos no original).
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A complementaridade, enquanto principio, refere-se a sinergia entre as
acoes desenvolvidas pelo Programa e outras iniciativas e Programas do Governo, na

area educacional.

2.3.2. A negociacao com os Estados e a escolha dos Municipios.

Participavam do Programa Monhangara todos os Estados e Territdrios
das regides Norte e Centro-Oeste do Brasil™, os quais deveriam assinar um Acordo com
o MEC, comprometendo-se a executd-lo com eficiéncia, a criar e manter uma Equipe de
Implementacdo Estadual e a desenvolver as acdes necessdrias a implementagdao do
Programa, entre elas, a assinatura de Convénio com os Municipios selecionados. A

selecdo dos Municipios deveria obedecer aos seguintes critérios:

a) Cidade com populagdo superior a 20 mil habitantes, estando, no
minimo, 50% dela em drea urbana, e cuja taxa de crescimento, entre

1970 e 1980, tenha sido maior que 4%;

b) Entre os Municipios incluidos no primeiro critério, selecionavam-
se aqueles que possuissem: a) indices mais elevados de repeténcia nas
1* e 2? séries; b) indices mais elevados de evasdo de 1* a 4° séries; ¢)
maior freqiiéncia de uso do espaco da Escola; d) baixas taxas liquidas

de matricula de criancas entre 7 e 14 anos de idade.

Iara Maria de Almeida Marques, em entrevista concedida, comenta que
foi necessdria a elaboracdo de critérios muito rigidos, pois era evidente que os
Governadores teriam suas preferéncias pré-definidas. Esses critérios geraram muita
polémica, segundo os Técnicos do Programa, pois havia grande pressdao dos Prefeitos
Municipais do mesmo Partido dos Governadores. Parecia ser inconcebivel, a época, que
um Programa tdo seleto deixasse de atender esses Municipios para atender outros, cujos

Prefeitos fossem eventualmente de Partido de Oposicao aos Governos dos Estados.

3 R S -
> Entre os quais ndo se inclufa o Distrito Federal.
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O estabelecimento de critérios prévios, aparentemente, dificultou a
acdo clientelista dos Governadores, priorizando os Municipios em situa¢do mais critica,

como exemplifica a mesma lara Marques:

Cacoal, em Rondobnia, tinha uma taxa geométrica de crescimento da
populacdo urbana de 37% ao ano. Entdo era um Municipio que explodia.
Porto Velho a mesma coisa, em funcdo da construgdo da [rodovia] Cuiabd -
Porto Velho. Aquela regido toda tinha escolas funcionando com cinco turnos.
Manaus também tinha muitas escolas que funcionavam com cinco turnos, as
criangas ficavam duas horas e meia na escola. Entdo a gente realmente tinha
que estabelecer prioridades que permitissem desafogar essa demanda
reprimida nas dreas de crescimento urbano mais acelerado.

Dados estatisticos da época confirmam a alta concentracdo de
matriculas nas zonas urbanas, frente ao nimero reduzido de Escolas. A “Sinopse do
Ensino de 1° Grau”, divulgada pelo MEC em 1986, revela que apenas 22,58% das
Escolas brasileiras encontravam-se nas zonas urbanas, e 77,42% das Escolas estavam na
zona rural, enquanto que as matriculas nas zonas urbanas somavam 76,81% do total de
matriculas no Pais, enquanto que a zona rural concentrava apenas 23,18% dessas

matriculas (BRASIL, 1986).

Talvez por esse motivo, o critério demografico constituiu-se em fator
determinante na escolha das regides priorizadas pelo Programa Monhangara. Segundo
Fonseca (1998a), desde a inser¢do do setor social nos créditos do Banco Mundial, no
final da década de 1960, este passa a articular o enfoque integrado — crescimento,
demografia, sustentabilidade. Dentro desse enfoque a autora destaca que, dos quatro
Projetos executados por meio de Acordo MEC/BIRD, no periodo entre 1980 e 1995,
trés tiveram a escolha dos Municipios beneficiados pautada em critérios demograficos,
selecionando municipios cuja taxa de crescimento populacional ultrapassava o indice de
4% ao ano. Certamente, o Programa Monhangara estava inserido entre os trés Projetos

mencionados por Fonseca.
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Estados, Municipios e Escolas atendidos pelo Programa Monhangara.

UF

Acre

Total

Amapa

Total

Amazonas

Total

Para

Total

Rondodnia

Total

Roraima

Total

Total Regiao Norte

Goias

Total

Mato Grosso do Sul

Total

Mato Grosso

Total

Total Regiao Centro-

Oeste

Total Geral

NUMERO DE ESCOLAS

22

22

38

38

11

08

19

10

17

12

39

03

02

04

09

13

13

140

16

24

18

10

15

12

95

05

30

13

06

54

06

10

14

14

4

193

333

Fonte: Fundagdo Jodo Pinheiro, 1988. Adaptacdo para este trabalho.
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O Quadro VI possibilita visualizar que o Programa Monhangara foi
desenvolvido em 9 Estados™®, sendo 6 da Regido Norte e 3 da Regido Centro-Oeste. Nos
Estados da Regido Norte, o Programa atingiu 11 Municipios, sendo que, em alguns
Estados, apenas 1 Municipio foi contemplado, potencialmente aquele com maior indice
de crescimento de populagdo urbana. No Centro-Oeste, o Programa atingiu 14
Municipios e um ndmero maior de Escolas, totalizando 193, em contraposicao as 140 da

Regido Norte. Assim, o total de Escolas atendidas pelo programa foi de 333.

O critério de definicdo das Escolas, a serem contempladas pelo
Programa, englobava tanto estabelecimentos Estaduais quanto Municipais, os quais

deveriam estar localizados nas periferias dos Municipios.

QUADRO VII

Nimero de Estados e Municipios atendidos pelo Programa Fundescola I e 11

37

Centro Oeste 23

13

TOTAL 73

28

23

18

Norte 14

12

08

05

TOTAL 108

51

31

26

24

Nordeste 20

17

14

11

08

TOTAL 202

TOTAL GERAL 383

Fonte: BRASIL (2006). Organizagio para este trabalho.

36 Roraima e Amapd, 2 época denominados de Territérios Federais, foram considerados, neste trabalho,
como Estados.
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O Quadro VII permite constatar que a abrangéncia do Programa
Fundescola é expressivamente maior que a do Monhangara. O Programa Fundescola
vem sendo desenvolvido em 19 Estados, dos 27 existentes no Brasil, sendo 3 da Regiao
Centro—Oeste, 7 da Regidao Norte e 9 da Regido Nordeste, totalizando 383 Municipios
atendidos, somente durante a vigéncia do Fundescola I e II. Esses Municipios foram
selecionados de acordo com sua insercdo nas Zonas de Atendimento Prioritdrio

(ZAPs).”’

O periodo inicial do Programa, ou Fase de Implantacdo, caracterizou-se
por um atendimento mais personalizado do MEC, aos Estados e Municipios. Nesse
primeiro momento, os Assessores do Programa atuavam junto as Secretarias e as
Escolas, orientando o processo de Planejamento in loco. No Fundescola II esses
Assessores passaram a ser denominados de “Supervisores” e comegaram a se distanciar
das Escolas. Foi o momento em que as Secretarias Municipais de Educacdo comegaram
a aderir ao PES, e a transferéncia da orientacdo das Escolas aos Técnicos dessas
Secretarias, seria uma forma de estimular a “internalizacdo do planejamento” nesse

orgao.

Assim como o apoio técnico as Escolas vai sendo progressivamente
atribuido aos Técnicos das Secretarias, 0 mesmo ocorre com o apoio financeiro. Reza o
Convénio, que o montante de financiamento ao Programa, que iniciou com 100% de
aporte do Governo Federal, na segunda fase passa a exigir uma participacao de 50% do
Municipio ou do Estado. Na terceira fase, a participacao federal é reduzida a 30% do
valor financiado e na ultima fase, o Municipio assume totalmente a execu¢do do

Programa, mas sempre com a supervisdo dos Técnicos do FNDE.

O Fundescola IIIA, conforme subdivisdo ja mencionada, consiste na
fase de disseminacdo do Programa, na qual os Municipios e os Estados assumem a
maior parte do seu financiamento, ou seja, 70% nas Escolas que fazem parte do Grupo
de Implantacio e 50% nas Escolas que entraram na Fase de Disseminacdo. O
Planejamento Estratégico (PES) é disseminado entre as Secretarias de Educagdo, sem

financiamento do Programa, alegando-se o objetivo de que a légica de Planejamento

%7 Segundo o Manual de Operagdo e Implementacio do Projeto - MOIP (BRASIL, 2002, p. 13), “Uma
ZAP € um agrupamento de Municipios vizinhos que tenham perfis sociecondmicos semelhantes e que
compdem microrregides definidas pelo IBGE”.
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seja incorporada por essa instancia, a fim de que ela assuma a Coordenagdo das

atividades desenvolvidas pelas Escolas, via PDE.

Os Técnicos do Estado de MS, ja iniciaram contato com os todos os 78
Municipios, os quais estdo implementando primeiramente o PES. Apds iniciar o
trabalho com esse componente, serd disponibilizada assessoria para a implantacdo

também do PDE.

Entre os 78 Municipios do Estado, 68 manifestaram interesse em
implantar algum componente do Programa, sejam eles, PES, PDE ou EA (Escola
Ativa). Esse processo, desencadeado pelo Fundescola IIIA, deverd estar concluido com
a implementa¢do do Fundescola IIIB, cuja finalidade é a de consolidar a proposta do
Programa como uma politica local. Até agosto de 2006, a expansdao do Programa no

Estado ocorreu conforme o Quadro VIII:

QUADRO VIII
Municipios atendidos pelo Programa Fundescola III A
no Estado de Mato Grosso do Sul em 2006

~ . NUMERO DE
MUNICIPIOS DA FASE | AGO%S QUF N e EICOLAS ESCOLAS
DE IMPLANTACAO ESTADUAIS
EA | PES | PDE Ensino Educagdo
Fundamental Infantil Ensino Fundamental
01 | Amambai X X 11 03 04
02 | Antonio Jodo X X X 04 02 02
03 | Aral Moreira X X 06 X 03
04 | Bandeirantes X X 05 01 02
05 | Caarap6 X X 04 06 07
06 | Campo Grande X X X 85 130 80
07 | Corguinho X X X 02 02 01
08 | Douradina X X X 02 01 01
09 | Dourados X X X 37 63 22
10 | Fatima do Sul X X X 03 01 05
1T | Ttapord X X X 04 05 06
12 | Jaraguari X X 03 01 02
13 | Juti X X X 01 01 01
14 | Laguna Carapé X X X 04 02 01
15 | Maracaju X X X 10 10 04
16 | Nova Alvorada do Sul X X X 04 02 02
17 | Ponta Pora X X X 22 05 11
18 | Rio Brilhante X X X 10 09 03
19 | Rio Negro X X X 01 01 03
20 | Rochedo X X X 02 01 01
21 | Sidrolandia X X X 10 06 03
22 | Terenos X X X 05 05 03
23 | Vicentina X X 02 02 03
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MUNICIPIOS DA FASE
DE DISSEMINACAO

ACOES QUE
ADERIU

01

Agua Clara

02

Alcinépolis

03

Anastacio

04

Anaurilandia

05

Angélica

06

Aquidauana

07

Bataipora

08

Bela Vista

09

Bodoquena

10

Bonito

11

Brasilandia

12

Camapuad

13

Caracol

14

Cassilandia

15

Chapadao do Sul

16

Coronel Sapucaia

17

Costa Rica

18

Coxim

19

Deodapolis

20

Eldorado

21

Figuerdo

22

Gloéria de Dourados

23

Guia Lopes

24

Iguatemi

25

Itaquirai

26

Ivinhema

27

Japora

28

Jardim

29

Ladério

30

Miranda

31

Mundo Novo

32

Navirai

33

Nova Andradina

34

Paranhos

35

Pedro Gomes

36

Ribas do Rio Pardo

37

Rio Verde

38

Santa Rita Do Pardo

39

Sao Gabriel do Oeste

40

Selviria

41

Sete Quedas

42

Sonora

43

Tacuru

44
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Taquarussu

45

Tres Lagoas

>

NUMERO DE ESCOLAS
MUNICIPAIS

Ensino
Fundamental

1
1

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

09
08
08
06
09
09

NUMERO DE
ESCOLAS
ESTADUAIS

Ensino Fundamental

02

01

10

03

03

11

02

04

02

02

02

04

01

03

02

02

03

06

07

03

01

05

02

03

03

05

01

03

02

03

04

06

08

01

02

02

02

01

04

03

01

01

03

11

Fonte: Informagdes fornecidas pela Secretaria de Estado de Educagdo (2006) e adaptadas para
este trabalho.
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A configuracdo do Fundescola IIIB ainda estd sendo discutida, como
informa Amaral Sobrinho, Coordenador Geral do Programa Fundescola junto ao
INEP/MEC, em entrevista para esta Pesquisa. Ele acredita que essa etapa terd que
incorporar muitos aspectos da disseminacao, realizada por meio da fase IIIA, ja que esta
sofreu atraso, devendo estar encerrada somente em 2007, com a efetiva disseminagdo

apenas do PDE.

Dessa forma, pode-se considerar que o PDE entrard, a partir de 2008,
na etapa de consolidagdo, na qual estd previsto, segundo o Técnico do FNDE no Mato
Grosso do Sul, em entrevista concedida para esta Pesquisa, que o recurso federal
destinar-se-4 somente aos Municipios que ndo atingirem as condi¢des e indices minimos
de atendimento no Ensino Fundamental. Se esse critério for obedecido, de fato, o
entrevistado prevé que apenas um Municipio do Estado de Mato Grosso do Sul recebera
recurso, os demais Municipios serdo convidados a implantar os componentes do

Programa as expensas do Tesouro Municipal e com Assessoria dos Técnicos do FNDE.



III

O PLANEJAMENTO DA EDUCACAO NOS PROGRAMAS
MONHANGARA E FUNDESCOLA:
PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS

Apresenta-se aqui a proposta de Planejamento dos Programas
Monhangara e Fundescola, buscando destacar as principais semelhancas e diferencas

entre ambas e analisar a concepcao de Planejamento que engendra tais propostas.

Considerando-se que, a despeito das diferencgas identificadas entre os
Programas, o Projeto de ambos estrutura-se a partir do Planejamento Estratégico,
desenvolve-se uma andlise desse modelo de Planejamento, contextualizando-o no
ambito da “Nova Gestdo Publica”, destacando sua fundamentagao tedrica, bem como as
mudancas que tem acarretado na reforma administrativa dos Paises pioneiros em sua
implantacdo, principalmente no que diz respeito ao impacto nas Politicas Publicas de

corte social, em especial, a educacgdo.

3.1. A PROPOSTA DE PLANEJAMENTO NOS PROGRAMAS
MONHANGARA E FUNDESCOLA

O Programa Monhangara teve seu foco principal na transferéncia da
tecnologia de Planejamento para as Secretarias Estaduais de Educacdo, conforme
esclarece Maria Madalena Rodrigues dos Santos, a época Coordenadora de Educagdo
Bésica do MEC e atualmente Diretora de Projetos Sociais do Escritério do Banco
Mundial, no Brasil: “O Monhangara queria que o Ministério transferisse tecnologia
para os Estados: tecnologia de planejamento, tecnologia de avaliacdo, tecnologia de

capacitacdo...”.

Para Parente Filho (1987) o Planejamento foi um dos ‘“objetivos

estratégicos” do Programa Monhangara, ainda que isso ndo seja tdo facilmente
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identificdvel na documentacdo disponivel. Esses objetivos sdo classificados, pelo autor,

como estratégicos de médio e curto prazo. Os primeiros consistiriam no...

fortalecimento e racionalizacdo das estruturas organizacionais e de
planejamento, através do apoio as acdes de organizacdo e capacitacdo de
recursos humanos dos sistemas, implementagdo de processos racionais de
planejamento e execucdo de acdes educacionais (PARENTE FILHO, 1987, p.
16).

A curto prazo, os objetivos estabelecidos seriam:

38 . . .
- demarrage™ do processo de macro e microplanejamento eixado na carta
escolar;

- elaboragdo de projetos como condi¢do prévia para execucdo de qualquer
acdo educacional;

- melhoria quantitativa e qualitativa na oferta de insumos educacionais nas
areas do Programa (Ibid., p. 16).

A estes tultimos, Parente Filho denomina de objetivos téticos, pois
seriam alcancados gradativamente, mediante a execu¢cdo do Projeto, entretanto, ndo

asseguram o alcance dos objetivos estratégicos de médio prazo.

De fato, a elaboragdo de Projetos e a oferta de insumos educacionais
consistem em agdes de retorno imediato, entretanto, quando se trata da assimilagdo do
processo de Planejamento pelas Secretarias, ndo € possivel identificar, de imediato, o
atingimento do objetivo. Este parece constituir-se no grande desafio do Programa

Monhangara, como aponta Santos:

... toda a linha do Projeto era exatamente a questdo do planejamento, da
organizagdo do sistema, [...] a introducdo de instrumentos de planejamento
em nivel local [...]. A idéia era vocé ver a necessidade daquela populacdo,
dentro daquela localidade, quer dizer, demograficamente definidas, quais
eram as necessidades daquela populagdo.

3 . . o . .
¥ Palavra da lingua francesa que significa arrancada, partida, inicio, “start”.
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Os instrumentos inseridos pelo Programa eram referentes ao
Planejamento de Rede, por meio do Macro e Microplanejamento. O Macroplanejamento
consistia no levantamento de dados sobre os Municipios, sobre as dreas beneficiadas
pelo Programa, bem como a estimativa das suas necessidades e dos investimentos
necessarios para supri-las. Esses dados serviriam para fundamentar o Projeto e estimar o
seu custo, entretanto, havia muita dificuldade no armazenamento e disponibilidade dos
dados estatisticos, como mostra o depoimento de Olga de Jesus Bento, Técnica do MEC
que trabalhou na area de Microplanejamento do Programa Monhangara e atualmente é
Coordenadora de Planejamento, Controle e Avaliacdo do Programa Fundescola: “... a
gente, naquele tempo, tinha o problema do Censo, naquela época saia tantos anos

depois, que vocé ndo tinha dados para saber a populacdo. Em alguns lugares se teve

que fazer contagem de domicilios para fazer o Censo”.

Nos Estados e Municipios também existiam poucas estatisticas
atualizadas sobre o atendimento realizado e as necessidades reais de cada regido, o que
dificultava sobremaneira o preenchimento dos formulérios. Esses formulérios foram se

multiplicando na medida em que ia se aproximando a execugdo das acoes.

Apo6s o Macroplanejamento era iniciada a fase do Microplanejamento,
executada pelas Equipes Estaduais, com Assessoria dos Técnicos do MEC e dos Orgios
Assessores. O Microplanejamento consistia no detalhamento das necessidades
existentes, bem como das agdes a serem executadas nas dareas de abrangéncia do

3

Programa, em cada componente. Seu objetivo era o de “...localizar no espago e no
tempo e especificar, qualitativa e quantitativamente, as intervencdes a serem realizadas
nas Areas de Abrangéncia de cada um dos subprogramas a cargo das UF” (BRASIL,

1991b, p. 10).

O Microplanejamento era, ainda, desenvolvido em duas dimensdes: a
quantitativa e a qualitativa. O aspecto quantitativo consistia no levantamento de
estimativa de demanda na d4rea selecionada, diagnéstico da situagdo atual e
dimensionamento das intervencdes elaboradas no Macroplanejamento, agrupando-as
por drea de abrangéncia, por componente e por prioridade de atendimento. O aspecto

qualitativo consistia na justificativa da diversificacao e diferencia¢do dos Projetos.
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Sua execucao deveria obedecer as seguintes etapas: a) delimitacdo das
areas de abrangéncia; b) defini¢cdo de metas e padrdes de atendimento educacional; c)
projecao de demanda; d) caracterizacao da situagdo atual; e) dimensionamento fisico e

financeiro das intervencdes potenciais e f) balango critico.

Cada uma dessas etapas deveria abranger todos os componentes do
Programa. Por exemplo, o item “projecdo de demanda” contemplava: a) cdlculo da
clientela potencial liquida da rede publica de ensino regular de 1° grau da area de
abrangéncia; b) estimativa das demandas de Capacitacio de Recursos Humanos
(Docentes, Especialistas, Pessoal Técnico-Administrativo, Diretores, Operadores de
Biblioteca, Merendeiras e Secretarios); c¢) demanda de material de ensino-
aprendizagem; e d) estimativa de demanda da rede fisica, a qual deveria ser elaborada

de acordo com as orientagdes descritas no Manual de Mapeamento Educacional Urbano.

Segundo os Técnicos do Programa, esse € um aspecto que diferencia o
Programa Monhangara de qualquer outro até entio executado, posto que o Planejamento
era desenvolvido de forma integrada entre todos os seus componentes, como declara

Olga de Jesus Bento:

... no Microplanejamento, trabalhava o pessoal do [Instituto] Jodo Pinheiro
que fazia parte dos recursos humanos; MEA [materiais de ensino-
aprendizagem], que era a parte de livros, e trabalhava o CEDATE nessa
parte da rede fisica. E o Projeto era muito interessante porque ele trabalhava
a escola como um todo, entdo, quando reformava a escola, vocé deixava a
escola com cara de nova, que vocé so ia mexer nela muito tempo depois.

Estudo realizado por Arantes (1989), sobre Planejamento, também

aponta como referéncia o modelo executado no Programa Monhangara.

Pela primeira vez, na drea do ensino de 1° grau, e dentro de um programa
gerido pelo MEC, o microplanejamento foi feito de modo integrado, isto é,
compreendendo todos os componentes da rede escolar, propondo um
tratamento homogéneo as diversas varidveis e utilizando os mesmos dados
estatisticos de base (ARANTES, 1989, p. 26).
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Para cada uma dessas etapas o Manual especificava os dados que
precisavam ser levantados, bem como as férmulas dos cdlculos que deveriam ser feitos
para o preenchimento dos formuldrios a serem encaminhado ao MEC. Por exemplo, no
item “projecdo de demanda”, sub-item: “demanda do componente material de ensino-

. : < .3
aprendizagem”, um das orientacdes é a seguinte®”:

A demanda de livro didético para alunos de 1? série, para atender a demanda

da rede de ensino é determinada pela expressao:

DL1% j=PL MI 1% ))
Onde:

DL1% j = demanda total de livro didatico de 1* série, no ano j, para o
atendimento da rede;

PL = padrdo de distribui¢do de livro didatico por aluno adotado pela UF;
MI 1%, j = matricula inicial de 1* série, no ano j, constante na Ficha 5.9.

Os resultados dos célculos descritos devem ser registrados na Ficha 5.12.
(BRASIL, 1991c, p. 59).

O Manual continha, no total, 148 pdaginas de orientacdoes e 54
formuldrios a serem preenchidos pelas Secretarias Estaduais de Educacdo, com base em
calculos estatisticos, ainda ndo se incluidas ai a Rede Fisica. Para fins de Planejamento
da Rede Fisica, havia outro Manual, o “Mapeamento Educacional Urbano” (BRASIL,

1991b), com 108 paginas de orientagdo e mais 18 formuldrios a serem preenchidos.

Os Técnicos do MEC entrevistados, relataram que o
Microplanejamento foi feito manualmente, célculo por cédlculo, com acompanhamento
constante dos Orgdos Assessores, que ofereciam treinamento no que diz respeito ao
levantamento de dados, a realizacdo dos célculos, ao preenchimento dos formulérios,
entre outros. Apds a conclusdo dos estudos, os formuldrios preenchidos eram
encaminhados ao MEC, via correio, pois as Secretarias ainda ndo estavam
informatizadas, e as orientagdes a respeito das eventuais reformulagdes, eram dadas por

telefone, ou também via correio, de forma que o processo se tornava bastante moroso.

Esse trabalho deveria projetar a demanda e os custos das acdes que

seriam desenvolvidas em cada drea de abrangéncia e em cada componente do Programa,

? Outros exemplos podem ser verificados no Anexo 3.
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para os proximos cinco anos de sua execu¢ao, ou seja, “Cada ano vocé sabia o que vocé

tinha que executar” (Olga de Jesus Bento).

Dessa forma, ao concluir a atividade de Microplanejamento, os Estados
deveriam encaminhar ao MEC, a delimitagao e hierarquizagcao das dreas e a estimativa
da clientela potencial do Programa, por série, especificadas ano a ano, para cada 4rea de

abrangéncia, além de defini¢des relativas a cada componente.

No que se refere ao componente ‘“Rede Fisica”, deveriam ser
encaminhadas a pré-localizacdo e tipologia das Escolas, Cantinas e Bibliotecas a serem
construidas, a identificacdo das Escolas a serem ampliadas ou reformadas e a tipologia,
quantificacdo e distribui¢do, por Escola, dos materiais e equipamentos necessarios ao

seu funcionamento.

Para fins de Capacitacio de Recursos Humanos, deveriam ser
apresentadas: a identificacdo da clientela por Municipio, a tipologia, a carga horéria dos
cursos e os periodos em que deveriam ocorrer, bem como a indicacdo prévia das

entidades que seriam encarregadas de ministrar os cursos.

No que concerne aos materiais de ensino-aprendizagem, os Estados
deveriam informar a quantifica¢do da clientela a ser atendida, identificando, por 4rea de
abrangéncia e série, os livros didaticos e outros materiais a serem entregues aos Alunos,
Professores e salas de aula. Deveriam, ainda, identificar as Escolas envolvidas e definir
as responsabilidades e procedimentos a serem adotados em relagdo ao Banco do Livro,
identificando e quantificando, por Escola, o material necessdrio a montagem da
Biblioteca, assim como dos recursos a serem transferidos para aquisicao de material de

consumo.

Em relacdo ao fortalecimento institucional, deveriam ser feitos o
detalhamento e a especificacdo dos procedimentos operacionais do Estado para a
implantacdo das intervengdes definidas nos demais componentes, bem como a
caracterizacdo das entidades responsaveis por cada Projeto. Por outro lado, a
programacgdo de investimentos, deveria apresentar a estimativa dos custos unitdrios e
globais, por componente e por drea de abrangéncia, bem como o Plano Anual de

Investimentos, contendo cronogramas fisico e financeiro de sua execugdo.
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Apd6s a conclusio do Microplanejamento, iniciava-se a fase do
Projetamento, que consistia na elaboracao, por parte dos Estados, de projetos para cada
uma das intervencdes especificadas naquele, detalhando os aspectos técnicos, os
organizacionais, os procedimentos e os custos. Esse detalhamento era elaborado a partir
das orientacdes contidas em outro Manual, onde apareciam especificados os aspectos
que deveriam ser contemplados no Projetamento de cada componente. Nessa fase,

podia-se contar com assessoria dos 6rgaos responsaveis por cada um deles.

Os formuldrios preenchidos, nessas diferentes fases de Planejamento,
eram repassadas ao MEC para fins de avaliacdo, realizada pela Coordenagdo Central do
Programa ou pelos 6rgios de assessoramento técnico, e a aprovagao, feita pelo Gerente

do Programa, com base no Parecer Técnico de avaliacao.

O Planejamento proposto pelo Programa Monhangara reflete a
necessidade daquele momento histérico, em que a demanda por vagas no Ensino
Fundamental pressionava o Poder Publico para a constru¢do, ampliacdo e reforma de
Escolas, bem como o fornecimento de mobilidrio e material didatico. Nesse sentido, o
Programa buscou a provisao de Estados e Municipios com instrumentos de
Planejamento da Rede Fisica, que levassem em conta as caracteristicas e necessidades
da demanda local, suprindo esses 6rgdos de recursos para realizar o que haviam

planejado.

O Programa Fundescola também vai ter como eixo de suas acdes a
institucionaliza¢do do Planejamento nas Secretarias de Educacao, ndo sé dos Estados,
como também dos Municipios, levando, ainda, os instrumentos de Planejamento para
dentro das Escolas, com vistas a instaurar um novo modelo de Gestdo da Educacio,

calcado em principios gerencialistas.

Assim como o Monhangara, esse Programa atende a uma necessidade
do Estado, nesse momento da histéria da educacdo brasileira, quando os governos
declaram existir vagas suficientes para o atendimento da demanda de pessoas entre 7 a
14 anos de idade, no Ensino Fundamental, ao mesmo tempo em que estudos, em nivel
nacional e internacional, denunciam o alto indice de evasdo e retencdo de alunos nessa

etapa da Educagdo Bésica.
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Nesse contexto, o Programa se desdobra em diversos componentes,
para atender as mais diferentes necessidades da educacdo publica brasileira, mas todos
eles estdo baseados na incorporacdo da metodologia de Planejamento Estratégico pelas
Secretarias de Educagao e Escolas beneficiadas. Essa metodologia vem consubstanciada
nas orientacdes do Planejamento Estratégico das Secretarias de Educagdo (PES) e do

Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE).

Segundo os seus propositores, Planejamento Estratégico é:

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

Focalizando sua acdo na elevagdo dos indices de aprendizagem dos
alunos, o Fundescola coloca o Planejamento Estratégico como instrumento necessario
para promover Escolas e Secretarias de Educacdo mais eficazes. Na esteira dessa
concepcdo, o PES destina-se a orientar a elabora¢do do Planejamento Estratégico das

Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. Segundo seu Manual, ele

Foi concebido para que as secretarias possam alinhar a energia e o talento
de seus colaboradores, bem como os recursos materiais de que dispdem,
para atingir objetivos e resultados identificados e aceitos em comum,
expressos em um plano (BRASIL, 2005a, p. 09).

JA o PDE, tem como finalidade, orientar as atividades de

Planejamento Estratégico pela equipe da Escola. Segundo o Manual do PDE,

O Plano de Desenvolvimento da Escola é um processo gerencial de
Planejamento Estratégico que a escola desenvolve para a melhoria da
qualidade do ensino, elaborado de modo participativo com a comunidade
escolar (equipe escolar, pais e alunos) (BRASIL, 1999, p. 19).
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Ambos os Manuais trazem a mesma orientacio de Planejamento

Estratégico, que € representada pela Figura I:

FIGURA 1
Estrutura do PES e do PDE
—> Valores

—  Visdo de Futuro

Visao
Estratégica .
9 — Missdo
—> Objetivos
Estratégicos

v

l l

Estratégias Metas

Plano de
Suporte —>
Estratégico

Fonte: Xavier e Sobrinho (1999), Xavier (2005). Elaboragdo para este trabalho.

—

l

Planos de
Acao

A Figura I permite visualizar o desenho dos Planos (PES e PDE), da

forma como devem ser apresentados a Geréncia Nacional do Programa Fundescola. De

acordo com essa orientacdo, a Instituicao - seja ela Escola ou Secretaria de Educacao -

define seus valores, sua visdo de futuro, sua missdo e seus objetivos e, a partir dessas

defini¢des, realiza o Planejamento das atividades a serem desenvolvidas.

Para chegar a esse formato, porém, PES e PDE passam por vérias

.. . . . . 40 .
etapas, as quais sao minuclosamente orientadas nos Manuais COI‘I‘CSpOIldeIltCS , 08 quais

possuem 150 a 200 paginas cada um, e versam sobre os aspectos solicitados, desde o

0 Ver anexos 4 ¢ 5.
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periodo em que deve ser realizada cada reunido, o que deve ser feito em cada uma delas,

bem como os responsaveis por cada uma das acoes.

Pode-se constatar que os questiondrios elaborados pelo Programa
Fundescola sdo bem mais simples que aqueles utilizados no Programa Monhangara, mas
ainda assim, apresentam cerca de 97 aspectos a serem contemplados na elaboragcdo do
PDE e 81 na elaboraciao do PES, dispostos em quadros estatisticos, questdes de multipla

escolha e questdes abertas.

Comparando esses Manuais, com os Manuais do Monhangara, pode-se
perceber que, apesar de exigirem mais dados que os do Programa anterior, estes sdo
bem menos complexos, ndo s6 por existir maior disponibilidade de dados nos dias
atuais, mas também por estarem, agora, direcionados a pessoas sem conhecimento

estatistico especifico, o que ndo havia sido considerado anteriormente.

Diferentemente do  Programa Monhangara, o Fundescola,
principalmente no que se refere ao PDE, teve seu direcionamento voltado aos
profissionais ligados a Escola, fossem eles Professores, Técnicos, Pais ou Alunos. Para
promover a aproximacao com seu publico alvo, o Programa langou, em anexo a revista
“Nova Escola”, uma “Fotonovela Pedagdgica”, intitulada “Sentir, planejar e agir: a
escola descobre seu poder”, a qual foi dividida em 5 suplementos, cada um com 7

paginas, que encadeiam uma histéria de amor entre dois Professores de uma Escola.

A histéria comeca no primeiro fasciculo da Revista “A preparagao”,
em que o PDE ¢é apresentado aos Professores da Escola, por uma Diretora muito
preocupada com os indices de rendimento dos alunos e uma Coordenadora Pedagégica
animada e sorridente. Apds a reunido, “Tonico” e “Rosimar”, os protagonistas da
histéria de amor - em destaque na capa desse fasciculo, conforme mostra a Figura II -
apresentam posicoes diferentes sobre o PDE, ele o considerando neoliberal e frio e ela,
muito entusiasmada para comecar a trabalhar com o Projeto, acabando por contagiar o

colega, que comeca a participar mais ativamente do Grupo.
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FIGURA 11
Capa do primeiro fasciculo da “Fotonovela Pedagégica”
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Fonte: PDE (s.d.).
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O segundo fasciculo: “O desafio”, mostra as reunides do Grupo de
Sistematizacdo, que tem como tarefa o preenchimento dos questiondrios do PDE. Todos
os segmentos da Escola sdo chamados a participar e o assunto comega a se espalhar
pelos corredores, em conversas entre Professores, Alunos, Funciondrios

Administrativos, Auxiliares de Servigos Gerais, Coordenador, Diretor e Pais de Alunos.

No episédio seguinte: “Sobre forcas e fraquezas” - cuja capa €
mostrada pela Figura III - o Grupo de Sistematizacao conclui a Anélise Situacional da
Escola em um clima de romance entre Tonico e Rosimar. Esse romance tem
continuidade no fasciculo seguinte, chamado “A lua e a escada,” que descreve os

elementos necessarios para a elaboracdo da Visao Estratégica da Escola.

Em meio ao clima de inicio de namoro, o casal se reine com O
restante do Grupo de Sistematiza¢do num sdbado, na casa da Diretora da Escola e, em
conversa descontraida, alimentada por pipoca, discutem os itens requeridos para
realizacdo do trabalho proposto pelo Programa, enfocando seus principais conceitos,
como: Visdo Estratégica, Plano de Suporte Estratégico, Cooperagao, Visao de Futuro. O

conteddo dessa reunido é explicitado na Figura IV.

O tom com que o conteido do PDE € trabalhado nessa revista pode
levar a identificacdo com as consideracdes de Melo (2000), quando comenta a politica
de Gestao Educacional sob as leis do mercado, a qual “... promete transformar a escola
em um paraiso de realizacdes, onde todos trabalham com satisfacdo compartilhando dos
mesmos sonhos e partilhando as responsabilidades e os frutos de tdo harmonioso

trabalho” (MELO, 2000, p. 246).

Essa concepg¢do traz implicita a proposta de Gestdo Compartilhada,
cuja aplicacdo, diferentemente da Gestdo Democratica - que incentiva os individuos a
tomarem parte nas decisdes - dd-se por meio de concessio de um poder parcial e

limitado, calcado na perspectiva voluntarista e acritica.
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FIGURA III

Capa do terceiro fasciculo da “Fotonovela Pedagogica”
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No capitulo anterior, professores, alunos, funciondrios e pais iniciaram a anslise
situacional da escola; owvinde todos, o Grupo de Sistematizacao identificou
quais os principais problemas duanto a gestao, aprendizagem e clima escolar.

T o 1 | SR
Uma fotonovela pedagogica para fazer vibrar os coragoes apaixonados pela Educagao Brasileira
Fonte: PDE (s.d.).
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FIGURA IV

Trecho da “Fotonovela Pedagégica” N°. 04

- Tonico, sel que a Lua é maravilhosa, mas... guer
aberrissar, por favor? - brinca Jobtace.
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DE FUTURO: o que a escola QUER SER.

m Redigir a declaragde de MISSAC: qual o propdsito da
escola.

m Definir os OBJETIVOS ESTRATEGICOS a lorgo prazor

Fonte: PDE (s.d.).
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O 1ltimo capitulo da fotonovela intitula-se “Chegou a hora de agir” e
se constitui no momento em que o grupo elabora o Plano de Suporte Estratégico, no

decorrer do qual outro romance se revela: entre a Diretora Cléa e o Professor Jotacé.

Intercalando discussdes sobre Planejamento com bilhetinhos de amor,
poesia, fofoca e suspense sobre os romances dos casais, a fotonovela vai enredando
os personagens na trama de elabora¢dao do PDE, finalizando ao considerar que este

também se constitui um caso de amor, mas entre a Equipe e a Escola.

A Figura V mostra uma pagina da Revista em que o Plano de Suporte
Estratégico € adequado a uma situagdo da vida pratica, experimentada pela Equipe da
Escola naquele momento, ilustrando a forma de preenchimento do Manual de forma

descontraida e alegre, quase infantilizada.

A proposta da fotonovela imprime um clima bucdlico a situacdo
apresentada, despolitizando a funcdo do Planejamento Educacional e representando um
atrativo para chamar a atencdo das Equipes das Escolas para o PDE, se considerarmos
que ela se constitui em leitura essencialmente feminina. Segundo dados da CNTE
(2003), o corpo docente das Escolas brasileiras € composto majoritariamente por
mulheres (83%), entre as quais, o maior nimero possui idade entre 40 a 59 anos e

cultiva o héabito de leitura “genérica” de, pelo menos, um livro por més.
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FIGURA V

Trecho da “Fotonovela Pedagégica” N°. 05.
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A elaboracdo e implementacdo do PDE e do PES ¢€ orientada de acordo
com as mesmas etapas, conforme demonstrado na Figura VI. Esta possibilita visualizar

o desmembramento das etapas:

FIGURA VI
Etapas de Elaboraciao e Implementaciao do PES e do PDE

1 5 Acompanhamento e

,, —
\ 2. Anali 4 /
A 3. Deﬁmqao /

da visdo
estratégica e do

B =

Fonte: Xavier e Sobrinho (1999), Xavier (2005). Elaboragao para este trabalho.

Os itens contemplados na andlise situacional realizada pelo PES e
pelo PDE sdo diferentes, mas possuem a mesma forma de organizagdo, como se pode

comparar no Quadro IX:
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QUADRO IX

Orientacoes para a analise situacional PES/PDE

PES

PDE

1. Levantamento da Situagao Institucional *!

1. Levantamento do Perfil e Funcionamento da
Escola *1

* descricao fisica da Secretaria
* quantificacao de pessoal

* descrigdo do atendimento realizado (niveis
e modalidades de ensino, n°. de escolas, etc.)

* indicadores de desempenho por escola

*informacdes sobre relacdo com as escolas e
com a comunidade, Projetos em andamento,
recursos disponiveis, etc.

* descricdo fisica da escola

* quantificacdo de pessoal docente e ndo —
docente

* descri¢do do atendimento realizado (turmas,
turnos, n°. de alunos, etc.)

* indicadores de desempenho por turma, turno e
disciplina.

*informacdes sobre autonomia da escola, sua
relacdo com a comunidade e com a Secretaria de
Educagao, Projetos em andamento, dificuldades,
etc.

2. Auto-avaliacio do desempenho da
Secretaria de Educagdo com base em
critérios de exceléncia. *2

2. Analise dos fatores determinantes da eficacia
escolar. *2

Atribuicdo de conceito de 1 a 5 aos
seguintes itens:

* lideranca
* Planejamento Estratégico

* foco na escola, no aluno e demais partes
interessadas

* informacdo e anélise
* gestdo de pessoas
* gestdo de processos

* resultados

Atribuicdo de conceito de 1 a 5 aos seguintes
itens:

* efetividade do processo ensino-aprendizagem
* clima escolar

* envolvimento dos pais e comunidade

* desenvolvimento do patrimdnio humano

* gestdo participativa de processos

* instalagdes e materiais de ensino

3. Avaliagdo estratégica da Secretaria de
Educacao *3

3. Avaliagdo estratégica da escola *3

* percepcdo (por meio de andlise do
ambiente interno) das forcas e fraquezas da
Secretaria

* percep¢do (por meio de andlise do
ambiente externo) das oportunidades e
ameacgas que afetam ou podem afetar o
desempenho da Secretaria.

* percepcdo (por meio de andlise do ambiente
interno) das forgas e fraquezas da escola

* percep¢do (por meio de andlise do ambiente
externo) das oportunidades e ameagas que
afetam ou podem afetar o desempenho da
escola.

*1 - Preenchido pelas pessoas ou setores relacionados ao tema solicitado, sob a coordenagdo do

Coordenador do PES/PDE.

*2 - Preenchido por pessoas mais diretamente envolvidas no assunto, sob indicagdao do a do
PDE/PES em acordo com o Grupo de Sistematizagao.
*3 _ Preenchido pelos membros do Grupo de Sistematizagao.

Fonte: Xavier e Sobrinho (1999), Xavier (2005). Elaboragdo para este trabalho.
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De maneira geral, os itens a serem contemplados na andlise
situacional da Secretaria de Educagdo, no caso do PES, e no levantamento do Perfil de
Funcionamento da Escola, no caso do PDE, sio os mesmos, apresentando apenas
diferencas nos aspectos a serem contemplados em cada item. O processo consiste na
descricdo fisica e de pessoal da Instituicdo, bem como do atendimento realizado e da

forma como € realizado.

Em seguida, a Instituicdo desenvolve uma auto-avaliagdo, com base
em critérios de eficdcia previamente estabelecidos pelo Programa, os quais permitem
visualizar em quais itens a Instituicdo possui mais ou menos eficicia. Finalmente, é
desenvolvida a avaliagcdo estratégica, pela qual s@o analisadas as condi¢des internas e
externas que indicam forcas e fraquezas, bem como as oportunidades e ameacas ao

desenvolvimento do trabalho.

A partir desse diagndstico passa-se a terceira etapa, na qual é
elaborado o Plano, com as informacdes dispostas da forma como se verifica na Figura I.
Para tanto, os termos que devem ser definidos na visdo estratégica (valores, visdo de
futuro, missdo e objetivos estratégicos) sdo explicados minuciosamente nos Manuais, 0s
quais definem: o que €, para que serve, como fazer, e ainda ddo exemplos e “dicas” do
que deve ser levado em conta para a boa defini¢cao de cada termo. Elenca, também, os
itens pelos quais a Equipe pode avaliar se as defini¢des feitas atendem as exigéncias do
Programa®'. A mesma orientacio é desenvolvida em relacio ao Plano de Suporte
Estratégico, sendo explicitados os significados de Estratégia, Meta, Plano de Ac¢do, bem

como a maneira como podem ser enunciados e respectivos exemplos.

A quarta etapa, consiste na implementacao dos Planos elaborados e
deve ser desenvolvida concomitantemente a quinta etapa, que € de acompanhamento das
atividades desenvolvidas e adocdo de medidas corretivas, caso seja necessério. Os
Manuais alertam para a dificuldade em medir os progressos alcancados, e para tanto,
recomendam que a elaboracdo das metas e dos Planos de Ac¢do seja feita atentando-se

para o estabelecimento de indicadores que permitam verificar seu cumprimento. Os

' Ver anexos 6 e 7.
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exemplos trazidos pelos Manuais sdo bastante elucidativos, como pode-se confirmar

com os exemplos apresentados a seguir:

Exemplo trazido pelo Manual do PDE:

Objetivo estratégico 01 — Elevar o desempenho académico dos alunos

Estratégica 1.1. — Concentrar esforcos nas disciplinas e séries criticas
(aquelas que apresentam indices mais baixos de rendimento).

Meta 1.1.1. — Aumentar de 47% para pelo menos 80% o indice de
aprovacao dos alunos de matemadtica das 1? séries A e C do turno matutino.

Indicador: [(N° de alunos das 17 séries A e C do turno matutino aprovados
em matemadtica / N° total de alunos das 1? séries A e C do matutino) x 100].

Resp.: Prof®. Olga (Coordenadora Pedagégica); Inicio: 02/98; Revisao:
bimestral; Término: 12/08 (XAVIER, SOBRINHO, 1999, p. 148).

Exemplo trazido pelo Manual do PES:

Objetivo estratégico 01 — Promover o fortalecimento da escola
Estratégica 1.3. — Consolidar a autonomia da escola

Meta 1.3.1. — Assegurar repasse de recursos para 127 escolas (100% das
escolas)

Indicador: [(N° de escolas com repasse automdtico de recursos): (N° total
de escolas) x 100].

Resp.: Prof. Claudio

Inicio: Janeiro de 2005; Revisdo: trimestral; Término: Dezembro de 2005
(XAVIER, 2005, p. 128).

Esses exemplos permitem afirmar que o Programa privilegia,
fundamentalmente, a quantificacdo das acdes desenvolvidas nas Escolas e nas
Secretarias de Educacdo, e ndo a qualidade das mesmas. Assim, ndo se trata
simplesmente de racionalizar a acdo institucional, mas de quantificd-la

matematicamente.

Quando as acdes propostas, para atender a um dos objetivos
estratégicos, carecem de recursos para sua execu¢do, a Equipe da Escola elabora o

Projeto de Melhoria da Escola (PME), pelo qual solicita recurso para a aquisicao dos
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materiais necessdrios ao desenvolvimento daquela acdo. Esses recursos sdo pré-
definidos e t€ém um limite anual estabelecido pelo Programa, de acordo com o nimero
de alunos que a Escola atende. Cada Escola tem o periodo de um ano para executar os

Projetos aprovados, os quais sao financiados de acordo com a Tabela V:

TABELA V

Limite anual de recursos do PDE por Escola, de acordo com o nimero de alunos:

N° de Alunos Limite de financiamento anual
Até 500 R$ 6.200,00
De 501 a 1.000 R$ 10.000,00
De 1.001 a 1.500 R$ 12.000,00
Mais de 1.500 R$ 15.000,00

Fonte: Brasil, 1998, p. 24. Adaptagido para este trabalho.

Os numeros da Tabela V possibilitam constatar que o aporte de
recursos repassado pelo PDE diretamente as Escolas € muito reduzido, representando,
em média, entre R$ 10,00 (dez reais) e R$ 12,00 (doze reais) por aluno/ano, sendo que,
quanto maior o nimero de alunos atendidos, menor € o montante de recurso recebido. J&
em relacdo ao PES, ndo é previsto qualquer repasse financeiro vinculado a sua

elaboracdo pela Secretaria.

A estrutura que o Programa exige para por em pratica o PES e o PDE
também é muito parecida, como pode ser verificado na Figura XI**: O Grupo de
Sistematizac@o é constituido pelas liderancas formais da Escola, sob a coordenagao do
Diretor, no caso do PDE. No caso do PES, esse grupo é formado pelas liderancas da

Secretaria de Educacdo, sob a coordenacdo do Secretdrio de Educacdo. Na Escola, o

2 Os anexos 8 e 9 mostram os quadros separadamente.
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Manual recomenda que sejam convidados para participar, um ou dois Professores, e na

Secretaria, um ou dois representantes das Escolas.

FIGURA VII

Estrutura para Elaboracao e Implementaciao do PES e do PDE

* Comum as duas equipes

* Terminologia utilizada no PDE * Terminologia utilizada no PES
COMITE Grupo de Colegiado escolar
ESTRATEGICO Sistematizacao = Comité estratégico
Coordenador
Lider de Lider de Lider de
Objetivo Objetivo Objetivo
GERENTE  GERENTE GERENTE GERENTE GERENTE
de Meta de Meta de Meta de Meta de Meta
de Plano de Plano de Plano de Plano de Pla~no
de Ac¢do de Acdo de Acdo de Acédo de A¢ao
Equipe do Equipe do Equipe do Equipe do Equipe do
Plano de Plano de Plano de Plano de PlanE) de
Acido Acéo Acéo Acédo Acdo

Fonte: Xavier e Sobrinho (1999), Xavier (2005). Elaboragdo para este trabalho.
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O Comite Estratégico representa a instdncia mdaxima para o
acompanhamento e controle da execucdo de ambos os instrumentos de Planejamento.
No caso do PDE, é composto pelo Grupo de Sistematizacdo e pelo Colegiado Escolar,
sob a lideranca do Diretor da Escola, e no PES, o Comité é formado, também, pelo
Grupo de Sistematizac¢do, com a participa¢do de um ou dois Diretores de Escola, pais e
alunos. O Coordenador desse Comité deve ser um membro do Grupo de Sistematizacdo
indicado pelo Diretor (PDE) ou Secretirio de Educacdo (PES), com aprovac¢do do

Grupo. Sua fung¢do € secretariar o grupo e coordenar as acdes a serem executadas.

Os Lideres de Objetivos Estratégicos, por outro lado, sdo pessoas
indicadas pelo Grupo de Sistematizacdo para coordenar as atividades relacionadas a
cada objetivo estratégico. Os Gerentes de Metas de Melhoria (PDE), ou Gerentes dos
Planos de Ac¢do (PES) sdo pessoas indicadas pelo Grupo de Sistematizacdo e pelos
Lideres de Objetivos para gerenciar a execuc¢do das metas ou Planos de Acdo. As
Equipes de Planos de Ac¢do sao constituidas por pessoas indicadas pelo Grupo de
Sistematizacdo e pelos Gerentes de Metas ou de Planos de Acdo, para atuar no

respectivo plano.

A execucdo e o acompanhamento do trabalho exigem que a
Instituicdo monte uma estrutura que envolva o Comité Estratégico, o Coordenador, os
Lideres de Objetivos, os Gerentes de Metas ou de Planos de Acdo e os membros das
Equipes de Planos de Acdo. A operacionalizacdo do trabalho dessa equipe é orientada

pelos Manuais, com as seguintes recomendagdes:

e Reunides mensais do Grupo de Sistematizacao;

e Reunides semanais entre o Coordenador e cada Lider de

Objetivos;

e Reunides semanais entre cada Lider de Objetivo e os
Gerentes de Metas nas Escolas e quinzenais entre cada Lider

de Objetivos e Gerentes do Plano de A¢do nas Secretarias;
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e Reunides semanais entre cada Gerente de Metas (ou Plano de

Ac@o) com sua Equipe;

e Sempre que necessario, devem ser realizadas reunides entre

os membros das Equipes dos Planos de A¢do.

Observe-se que, embora seja recomendado que o Comité Estratégico
esteja envolvido nas atividades de execucdo e acompanhamento do Programa, ele nao
aparece na relacdo de reunides que devem ser programadas, ja que esse Comité é
composto, nas Escolas, pelo Grupo de Sistematizacdo e pelo Colegiado Escolar e, as
reunides previstas, mencionam apenas o Grupo de Sistematizacdo, sem tratar da

participacdo do Colegiado.

Como ja foi mencionado, o Programa Fundescola tem como base o
Planejamento Estratégico. Assim, também o Monhangara, ainda que nao esteja
rigorosamente organizado de acordo com essa metodologia, foi concebido a partir de

uma visao estratégica, conforme afirma Parente Filho (2003, p. 39).

Uma anélise histérica do Planejamento Estratégico permite constatar
que sua aplicacao ao campo educacional comecou a ser realizada no final dos anos
1970, nos Estados Unidos, e s6 a partir de 1985 expandiu-se para o sistema educacional
como um todo, principalmente nas Universidades. Dessa forma, em 1981, quanto foi
proposto o Programa Monhangara, ndo havia, ainda, um modelo estruturado de
adaptacdo do Planejamento Estratégico Empresarial ao campo educacional. Na verdade,
a andlise do conceito mais geral de Planejamento Estratégico, possibilita admitir que,
até hoje ndo foi feita nenhuma adaptacdo, apenas a transposicao para a educagdo publica

de uma metodologia adotada no ramo empresarial.

Dessa forma, identifica-se uma ampliacdo do ldcus de aplicacdo do
Planejamento pelos Programas em andlise, que, na década de 1980 era voltado apenas
para as Secretarias de Educacdo e, na década de 1990, passa a abranger também a
Escola. Em relacdo ao foco com que esse instrumento € aplicado, todavia, ndo ha
qualquer mudanca, permanecendo a busca pela transferéncia da légica privada a

educacgdo publica, como modelo de eficiéncia e eficicia organizacional.
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3.2.  PLANEJAMENTO ESTRATEGICO: CONCEITO E
APLICACOES

O conceito de estratégia surgiu da atividade militar, entendida como
“...coordenacdo e dire¢do de uma a¢do conjunta, associada a decisdo politica, que fixa
objetivos e assegura os meios para a execucdo de operacdes reais, ou seja, tdticas”.
(PARENTE FILHO, 2003, p. 29, grifos no original). No campo da administragdo,
estratégia € definida como “... um conjunto de objetivos e de politicas principais capazes
de guiar e orientar o comportamento da empresa a longo prazo” (CHIAVENATO, 1994,
p. 185).

A “administracao estratégica” (ANSOFF et all., 1981, p. 48) surgiu nos
Estados Unidos, no final dos anos 1950, resultante de um esfor¢co coletivo do
empresariado norte-americano em busca de solucdes para “sintomas perturbadores” que
perpassavam suas empresas desde meados daquela década. Inserida numa abordagem
contingencial de administracdo, elege o conhecimento técnico como salvacao, no qual o
Planejamento perpassa desde a natalidade ao consumo, desde a produgdo até o processo

educacional (MOTTA, 1986, p. 87). Este autor lembra que,

No mundo do planejamento s6 ndo hd lugar para a voz da sociedade. Em
nome do conhecimento técnico, a burocracia se arvora em sua representante,
em sua guardid de seu bem-estar. Evidentemente, a l6gica da burocracia nao
muda. Ela sempre foi e continua sendo uma corporacdo. Como tal ela defende
os seus interesses e nao os da coletividade que teoricamente representa
(MOTTA, 1986, p. 87).

Ansoff et all (1981) relatam que houve muita resisténcia, nos Estados
Unidos, quanto a utilizacdo do Planejamento Estratégico, inclusive no Departamento de
Defesa norte-americano, onde foi implantado por Robert Mc Namara43, mas sO
funcionou durante sua Gestdo. Logo que ele deixou o cargo, retornaram a resisténcia e a

inércia. Somente com a ado¢do nacional dos principios de “governo empreendedor” nos

* Robert Mc Namara foi Secretério de Defesa do Governo Kennedy no periodo de 1961 a 1968. Entre
1968 e 1981, exerceu o cargo de Presidente do Banco Mundial.
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Estados Unidos, na década de 1980, as resisténcias comecaram a dar lugar a

“experiéncias inovadoras”.

Pode-se depreender desse histérico, que o momento em que O
Programa Monhangara era implantado no Brasil, coincidiu com o inicio da
disseminagdo do conceito gerencial de Administragdo Publica, nos Estados Unidos. As
experiéncias 14 desenvolvidas tiveram como base o Planejamento Estratégico
(OSBORNE, GAEBLER, 1994). De acordo com esses autores, o Planejamento
Estratégico € a base do governo preventivo, que se antecipa aos problemas, ndo apenas

(13

limitando-se a resolvé-los, posto que possibilita “... examinar a situacdo atual e a
trajetéria futura de uma organizacio ou comunidade, definindo objetivos,
desenvolvendo a estratégia para atingi-los e avaliando os resultados” (OSBORNE,

GAEBLER, 1994, p. 254).

Segundo Peter Drucker (1998), o Planejamento Estratégico,

... € o processo continuo de, sistematicamente e com o maior conhecimento
possivel do futuro contido, tomar decisdes atuais que envolvam riscos;
organizar sistematicamente as atividades necessdrias a execugdo dessas
decisdes; e, através de uma retroalimentagdo organizada e sistemdtica, medir
o resultado dessas decisdes em confronto com as expectativas alimentadas
(DRUCKER, 1998, p. 136, grifos no original).

Esse processo de Planejamento € desenvolvido por meio das seguintes
etapas: andlise da situacdo interna e externa; diagndstico ou identificacdo das questdes
mais importantes; definicdo de sua missdo fundamental; articulagao dos seus objetivos
basicos; criagdo de uma visdo do sucesso almejado; desenvolvimento de estratégias para
alcanca-lo; elaboracao de calendério para executar a estratégica; mensuracao e avaliagdo

dos resultados alcancados.

Parece unanimidade, entre os autores que tratam do Planejamento
Estratégico, a constatacdo de que o mais importante, nesse processo, nao € o Plano, mas
a atividade de Planejamento, j4 que a participacdo exigida por ele, promove uma
abertura a mudanga por parte de todas as instancias da Organizacdo. A esse respeito,

assim se pronunciam Silveira Jr. e Vivacqua (1999):
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O principal produto de um Planejamento Estratégico desenvolvido com a
utilizacdo de uma metodologia participativa ndo € o plano estratégico, mas a
mudanca organizacional proporcionada pelo processo. A organizacdo passa
de um patamar de resisténcia a mudangas para um estagio de ansiosa e aberta
as mudancas que estdo por vir com a implementagdao do plano (SILVEIRA
JR.; VIVACQUA 1999, p. 87).

Pode-se depreender dai, que o Planejamento Estratégico constitui-se no
principal instrumento para insercdo dos principios da ‘“Nova Gestdo Publica” nas
organizacdes. Sua ado¢do visa promover o engajamento dos mais diferentes atores

institucionais em um processo de mudanca.

E nesse contexto, que Ansoff et all (1981, p. 55), alertam para o fato de
que o Planejamento Estratégico exige uma transformacao cultural na empresa como um
todo, atingindo seus objetivos, seu sistema de valores, seus administradores, seus
processos, seus sistemas e suas estruturas. Cabe indagar se a direcdo dessas mudancas é
escolhida por esses individuos ou se suas diretrizes principais sdo tragadas nos 6rgaos

mais altos de Gestao.

Parente Filho (2003, p. 68) esclarece que o Planejamento Estratégico é
atribui¢do principal, mas nao exclusiva, da Administragdo Central de uma Organizagao.
No caso da educacdo brasileira, esse processo tem inicio no MEC, depois ¢é
desenvolvido em cada Unidade da Federacdo, em trés fases distintas (PARENTE

FILHO, 2003, p. 68 — 79):

1. Andlise da missdo e diagndstico: na qual o Ministério deve
definir os objetivos da educagdo nacional e avaliar a
performance global do sistema de ensino, identificando os

problemas a serem solucionados;

2. Formulacgao de politicas e estratégias: a partir de discussao entre
o Ministério e os setores da sociedade envolvidos com cada um
dos niveis de ensino, estabelecendo metas de longo prazo, bem
como realizando a distribuicdo de papéis e atribuicdes dos

diferentes niveis institucionais e atores sociais;
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3. Programacdo, acompanhamento e avaliagdo: compreende a

formulacdo do plano estratégico para o setor, contendo
estratégias e diretrizes nacionais, bem como o estabelecimento
de metas fisicas e financeiras. Esse Plano deve ser desdobrado
em Planos operacionais anuais, cujos resultados serdo avaliados
por sistemas € mecanismos desenvolvidos especificamente para

esse fim.

A Unidade Escolar, para o autor, é a responsavel pela concretizagao da

politica tracada em niveis federal e estadual. “Nesse nivel estratégico-operacional, as

acOes sao mais tdticas e menos estratégicas” (PARENTE FILHO, 2003, p. 86), podendo

ser desenvolvidas de acordo com as mesmas etapas, entretanto de forma mais detalhada:

1.

Andlise da missdo organizacional: na qual é definida a missao
da Institui¢do, além da realizacdo de estudo da relac@o entre as
acoes desenvolvidas pela Escola e os resultados obtidos, andlise
do desempenho institucional, considerando os resultados
educacionais que a Escola apresenta, identificacdo das forcas e
fragilidades da Instituicio, bem como das oportunidades e

ameacas do ambiente em que esta inserida.

Formulagdo de politicas e estratégias: por meio do
estabelecimento de politicas e objetivos organizacionais,
formulacdo de estratégias concretas a serem implementadas,
estabelecimento de metas de curto e longo prazo, e distribuicdo

de papéis e atribui¢des aos atores envolvidos.

Programacdo, acompanhamento e avaliacdo: na qual &
elaborado o Plano de Acado Estratégica e estabelecido um

sistema de avaliacdo e monitoria. (Ibid., p. 86 — 97).

Parente Filho (2003) aponta que as primeiras experi€ncias de utilizacdo

da metodologia de Planejamento Estratégico, na educagdo, foram realizadas em
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Universidades norte-americanas, no final da década de 1970, mas que sé a partir de

1985, sua expansao foi recomendada para toda a rede educacional.

Esse autor identifica a execu¢do de Planejamento Estratégico pelo
Governo Brasileiro em varios Documentos e Programas, como: o Plano Decenal de
Educagdo para Todos (1993 — 2003); o Planejamento Politico Estratégico (1995 —
1998); os Planos Estaduais de Educagcdo em geral; o Projeto Nordeste e o Programa
Fundescola, destacando o Programa Monhangara como o primeiro a ser concebido a

partir de uma visao estratégica.

Nao por coincidéncia, Arelaro (2000, p. 98) identifica, na andlise do
Plano Decenal de Educagdo para Todos, a sinalizacdo de que o Governo Brasileiro
comegava a aceitar ‘“‘compromissos e orientacdes nos termos das Agéncias de

Financiamento Internacionais”.

A orientacdo das Agéncias Internacionais, em dire¢cdo ao Planejamento
Estratégico, pode ser identificada em documentos do ILPES/CEPAL, (Instituto Latino
Americano e do Caribe de Planejamento Econdmico e Social) e do IIPE/UNESCO™
(Instituto Internacional de Planejamento da Educacdo), criados respectivamente em
1962 e 1963, sendo o primeiro voltado ao Planejamento Econdmico e Social e o
segundo dirigido especificamente ao campo educacional®.

No texto “Planificacion estratégica y gestion publica por objetivos”,
Albavera (2003) classifica o Planejamento Estratégico como o instrumento que
possibilita a constru¢do do Projeto de Nacgado, necessario aos Paises latino-americanos
apés a abertura democratica. Para o autor, “Organizacdo, planejamento e controle
constituem a medula da eficiéncia administrativa” (ALBAVERA, 2003, p. 22. Tradugao

propria).

“ Apesar de vinculado 2 UNESCO, o TIPE foi criado a partir de financiamento tripartite, do qual
participaram, além da UNESCO, o Banco Mundial e a Fundacio Ford.

* Entre as publicacdes do ILPES/CEPAL, destaca-se a Série Gestdo Publica, composta por textos como
“Concertacion nacional y planificacién estratégica: elementos para um ‘nuevo consenso’ en América
Latina” (CARO, 2002) e “Planificacion estratégica e gestion piiblica por objetivos” (ALBAVERA, 2003).
Do IIPE/UNESCO ressalta-se a Colecdo Principios da Planificacdo da Educacio, a qual comporta textos
de COOMBS (1970) “Qu’est-ce que la planification de I’éducation?”’; ROWLEY (1971) “Planification de
I’éducation dans les pays em voie de développement”; WOODLALL (1970) “L’analyse cofit-bénéfice
dans la planification de I’éducation” e CARNOY (1999) "Mondialisation et réforme de 1’éducation: ce
que les planificateurs doivent savoir".
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Nessa mesma direcdo, Caro (2002, p. 49), no texto “Concertacion
nacional y planificacion estratégica: elementos para um ‘nuevo consenso’ en América
Latina”, faz referéncia a retomada da forca do Planejamento na década de 1990,
sustentado pela necessidade de se ter “uma visdo de futuro”, prestando atengdo as
rapidas mudancas que cercam o contexto externo dos Paises, para desenvolver sua

capacidade de resposta.

Essas orientacdes sdo repassadas as Escolas e Secretarias de Educagao,
por meio de Programas como o Monhangara, o Projeto Nordeste e o Fundescola, como

forma de introduzir, em ambito local, os principios basicos da “Nova Gestao Publica”.

3.3. PRINCIPIOS DA “NOVA GESTAO PUBLICA”

Nao por acaso, as iniciativas voltadas para a implantacdo da “Nova
Gestao Publica” tém sido denominadas de neoliberais (ANTUNES, 2005), reportando-
se a retomada da teoria liberal concebida principalmente por Adam Smith (1723 — 1790)
e David Ricardo (1772 — 1823). O termo neoliberal, contudo, refere-se a um Projeto de
sociedade que engendra, entre outros aspectos, os principios da administracdo de

organizagoes privadas e publicas.

No campo da Administracdo é possivel encontrar os fundamentos que
orientam a “Nova Gestdo Publica” na Teoria Clédssica que a fundamenta, tendo como
principais expoentes Frederick Taylor (1856 — 1915) e Henri Fayol (1841 — 1925),
pensadores mais recentemente retomados por Peter Drucker (1909 - 2005) e outros

46 . . L. . P
autores cuja perspectiva tedrica tem sido chamada de neocléssica.

Apesar de se basear, fundamentalmente na Teoria Classica da
Administracdo, esta absorve contetidos de outras teorias administrativas, entre elas, os
da Teoria das Relagdes Humanas, da qual assimila conceitos como abertura

democratica, organizacdo informal, dinamica de grupos, de comunicacdes e de

“ Entre estes, pode-se citar, William Newman (1950) e Ernest Dale (1966).
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lideranca. Na Teoria da Burocracia a “Nova Gestdo Publica” buscou a énfase nos
principios e normas formais de organizacdo, desde o conceito de organizacio
hierdrquica, até os aspectos relativos a autoridade e responsabilidade. Da Teoria
Matemadtica, trouxe a valorizacdo da mensuracdo de resultados, e da Escola
Behaviorista, a motivacdo humana. Conceitos da Teoria Estruturalista e da Teoria de
Sistemas também sdo identificados nas obras de autores considerados neocldssicos.

Chiavenato (2000) apresenta como aspectos comuns dessas obras, os seguintes:

¢ Reafirmacgdo dos postulados cldssicos da Administra¢ao, retomando a
teoria classica de forma redimensionada e reestruturada, de acordo

com as necessidades da sociedade atual;

¢ Enfase na préatica administrativa, buscando resultados palpdveis,

concretos e enfatizando o cardter instrumental da Administracao;

e Enfase nos principios gerais da Administracio, como Planejamento,
Organizacdo, Direcdo e Controle do trabalho, como base da acdo

administrativa em toda e qualquer instancia;

¢ Ecletismo, caracterizado pela absor¢do de contetidos de outras teorias

administrativas, além da teoria classica.

e Enfase nos objetivos e nos resultados, afirmando que toda
Organizacdo existe para alcangar objetivos e produzir resultados

quantificaveis.

Para que os objetivos sejam atingidos, sdo enfatizados dois aspectos
fundamentais: a eficiéncia e a eficicia. A eficiéncia € entendida como o conjunto de
meios pelos quais as coisas sao feitas, a fim de que os recursos sejam aplicados da
forma mais racional possivel. J4 a eficicia, se refere ao alcance dos objetivos por meio
dos recursos disponiveis. Como conseqiiéncia dessa concepg¢do, elege como principios

da eficiéncia, a divisdo do trabalho e a especializacao das tarefas.
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... cada d6rgdo ou cargo passa a ter funcdes e tarefas simples e repetitivas que
requeiram pouca experiéncia do executor e escassos conhecimentos prévios,
reduzem-se os periodos de aprendizagem, facilitando as substituicdes de
individuos por outros, proporcionando melhorias de métodos e incentivos no
trabalho e aumentando-se o rendimento da produ¢dao (CHIAVENATO, 2000,
p. 116).

A hierarquia verticalizada é outro aspecto destacado pelos pensadores
neocldssicos, os quais acreditam que a autoridade deve concentrar-se nos niveis mais
altos da Organizacdo. Essa autoridade, no entanto, vai sendo delegada aos niveis
inferiores, visando ao aumento de responsabilidade dos subordinados. Uma vez
executada a tarefa, o resultado é avaliado pelo superior, sendo o executor sujeito a

recompensa ou penalidade.

Essa forma de organizacdo traz duas vantagens para o Poder Central:
passa a imagem de que as decisdes sdo tomadas coletivamente, por diferentes niveis de
poder, ao mesmo tempo em que responsabiliza a todos pelo possivel fracasso das
mesmas, criando um clima de engajamento e de equipe para que o sucesso do Projeto se
configure como éxito do grupo. Assim, muda a forma de exercicio do poder - que deixa
de ser piramidal — mantendo o controle vertical do trabalho, conforme constata Bruno

(1997),

A reformulacdo das organizacdes encaminha-se para a criacdo de pequenas
unidades descentralizadas, com autonomia local, conectadas por lacos mais
ou menos frouxos ao nucleo central da organizacdo, que exerce o controle
global. (BRUNO, 1997, p. 37).

z

Esse controle é exercido, entre outros, por meio do acesso

[

informacdo, definicio de canais de comunicacdo, transferéncia de recursos e
estabelecimento de padrdes de acdo para as unidades (Ibid., p. 38). No entanto, a
reengenharia de poder no dominio das empresas e do aparelho do Estado na década de
1980, possibilitou a “despersonalizacdo” desse poder, pela qual a decisdao pessoal da

lugar a aspiracao do conjunto dos gestores.
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Nesse contexto, as fungdes do Administrador sdo aquelas defendidas
por Fayol (1954, p. 10/1), quais sejam: prever, organizar, comandar, coordenar e
controlar. Para uma maior evidéncia desse raciocinio, transcreve-se, no Quadro X, as

tarefas do Administrador, nos termos da andlise feita por Chiavenato (2000).

QUADRO X

Funcoes do Administrador

Definir missdo Designar pessoas

Formular objetivos Coordenar esforcos

Definir Planos para Comunicar

alcancéa-los

Programar as Motivar

atividades

Liderar

Orientar

Fonte: Chiavenato (2000, p. 125). Adaptagido para este trabalho.

O método priorizado pelos pensadores neocldssicos para a acdo do
Administrador é o adotado pela Administracdo por Objetivos, o qual pode ser assim

definido:

7

Administracdo por Objetivos € um método de administracio que focaliza
resultados, isto é, volta a atencdo de todos os administradores ndo para o
modo de organizar ou de trabalhar, mas para o que se espera como resultado
final (...) os ndimeros que vao resultar como decorréncia de um determinado
tipo ou de alternativas formas de organizagdo (LODI, 1972, p. 06).
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Tendo como foco principal o resultado quantitativo de uma acdo
institucional, o objetivo deve ser elaborado de forma a possibilitar a mensuracdo, a
concentracdo naquilo que é mais importante, a exigéncia para com a equipe € a

compatibilidade com outros objetivos e com o executivo.

A Administragdo por Objetivos desenvolve-se em ciclo continuo, e
pode ser representada de acordo com a Figura VIII. Esta explicita graficamente a
Administracdo por Objetivos, cuja orientagdo pressupde, inicialmente, a formulagdo de
objetivos gerais a serem atingidos pela Organizacdo, a partir dos quais € elaborado o
Planejamento Estratégico, de caracteristica de longo prazo, no qual sdo fixados os

objetivos institucionais para o ano.

A partir desses objetivos, sdo elaborados os Planos Téticos, ou de
médio prazo, estabelecidos em cada Departamento ou Setor da Empresa. Com base nos
Planos Téticos, sao formulados os Planos Operacionais, de curto prazo, correspondentes
a cada tarefa a ser executada. Apds execucao das tarefas, os resultados sdo avaliados em
comparacao com 0s objetivos tracados, de forma que estes possam, ou nao, ser revistos,
ou que o Plano seja reformulado, sendo submetido a nova avaliacdo, tendo como

referéncia os objetivos estabelecidos.
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FIGURA VIII

Ciclo Continuo da Administraciao por Objetivos

T

W

Estratégico

I
T

!
S — W

comparagao com o0s objetivos

nos objetivos tatico em planos operacionais

l

comparagao com o0s objetivos

Fonte: Chiavenato (2000, p. 177). Adaptagado para este trabalho.
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3.3.1. A Gestao Piblica Reformada: O que mudou?

Um dos principais objetivos da “Nova Gestdo Publica”, inicialmente,
era a redu¢dao do ambito de atuagdo estatal, entretanto, como aponta Hobsbawm (1995),
a Histéria mostrou que ndo havia como reduzir o peso do Estado na economia, o que
ficou evidente apds quatorze anos de Governo Thatcheriano na Inglaterra, no qual
foram mantidas altas taxas de impostos sobre os cidaddaos. Também o Governo Reagan,
nos Estados Unidos (1979 a 1982), usou métodos keynesianos para sair da depressao,
“entrando num déficit gigantesco”. Naquele Pais, o complexo militar industrial
evidencia, permanentemente, o peso do Estado na economia mundial, mais visivel na
Europa, através da politica agricola comum da Unido Européia, com altos subsidios a

producio nesse setor.

Assim, o aparente “encolhimento” do papel do Estado atinge o
financiamento dos servicos sociais e o controle sobre as operagdes financeiras, mas nao
compromete o financiamento dos mecanismos de mercado. Mészédros (2002, p. 912)
alerta para o fato de que pesadas esferas da atividade econdmica, como os complexos
militares, ndo sobreviveriam sem o financiamento publico, ao passo que importantes
servicos sociais, como a previdéncia social, t€m passado por cortes, em escala sempre
crescente, sinalizando a destruicao dos sistemas de aposentadoria. A Itdlia € citada como
situacdo exemplar, o que ndo impediu que o mesmo ocorresse nos demais Paises do

mundo.

Outros setores, como saude e educacdo, permaneceram sob a manutengao
do Estado, mas seu controle passa a ser exercido pelas demandas de mercado, por meio
das quais s@o introduzidas as noc¢des de disciplina e eficiéncia, constituindo esses
setores em “paramercados” (FERLIE ET ALL, 1999), “pseudomercados”
(MESZAROS, 2002), ou “quase-mercados” (BARROSO E VISEU, 2003).

A parca intervencdo estatal nos gastos sociais ndo tem sido suficiente
para reduzir as desigualdades ocasionadas pela implantacdo das politicas neoliberais.
Dados do PNUD revelam que, em 1960, os 20% mais ricos do mundo possuiam renda
trinta vezes superior a dos 20% mais pobres, ja em 1997, esse indice subiu para setenta

e quatro. (BORON, 2001, p. 190, grifos meus).
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Essa desigualdade € intrinseca ao sistema do Capital e se constitui em
contradi¢do latente em seu ambito. O agucamento dessa contradi¢io e a impossibilidade
de conté-la, seja por meio da forca bruta, ou da politica de consenso”’, influenciou na
modificacdo do “tom da politica tradicional” (MESZAROS, 2002, p. 993). Embora os
resultados das reformas baseadas nessas formulacdes tenham sido altamente
questionados, inclusive pelos seus propositores, as mudangas propostas atingiram tao
somente sua forma de implantagdo, preservando a légica neoliberal das reformas, pela

qual o Estado é chamado a exercer o papel de regulador das relacdes do mercado,

sofrendo um “encolhimento” no que diz respeito ao financiamento de servigos sociais.

Assim, as desigualdades sociais passam a ser veiculadas como uma das
principais preocupagdes do Banco Mundial na atualidade, como evidencia o discurso de
James Wolfensohn, em 2003. O entdo presidente do Banco resgata o compromisso entre
Paises pobres e ricos, firmado nas reunides de Monterrey e Johannesburg048, onde os
governos dos primeiros se comprometeram a fortalecer a governanga, e os do segundo,
a apoiar técnica e financeiramente esse esfor¢o. Decorrido um ano dessas reunides,

Wolfensohn pondera:

As politicas e a governanga dos paises em desenvolvimento nunca foram tdo
solidas... [e] estdo crescendo de maneira significativamente mais rapida que
nos paises ricos. No entanto (..) O progresso na pobreza difere
acentuadamente entre regides (WOLFENSOHN, 2003, p. 01).

Wolfensohn atribui essa disparidade entre desenvolvimento econdmico e
social nos Paises em Desenvolvimento a dois fatores: a lentiddo desses Paises na
implantacdo das reformas, preservando o favoritismo e a corrup¢ao em suas politicas, e
a falta de ajuda financeira dos Paises Desenvolvidos, que, em direcdo contrdria aos
primeiros, ndo vém cumprindo com os compromissos firmados nas reunides citadas.
Ressalta que “... a assisténcia atingiu seu nivel mais baixo até hoje. Caiu de 0,5% do

PIB, no inicio da década de 1960, para cerca de 0,22% atualmente. E esta é uma época

4T Qs . . .
Esta se referindo, aqui, ao Consenso de Washington.

* Refere-se & Conferéncia Internacional das Nacdes Unidas sobre Financiamento do Desenvolvimento,
realizada em Monterrey, México, no primeiro semestre de 2002 e a Cdpula Mundial sobre
Desenvolvimento Sustentdvel, realizada em Johannesburgo, Africa, no segundo semestre de 2002.
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em que a renda nos Paises Desenvolvidos nunca foi tdo alta”. (Ibid., p. 01). Lembra,
ainda, que trata-se de um periodo em que os Acordos de Empréstimo Internacional tém

obtido maior éxito.

Entre os argumentos utilizados por Wolfensohn para convencer os
Paises Desenvolvidos a investir nos Paises mais pobres destacam-se as conseqiiéncias
do aumento da pobreza para os Paises ricos. A esse respeito, assim se expressa O ex-
presidente do Banco Mundial: “Estamos vinculados de tantas formas: ndo somente pelo
comércio e pelas finangas, mas também pela migracdo, meio ambiente, doencas, drogas,

crime, conflitos e — sem divida — pelo terrorismo” (WOLFENSOHN, 2003, p. 01).

Como observa Borén (2001, p. 288), o “problema da pobreza” se
tornou tema da preocupacdo universal, discutido por “reformadores sociais” de origem
duvidosa, os quais se limitam a atacar a pobreza, mas se intimidam quando concluem
que, para erradicé-la, € preciso tocar no “outro lado da moeda”: a riqueza. Dessa forma,
o reconhecimento dos limites do Capital, pelos seus proprios agentes, s6 pode resultar

em solugdes paliativas, que ndo afetem a ldgica que o rege.

Acdes dessa natureza tém sido implantadas pelos Governos de diversos
Paises nas ultimas décadas, tornando o problema da pobreza insolivel, posto que passa
a ser alvo de programas pontuais e fragmentados, como as politicas de “bolsas” do
Governo Brasileiro, nos dltimos anos’, que s6 aumentam a dependéncia dos pobres em
relacdo ao Estado, sendo muitas vezes utilizadas como mecanismos de cooptacdo e, até

mesmo, de repressao em épocas eleitorais. De acordo com Borén (2001)

Os programas ‘focalizados’ de combate a pobreza patrocinados pelo Banco
Mundial, e aplicados por déceis governos da regido, ndo remetem a um
conjunto de direitos, mas, sim, a conveniéncia e oportunidade de implementar
um programa que pode ser abandonado tdo logo os governos envolvidos
assim desejem (BOR()N, 2001, p. 257).

¥ Estd-se referindo, aqui, as Politicas de Bolsas implantadas pelo Governo Brasileiro nas duas tltimas
décadas, como: “Bolsa Alimenta¢do”, “Bolsa Escola”, “Cartdo de Alimenta¢do”, “Auxilio G&s”
(reunidas, recentemente, no Programa Bolsa Familia), “Bolsa Crian¢a Cidadd”, ‘“Projovem”, “Bolsa
Atleta”, entre outras.
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Outra alternativa do Capital para “driblar” os indices de pobreza,
refere-se ao investimento dos Paises ricos nos Paises pobres, o qual, além da
possibilidade de ser extinto a qualquer momento, também contribui para a desobrigacao
do Estado para com os problemas sociais, posto que nao se restringe ao setor publico,
mas ao contrério, envolve, também, o investimento em entidades privadas, denominadas
“Organizagdes da Sociedade Civil” (OSCs). O novo Presidente do Banco Mundial, Paul
Wolfowitz, considera salutar o investimento nestas Organizacdes, defendendo-as como
“motores do crescimento e fontes de oportunidades”, atuando como ponte entre o0s

cidadaos e os governos (WOLFOWITZ, 2005, p. 05).

Desse entendimento, decorre o repasse de recursos publicos para essas
Organizagdes, as quais, frequentemente, ndo representam os interesses das classes mais
pobres. Netto (2003) recorda que, os movimentos sociais da década de 1980, reforcaram
a idéia de que a sociedade civil organizada é “boa”, em contraposicao ao Estado, que
seria “mau”. Questiona, porém, se Agéncias como a CNA, a FEBRABAN, a FIESP, a
UDR, entre outras, ndo sdo organizacdes constitutivas da nossa sociedade civil,
argumentando que “... as Agéncias das classes subalternas, na sociedade civil brasileira,
tém seu protagonismo cortado, reprimido pelos instrumentos das oligarquias” (NETTO,

2003, p. 22).

Se sdo procedentes as afirmacdes de Netto, também ndo se pode negar
o interesse do setor publico em financiar organizagdes provenientes das classes
subalternas, na medida em que elas podem representar mais uma forma de atendimento
as necessidades da sociedade, com uma intervencao minima do Estado. E na teia dessas
relagdes que grande parte dos recursos advindos de Acordos de Cooperagdao Externa,
sao repassados as ONGs pelos governos nacionais: dos 241 Projetos aprovados em
1995, por exemplo, 47% tinham participacdo de ONGs (BANCO MUNDIAL, 1999, p.
117. Tradugao prépria).
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3.4. Impacto da “Nova Gestao Publica’ nas Politicas Sociais

As Politicas Sociais, sob a ordem neoliberal, sao entendidas como
formas de “... permitir aos individuos a satisfacio de certas necessidades ndo levadas em
conta pelo mercado capitalista” (VIEIRA, 2004, p. 150), restringindo assim as
desigualdades provocadas por ele. Os Programas sociais passam de direitos a

mercadorias, ou seja, servigos vendidos pelo mercado.

Para Vieira (2004, p. 107 - 113), o que atualmente tem sido chamado
de Politicas Sociais ndo passa de programas pontuais, focalizados, descontinuos,
fragmentados, incompletos e seletivos, destinados aos indigentes, que niao possuem
meios de gerar renda minima. Aqueles que possuem condicdes minimas de consumo,
sdo disponibilizados uma série de servicos como Planos de Saide a precos populares,
com servicos precdrios, Escolas e Faculdades com baixas mensalidades e, na maioria
das vezes, baixa qualidade de ensino, administradas por empresas disfarcadas de
“organizagdes sociais filantrépicas”. O setor publico € transformado em paramercado,
no qual € mantida a gratuidade dos servicos, a0 mesmo tempo em que lhe sdo impressas
caracteristicas empresariais como: qualidade, eficiéncia, escolha, responsabilidade e

equidade. O conceito de qualidade, segundo Gentili, é

...decorrente das préiticas empresariais e transferido, sem mediacdes, para o
campo educacional. As institui¢des escolares devem ser pensadas e avaliadas
(...) como se fossem empresas produtivas. (...) Se os sistemas de Total Quality
Control (TQC) tém demonstrado um éxito comprovado no mundo dos
negécios, deverdo produzir os mesmos efeitos produtivos no campo
educacional (GENTILI, 1999, p, 25, grifo no original).

Nos Paises da América Latina, a introduc¢do da l6gica de mercado no
setor publico teve inicio na década de 1980. Referindo-se ao Brasil, Antunes (2005, p.
10) identifica nos Planos Collor 1 ¢ 2 (1990 — 1992) “... um desenho econdmico
nitidamente neoliberal”, marcado por acdes como: enxugamento da liquidez e
decorrente recessao, reducdo do déficit publico, “moderniza¢do” privatista do Estado,

estimulo as exportacdes e arrocho salarial. Para o autor, aliado a uma ac¢ao econdmica
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neoliberal, o governo Collor desenvolveu uma agdo politica de cunho autocrético, de
orientacdo bonapartista, na medida em que desconsidera o Poder Parlamentar e usufrui

excessivamente da autonomia, colocando o Executivo acima da sociedade civil.

Esse Projeto, em sintonia com o Grande Capital, trouxe conseqiiéncias
desastrosas para o mundo do trabalho, conforme mostram os estudos desenvolvidos por
Antunes (2005); Kuenzer (1998) e Meszaros (2002), como o crescimento do
desemprego, da economia informal e da subtragdo salarial, gerando um amplo processo

de exclusao social.

Tendo continuidade durante todo o Governo Itamar Franco (1992 a
1994), a consolidacao da orientacao neoliberal na reestruturacao do Estado Brasileiro se
deu com o “outro Fernando” (ANTUNES, 2005), conhecido como FHC, sob a Gestido
do qual, se desencadeou no Brasil um amplo processo de privatizagdo dos servicos
publicos, de desindustrializacdo e de reforma da Administracdo Publica, esta dltima,
orientada pelo “Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado” (1995), oriundo do

Ministério da Administragao e Reforma do Estado, criado pelo governo FHC.

Esse documento apresenta uma redefinicio do papel do Estado
Brasileiro, o qual “... deixa de ser o responsdvel direto pelo desenvolvimento econdmico
e social pela via da producdo de bens e servigos, para fortalecer-se na funcdo de

promotor e regulador desse desenvolvimento” (BRASIL, 1995, p. 12).

De acordo com Soares (2001) a reforma do Estado Brasileiro teve
conotacdo meramente administrativa, j& que nao toca em questdes de fundo como o
padrdo de financiamento do Estado. Para a autora “A estratégia central da reforma em

questdo resume-se a substituicdo da ‘administracdo burocrética’ pela ‘administracdo

gerencial’” (SOARES, 2001, p. 47).

O modelo de “Nova Gestdo Publica” em oposicio a “velha

administracdo publica” € ratificado quando trata do objetivo da reforma, entendido

como reforco a capacidade de governabilidade do Estado por meio da...
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... transicdo programada de um tipo de administracdo publica, burocrética,
rigida e ineficiente, voltada para si prépria e para o controle interno, para uma
administracdo publica gerencial, flexivel e eficiente, voltada para o
atendimento da cidadania (BRASIL, 1995, p. 12).

Os principios béasicos dessa nova forma de “Administracdo Gerencial”,

Descentralizacdo: a qual deve ser realizada progressivamente na
Administracdo Publica, passando para Estados e Municipios as

funcgdes de execucdo de servicos sociais e de infra-estrutura;

Participagdo: refere-se a participagdo da populacdo, entendida

como cliente, na Gestao e controle dos servicos publicos;

Privatizacdo: que pode ser executada, tanto com o
deslocamento da producdo de bens e servigos publicos para o
setor privado lucrativo, quanto com o deslocamento desses

servigos para o setor privado nao lucrativo;

Publicizagdo: refere-se a transferéncia, para o setor publico ndo-
50 . . e
estatal™, dos servigos sociais e cientificos, antes prestados pelo

Estado;

Terceirizacdo: consiste na transferéncia, para o setor privado,

de servigos auxiliares ou de apoio.

As Politicas Sociais, nesse contexto, passam a ser Servicos nao

exclusivos do Estado, que deverdo passar por um processo de publicizacdo. Entre esses

servicos, Luiz Carlos Bresser Pereira, entdo Ministro da Administracdo e Reforma do

Estado, destaca:

% Esse principio refere-se a transformacdo de organizacdes publicas estatais em organizacdes de direito
privado, as quais conservam o status de publicas, mas ndo mais sdo mantidas exclusivamente com
recursos ptiblicos. Segundo Pereira (1997, p. 09), uma propriedade publica ndo-estatal, regida por Direito
Privado, € publica do ponto de vista de seus objetivos, mas privada do ponto de vista juridico.
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...as escolas, as universidades, os centros de pesquisa cientifica e tecnoldgica,
as creches, os ambulatdrios, os hospitais, as entidades de assisténcia aos
carentes, principalmente aos menores e aos velhos, os museus, as orquestras
sinfOnicas, as oficinas de arte, as emissoras de radio e televisdo educativa ou
cultural, etc.. (PEREIRA, 1997, p. 24).

De acordo com o entdo Ministro,

. ndo ha razdo para que estas atividades permanecam dentro do Estado,
sejam monopdlio estatal. Mas também nao se justifica que sejam privadas -
ou seja, voltadas para o lucro e o consumo privado - ji que sdo,
freqlientemente, atividades fortemente subsidiadas pelo Estado, além de
contarem com doagdes voluntdrias da sociedade. Por isso a reforma do Estado
nesta drea ndo implica em privatizacdo mas em publicizacdo - ou seja, em
transferéncia para o setor publico ndo-estatal. (Ibid., p. 25).

A Reforma do Estado, proposta pelo MARE veio sendo implementada
durante as duas Gestdes de FHC (1995 - 1998 e 1999 - 2002) e do primeiro Governo
Lula (2003 - 2006) e suas orientagdes t€ém norteado as vdrias reformas realizadas por
esses Governos, entre elas, a do Ensino Superior, a Trabalhista, a da Previdéncia Social,
perpassando também as mudancas nas politicas de Educagcdo Badsica, atingindo, em

conseqiiéncia, todos os niveis e etapas do ensino brasileiro.

No dominio da educagdo, essas reformas tém atingido, de modo mais
intenso, o Ensino Superior. O tltimo Censo Escolar divulgado (BRASIL 2003b),
informa que entre as Institui¢des de Ensino Superior do Pais, 89% sdo privadas, detendo

86% das matriculas nesse nivel de ensino.

A Tabela VI mostra a evolugdo das matriculas em Cursos de

Graduagao Presenciais nos ultimos nove anos.
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TABELA VI
Evolucao das matriculas em Cursos de Graduacio Presenciais —

Brasil (1994 - 2003)

Ano IES Pibl. %o IES Priv. %o Total %o
1994 690.450 42% | 970.584 58% 1.661.034 100%
1998 804.729 38% 1.321.229 62% 2.125.958 100%
2002 1.051.655 30% | 2.428.258 70% 3.479.913 100%
2003 1.136.370 29% | 2.750.652 71% 3.887.022 100%

Fonte: Brasil (2003b). Adaptagao para este trabalho.

Esses dados mostram que a matricula no Ensino Superior Publico veio
decrescendo, na ultima década, representando cerca de 13% de redugdo, mesmo
percentual de crescimento das matriculas no Ensino Superior Privado. O Censo da
Educagdo Superior de 2003 registra a criagdo de 210 novas instituicdes privadas, nesse
periodo, em contraposicdo a 12 publicas. Esse crescimento implicou na triplicacao das
matriculas na rede privada, enquanto que a rede publica nem mesmo chegou a duplicar

suas vagas, no mesmo periodo.

Para além da expansdo de novas IES, contribuiram para esse quadro, os
Programas de Repasse de Recursos Publicos para a rede privada, nesse nivel de ensino,
como o PROUNT’! e o FIES™, que possibilitaram uma pseudo-publicizacdo das vagas

no Ensino Superior Privado.

Dessa forma, vai se consolidando, nesse nivel de ensino, a proposta
gerencialista, que descentraliza o atendimento, transfere a responsabilidade da formagao
ao setor privado, a0 mesmo tempo em que centraliza a avaliacdo do ensino oferecido,
inicialmente por meio do Provdo e, mais recentemente, do Sistema Nacional de

Avaliac@o do Ensino Superior (SINAES).

> Programa “Universidade para Todos”, que consiste na distribuicio de Bolsas (parciais e integrais) do
Governo Federal a alunos selecionados de Instituicdes de Ensino Superior Privadas. S6 no primeiro
processo seletivo foram concedidas 112 mil Bolsas.

>* Financiamento ao Estudante de Ensino Superior pelo qual o Governo Federal financia cerca de 50% do
valor da mensalidade do aluno selecionado pelo Programa, em Institui¢des de Ensino Superior Privadas.
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3.4.1. Implicacoes da “Nova Gestao Piblica” para a Educaciao Basica

A Educacdo Bésica, como toda politica publica de corte social, foi
atingida por essas reformas nos mais diferentes Paises do mundo. Esse fato é
comprovado por Barroso (2005)53 , 0 qual, considerando a diversidade de abordagem e
de pontos de vista utilizados, a complexidade e a heterogeneidade das situagdes em
diferentes Paises, identifica trés aspectos comuns no que diz respeito a introdugdo de

novos modos de regulacdo politica no campo educativo:

e Efeito de contaminagdo: relativo a utilizacdo de conceitos,
medidas e politicas comuns por diferentes Paises, em escala

mundial;

e Efeito de hibridismo: trata-se da sobreposi¢cdo ou mesticagem
de diferentes légicas, discursos e praticas na defini¢do e acdo

politicas;

e Efeito mosaico: refere-se ao cardter fragmentado das politicas
propostas, que raramente atingem a totalidade dos Sistemas
Escolares, j4 que sdo implementadas por meio de medidas
topicas e avulsas, visando a situacdes, publicos ou clientelas

especificos.

Pode-se afirmar que as Politicas Educacionais implantadas no Brasil,
nas ultimas décadas, estdo em consonancia com essas orientacdes. Os principios de
competi¢do, autonomia, descentralizacdo, exceléncia, entre outros, revelam o “efeito de
contaminac¢do’ nas politicas nacionais. J4 o hibridismo pode ser evidenciado no caréter
centralizador das politicas “descentralizantes” do Governo Brasileiro, na “participagao”
da comunidade em decisdes que ja foram tomadas pelo poder central, entre outras

situacOes. O efeito mosaico se revela nos inumeros Programas Educacionais

> Barroso (2005) baseia suas afirmacdes em dados levantados por seis estudos, desenvolvidos por
diferentes pesquisadores, que abrangem mais de vinte Paises de diferentes continentes, como: Inglaterra,
Estados Unidos, Bélgica, Franca, Portugal, Alemanha, Isldndia, Chile, Hungria, Polonia, Roménia,
Russia, Escocia, Canada, Australia, entre outros.
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focalizados, implantados em diferentes regides do Pais, como o Monhangara e o

Fundescola.

Em que pese o caréter fragmentado das a¢des implementadas no Brasil,
pode-se identificar, no entanto, um objetivo comum a todas elas: a redefinicio do
modelo de Gestdo Educacional. Arelaro (2000, p. 101) considera o novo modelo de
Gestdao como “marco divisério das reformas educacionais na década de 1990”, reformas
estas orientadas, principalmente, pelas recomendag¢des da Conferéncia Mundial de
Educagdo para Todos, realizada na Tailandia, em 1990, com patrocinio do BIRD, da
UNESCO, da UNICEF e do PNUD, 6rgdaos que passaram a condicionar seus

empréstimos a adesdo dos Paises aos principios defendidos naquela Conferéncia.

Esses principios abrangem desde a garantia do direito a Educacdo
Basica, a todos os cidaddos, até o incentivo a novos modelos de Gestido do Ensino
Puablico, baseados em formas mais flexiveis, participativas e descentralizadas de

Administragdo. Segundo Oliveira, essas recomendacdes, na verdade,

Constituem-se em orientagdes administrativas cujo referencial é a realidade
desenvolvida nas empresas privadas. Na gestdo da educagdo publica, os
modelos fundamentados na flexibilidade administrativa podem ser percebidos
na desregulamentacdo de servicos e na descentralizacdio dos recursos,
posicionando a escola como niicleo do sistema. Sdo modelos alicergados na
busca de melhoria da qualidade na educagdo, entendida como um objetivo
mensurdvel e quantificdvel em termos estatisticos, o que podera ser alcancado
a partir de inovacgdes incrementais na organizacdo e gestdo do trabalho na
escola (OLIVEIRA, 1998, p. 91).

Esse processo consagrou quatro prioridades para a reforma educacional

dos Paises em Desenvolvimento, entre eles o Brasil (BANCO MUNDIAL, 1995):

1. Prioridade a Educacgdo Bésica;

2. Flexibiliza¢do dos modelos de Gestao;

3. Descentralizacao do Planejamento;

4. Centralizacdo da avaliacdo.
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A prioridade a Educagdo Basica vem sendo amplamente discutida,
desde a década de 1990, tendo em vista uma tendéncia — presente principalmente nos
Acordos Internacionais - de interpretacdo de Educacao Bésica como exclusivamente os
quatro primeiros anos do Ensino Fundamental. E nessa direcio que se efetivaram os
empréstimos do Banco Mundial para a Educacdo Brasileira na década de 1980, sendo

expandidos para os 4 ultimos anos do Ensino Fundamental somente nos anos de 1990.

Apesar da aceitacdo da ampliacdo do conceito de Educagio Basica pelo
Banco Mundial, passando a financiar, nas décadas posteriores, também o Ensino Médio
e Profissiona154, o Relatério Anual de 2005, ainda traz como sindnimo de Educacio
Bésica o Ensino Fundamental, quando anuncia como uma das oito metas do milénio
“Conseguir educagdo basica universal: Assegurar até 2015 que todas as criangas possam

completar a educagao fundamental” (BANCO MUNDIAL, 2005, p. 13).

As metas da Cumbre de Las Americas II (1998) distinguem as
prioridades a serem estabelecidas para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio,
sendo que, para o primeiro, € previsto o acesso gradual e universal até 2010, enquanto
que, para o segundo, foi estabelecida a meta de acesso para um minimo de 75% dos

jovens, sem definir prazo ou data limite para essa meta.

A concep¢do que embasa essa priorizacdo continua sendo econOmica,
para a qual a educagdo € vista como pressuposto fundamental para uma sociedade
democratica e estdvel, tendo em vista que estudos sobre a relagdo custo-beneficio,

indicam que os anos iniciais de estudo resultam em maior taxa de retorno econdémico.

Para Friedmanss,

Uma sociedade democratica e estdvel € impossivel sem um grau minimo de
alfabetizacdo e conhecimento por parte da maioria dos cidaddos e sem a
ampla aceitacdo de um conjunto de valores. A educagdo pode contribuir para
esses dois objetivos (FRIEDMAN, 1990, p. 84).

> No periodo de 1992 a 1996 25% dos créditos do Banco para a educagio foram destinados ao Ensino
Secundério e Técnico e 12% ao Ensino Tercidrio (BANCO MUNDIAL, 1999, p. 111).
> Milton Friedman é um dos precursores do pensamento neoliberal.
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Além disso, esse nivel de ensino € considerado especialmente
necessdario as mulheres, com vistas a sua insercdo nas atividades produtivas, via
preparagdo escolar rdpida e de baixo custo (FONSECA, 1998, p. 59), ao mesmo tempo
em que viabilize no¢des de Planejamento Familiar, que permita a reducao do nimero de

filhos das familias pobres.

Em relacdo a flexibilizacdo dos modelos de Gestdo, essa proposta
incorpora a reivindicacdo dos educadores que, historicamente, lutaram contra a
centralizacdo de poder nas maos dos Técnicos Educacionais, defendendo a participagao

de toda a comunidade na sua Administragao.

Nos Documentos das Agéncias Internacionais e do Governo Brasileiro,
contudo, esse discurso se reveste de novo sentido, possibilitando, e até sugerindo, a
participacdo da comunidade ndo s6 na Gestdao, como também na manutencao da Escola,
via financiamento privado ou comunitdrio e, até mesmo, via prestacdo de servigos,

como indica orientacdo do Banco Mundial:

A maior parte das familias jd participa, pois contribui direta ou
indiretamente para os custos da educacdo. (...) E mais provavel que os pais
que participam na escola estejam satisfeitos e, o que € mais importante, que
contribuam para fazé-la mais eficaz.

... Muitos paises tém observado que as comunidades que participam na
administracdo escolar estdo dispostas a contribuir ao financiamento do
ensino (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 91. Tradugao propria).

No Brasil, essa tendéncia vem se concretizando por meio de Programas
como o ‘“Programa Dinheiro Direto na Escola” (PDDE), que repassa recursos
financeiros diretamente as Escolas, chamando os pais para participarem da Gestdo
desses recursos. Esse processo tem sido denominado de Gestao Compartilhada, a qual é

entendida como...
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. concessdo de um poder maior com o objetivo de envolver as pessoas e
buscar aliados de “boa vontade” que se interessem em ‘“‘salvar a escola
publica”. Para compartilhar a gestdo [..] E bastante comprovar que a
realidade é grave e precisa ser resolvida... (MELO, 2000, p. 246).

A partir desse entendimento, a Gestao Democrética, reivindicada pelos
educadores, tem ficado diluida em um conceito restrito, que mais uma vez submete a

educagdo aos interesses econdmicos.

A concep¢dao de participagdo da comunidade, como auxiliar na
manutencdo da Escola, traduz uma tendéncia internacional que atinge as Politicas
Publicas no seu conjunto. Essa tendéncia estd explicita, especialmente, no segundo item,
dos nove pontos que nortearam as politicas de ajuste estruturais consensuadas em

Washington, o qual prevé o redirecionamento das prioridades de investimento publico.

O principio de descentralizacdo do Planejamento parte do pressuposto
de que a Escola conhece melhor seus problemas e suas necessidades, portanto, cada
Escola deve realizar o seu Planejamento e gestar sua politica de acordo com suas

potencialidades (OLIVEIRA, 1998, p. 97).

A presenca do Planejamento, como prética cotidiana na Escola, tornou-
se de fundamental importancia para a concretizacdio do modelo gerencialista de
Administracio Educacional. Nesse sentido, Amaral Sobrinho (1998) propugna a

necessidade de que a Escola...

... mude a forma de administrar o tempo e o espago escolar, o contetido das
disciplinas, seus recursos humanos, sua estrutura fisica, seus processos e
metodologias. Ela precisa definir seu rumo, os objetivos a alcangar em
determinado prazo, a forma de organizar o tempo e o espaco escolar. Ela
precisa deixar de lado o improviso para ter um rumo, para sinalizar para a
sociedade e as familias onde quer chegar. Ela precisa planejar (SOBRINHO,
1998, p. 06).

A proposta defendida por Sobrinho visa, claramente, a utilizacdo do
Planejamento como estratégia para redirecionar a Gestdo Escolar em funcdo de

objetivos. Todavia, cabe questionar: objetivos de quem? A resposta a essa questao fica
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um tanto obscura quando o autor alega que por meio do Planejamento a Escola passa a
ter um rumo, podendo, assim, ‘“se avaliar e ser avaliada” (Ibid., p. 06). Ora,
considerando-se que o Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Basica nao
contempla as diversidades regionais, € muito menos as locais, qual autonomia a Escola
teria para formular seus objetivos para além daqueles pré-estabelecidos verticalmente,

pelos 6rgdos superiores de Gestdo, que depois a avaliardao?

A centralizagdo da avaliacdo consiste na implantacdo de sistemas
nacionais de avaliacdo pelos governos centrais, como € o caso, no Brasil, do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica, do Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos, do Exame Nacional do Ensino Médio e do Sistema

Nacional de Avalia¢do do Ensino Superior.

Segundo Barreto (2001), a avaliacdo tornou-se componente

imprescindivel as reformas educativas, pois,

... permite ndo s6 a ampliagdo do controle do Estado sobre o curriculo e as
formas de regulagdo do sistema escolar, como também sobre os recursos
aplicados na drea (...) também possibilita que seja conferida uma autonomia
vigiada as escolas, uma vez que assegura o controle dos seus resultados, e
ainda permite que se descentralizem recursos, capazes inclusive de
beneficiar escolas privadas... (BARRETO, 2001, p. 58).

Essa concepgdo de avaliacdo, corrobora o comentario feito sobre a
Prioridade n.° 3, que ‘“valoriza” o Planejamento elaborado por cada Instituicdo de
Ensino, o qual, diante de um rigido e centralizado modelo de avaliacdo, s6 pode ser
condicionado aos critérios estabelecidos pelo Governo Central. Assim, a autonomia
local fica restrita a aspectos operacionais enquanto que os objetivos, metas e estratégias

mais amplos s@o previamente definidos.

As quatro prioridades elencadas constam, e sdo discutidas no
documento “Prioridades e Estratégias para a Educa¢do”, do Banco Mundial (1995), o
qual, sendo constituido como um dos porta-vozes das diretrizes estabelecidas no
Consenso de Washington, recomenda uma Reforma no Financiamento e na

Administracdo das Politicas Sociais dos Paises em Desenvolvimento. Essa reforma €
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colocada como condi¢do para a obten¢do de novos empréstimos, como mostra o

(13

Documento que trata do apoio futuro do Banco a educacgdo: “... as operagdes futuras
girardo, todavia, mais explicitamente, em torno de uma politica para todo o setor, a fim
de apoiar as mudancas no financiamento e na administragdo educacionais” (BANCO

MUNDIAL, 1995, p, 121. Tradugao prépria).

O teor dessas mudancas é explicitado claramente no texto de

Delannoy (1998), “paper” n° 21, publicado pelo Banco Mundial. Segundo ele,

Um Ministério de Educagdo moderno é pequeno, mas tem um forte papel
na orientacdo e condugdo das politicas setoriais, da regulacdo e da
avaliacdo. Sua intervencdo direta deve focalizar-se nas areas onde ha
“faléncias de mercado”, especialmente para proteger os membros mais
vulnerdveis da sociedade (DELANNOY, 1998, p. 18 — Traducao prépria).

Essa sugestdo de “desenho” de Reforma, atribui ao setor privado a
responsabilidade pelos servigcos educacionais, cabendo ao Estado uma atuacdo
complementar e subsididria, com vistas a garantir o acesso de “todos”, financiando,
sempre que necessdrio, o setor privado. Nao deixa, também, de exercer o controle de
todo o processo desenvolvido em esfera local, seja por meio da distribui¢do de recursos,
como pela definicdo e controle dos meios de acompanhamento e avaliacio dos
resultados, ou ainda pelo estabelecimento de canais de difusdo das informagdes ou pela

definicdo de padrdes gerais de funcionamento das escolas (BRUNO, 1997, p. 40).

Na esteira dessas relacdes, a participacdo dos atores escolares nas
decisdes tomadas em esfera local configura-se como um mecanismo de cooptagdo, visto
por Bruno (1997) como “...medida de prevencdo de conflitos e resisténcias que possam

obstruir a implementagao das medidas consideradas necessarias” (Ibid., p. 40).

Atendendo a esse pressuposto, todos os Paises da América Latina e
Caribe, com exce¢do de Cuba, desencadearam reformas educacionais convergentes com
as Orientagdes Internacionais. Realizando um balan¢o das reformas educacionais

desencadeadas nesses Paises, o Banco Mundial apresenta o seguinte quadro:
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QUADRO XI

Reformas Educativas na América Latina e Caribe

Paises Ano de Avaliacdo Sistemas de Participagdo Gestdo
inicio da Estudantil Informagao dos Pais Descentrali-
reforma de Gestao
zada

Argentina 1994 X X X
Brasil - MG 1991 X X X X
Brasil — PR 1995 X X X X
Chile 1991 X X
Colombia 1989 X X
Rep. Dominic. 1990 X X X X
El Salvador 1992 X X X
Meéxico 1991 X X X X
Nicardgua 1992 X X X X
Paraguay 1995 X X X

Fonte: Banco Mundial, 1999, p. 82. Adaptagdo para este trabalho.

Pode-se observar no conjunto dos dez Paises selecionados, que o
Brasil estd entre os quatro que atendem a todos os requisitos da reforma, a qual vem
sendo expandida as mais diversas Regides do Pais, por meio de Programas de
Cooperagao Internacional e de Politicas Nacionais como a “Reforma do Ensino
Superior”’, também concebida de acordo com orientacdes das Agéncias Internacionais,

apesar dos protestos das mais diversas organizacoes da sociedade civil.

Essa tendéncia foi incorporada a Politica Educacional da década de
1990, como revela Arelaro (2000), em relagdo ao Plano Decenal de Educacdo para

Todos (1993-2003):

A andlise deste Plano ja evidencia que o governo brasileiro comeca a
aceitar, na drea de educac¢do, compromissos e orientacdes nos termos das
exigéncias de financiamento internacionais, ainda que o Termo de
Compromisso, firmado entre as entidades e o governo tenha sido expresso
numa linguagem “progressista”, em que as palavras “participacdo”,
“descentralizacdo”, ‘“‘autonomia” e “gestdo coletiva” sdo freqiientes
(ARELARO, 2000, p. 98).

De fato, a utilizacdo de termos que fundamentam propostas de

origem progressista passa, na década de 1990, a fazer parte do vocabulério dos Agentes
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Internacionais, sendo ressignificados de acordo com os interesses desses Orgdos. Um
bom exemplo dessa inversdo de significados estd no conceito de Gestdo Democratica,
que € substituido pela expressao Gestdo Compartilhada e chega as Escolas com sentido
totalmente diferente do original. Nessa nova versdo, ela se configura como uma
concessdo, para que a Comunidade Escolar se sinta estimulada a auxiliar no trabalho
cotidiano da Escola, tanto no que se refere a orientagdo das tarefas dos filhos, quanto a
prestacao de servico voluntdrio. Dessa forma, descaracteriza-se a participagdo como
uma conquista efetiva das comunidades, em tomar parte nas decisdes e nas diretrizes

das Politicas Educacionais a serem adotadas na Escola.

Isso se d4, também, com conceito de Descentralizacdo, pelo qual a
responsabilidade sobre a execucgao e os resultados de a¢des, em nivel local, € transferida
para a Escola, ao mesmo tempo em que o Planejamento e a Avaliacdo dessas acdes sdo
centralizados em nivel federal. Essa centralizacdo ocorre por meio da implantacdo de
Sistemas Nacionais de Avaliacdo Educacional, das Reformas Curriculares, que
estabelecem conteudos basicos de um curriculo nacional, além do estabelecimento do
Curriculo para a Formacao de Professores pelo Governo Central. Como destaca Arelaro
(2000) “O inédito dessa descentralizacdo de tarefas € seu controle absolutamente
centralizado, baseado no que se constitui a atividade vital, o ‘coracdo’ da escola:

curriculos e avaliacdo”. (Ibid., p. 106). Analisando essa situacdo, Gentili afirma que,

O Estado neoliberal é minimo quando deve financiar a escola publica e
mdximo quando define de forma centralizada o conhecimento oficial que
deve circular pelos estabelecimentos educacionais, quando estabelece
mecanismos verticalizados e antidemocraticos de avaliacdo do sistema e
quando retira autonomia pedagdgica as institui¢des e aos atores coletivos da
escola... (GENTILI, 1999, p. 27, grifos no original).

Barroso e Viseu (2003) alertam para a especificidade que caracteriza as
politicas neoliberais, a qual ndo se caracteriza apenas pela ado¢do de medidas isoladas
de descentralizacdo, reforco da autonomia da Escola™ e promogdo de novas técnicas de

Gestdo, mas sim, pela sua “combinacio explosiva”, com a livre-escolha, pelos pais, das

%% Essa autonomia, segundo Afonso (2001, p. 26), parece mais retérica do que real, redundando em ...
pretexto para a avalia¢@o e para a responsabilizacdo dos actores”.
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Escolas dos filhos, além do financiamento da Escola por nimero de alunos, o que

provoca a concorréncia entre as instituigoes.

Osborne e Gaebler (1994, p. 100) justificam estas alternativas de
politicas, alegando que a educagdo nao difere em nada de outros servigos ou industria, e

acrescentam:

. apenas e tdo somente a competicdo pode motivar todas as escolas a
melhorar, pois somente a competicdo por clientes é capaz de criar as pressoes
necessdrias e gerar conseqiiéncias reais diante de um fracasso. SO a
competicdo forca diretores e professores, constantemente, a que procedam as
arduas mudancas necessdrias a satisfacdo das necessidades de seus alunos
(OSBORNE; GAEBLER, 1994, p. 102).

A ardua mudanca, defendida por esses autores, certamente conduzird a
uma Escola cada vez mais desvinculada do Estado, gerida como uma empresa,
submetendo-se a concorréncia gerada pela livre-escolha dos pais que, ao invés de
parceiros, passam a ser considerados consumidores dos servicos escolares. A partir da
satisfacdo desses consumidores, traduzida pela escolha da Escola no ano seguinte, esta

estara avaliada, recebendo, assim, mais ou menos recursos.

3.4.1.1. A institucionalizacdo da “Nova Gestao Puablica” na educacao: dados de

alguns Paises

O Planejamento Estratégico foi introduzido nas Escolas norte-
americanas como forma de disseminag¢do dos principios da economia de mercado,
buscando a “reinvencdo do ensino publico” (OSBORNE, GAEBLER, 1994). As
principais caracteristicas dessa reforma foram: maior possibilidade de escolha aos pais e
alunos, sistema de avaliagao focalizando resultados, descentralizacdo da autoridade e da

responsabilidade pelas decisdes para a Escola e para a comunidade, premiacdo do



173

sucesso dos Estudantes e dos Professores e participacdo ativa dos pais e da comunidade

empresarial.

Osborne e Gaebler (1994) relatam “experiéncias de sucesso”
desenvolvidas no Estado de Minnesota, em New Haven, em East Harlem, entre outras
localidades. Os autores discorrem sobre a importancia de “usar os pais como parte do
processo pedagdgico” (OSBORNE, GAEBLER, 1994, p. 57), destacando sua atuacio
como assistente de sala de aula, ajudante nas viagens, entre outras atribuicdes que visam
claramente a “transferéncia de responsabilidades da burocracia para a comunidade”, por

meio da “participacdo democrética” (Ibid., p. 54).

Uma avaliagdo geral nos diferentes Estados que adotaram esses

principios, possibilitou aos autores a seguinte constata¢ao:

Infelizmente, muitos desses sistemas ddo aos pais a opcdo de escolher entre
diferentes escolas, mas nao for¢cam as escolas a competir de verdade. Muitas
escolas de nivel inferior, que ndo conseguiram atrair um ndmero muito
grande de alunos, parecem lotadas — com criangas de pais que ainda ndo estdo
atentos o bastante (OSBORNE, GAEBLER, 1994, p. 99).

Considerada pelo Business Week como “A nova biblia da boa
administracdo”, a obra citada consagra os principios de mercado como 0s Unicos
capazes de promover uma Gestdo Publica eficiente, que “faca mais com menos”. Dessa
forma, os autores concluem que “O problema com a educagdo ndo consiste em nao
sabermos o que funciona bem. (...) O problema estda em que muitas escolas ndo querem

ou nao podem praticar o que funciona” (Ibid., p. 345).

Barroso (2005, p. 738/40) refere-se a Inglaterra como a situacao mais
radical em termos de criacao de um “quase-mercado” educativo, por meio da incitagao a
competicdo entre as Escolas, do alargamento dos dispositivos de avaliacdo externa
dessas institui¢des, desenvolvida por uma agéncia nacional independente, com poder de
influenciar até mesmo no fechamento de Escolas, e da “livre escolha” da Escola pelos

pais.
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Também em referéncia ao sistema educacional britanico, Ferlie et all
(1999), destacam mudancas radicais proporcionadas pela introdu¢do dos principios da
economia de mercado, simbolizadas principalmente pelo fortalecimento do papel dos
pais na Gestdao da Escola e pela diminui¢do do controle das Agéncias Educacionais,
permitindo, inclusive, a desvincula¢dao da Unidade de Ensino, que passa a ser mantida
por subvengdes. Essa pseudo-autonomia conferida as Escolas, no entanto, contrasta com

a centralizacao do curriculo, estabelecido pelo Governo Central.

A pesquisa desenvolvida pelos autores mencionados revela, ainda, que
apesar da forte €nfase em medidas voltadas para a transformagdo da Escola em
paramercado, esta teve menor mudanga em sua cultura organizacional do que o setor da

Saude. Os dados apresentados pelos autores sdo elucidativos a esse respeito:

® Poucas Escolas optaram pelo esquema de subvengdes;

e Aquelas que fizeram essa opcdo, sofreram mudancgas

inexpressivas em relagdo a introducdo de novas praticas

administrativas;

® O Sistema de Valores Gerencial foi incorporado por um
pequeno grupo de funciondrios seniores, enquanto o restante
dos funcionarios manteve os valores tradicionais, voltados para

o aluno;

e As Juntas Diretivas sdo constituidas por representantes dos
diferentes segmentos da comunidade escolar, os quais ndo
possuem conhecimento gerencial, experiéncia em Gestdo da
coisa publica e nem mesmo no¢do do seu papel e de suas

responsabilidades;

e A preocupagdo com a imagem e o bom desempenho das
Escolas as levou a excluir individuos que possam

eventualmente afetar essa “boa imagem”.

Os dados levantados permitiram aos autores a conclusdo de que a

institui¢do de paramercado em Educagdo tem ocorrido, no Reino Unido, de forma bem
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mais lenta do que na Saide. Constataram, ainda, que as Organizagdes sdo levadas a
incorporar praticas e procedimentos gerenciais de mercado com a finalidade de
aumentar sua propria legitimidade, os fluxos de recursos e, portanto, sua perspectiva de
sobrevivéncia e ndo necessariamente pela eficdcia das praticas e procedimentos

adquiridos.

Concluem também que as medidas implementadas fracassaram no que
se refere a despolitizacdo das funcdes essenciais dos servigos publicos, tendo em vista
as intensas manifestacoes de desagrado, cobertura da midia e acao politica desenvolvida

pelos funciondrios publicos.

Os resultados de estudos realizados nos Estados Unidos e na Inglaterra
permitem inferir que, mesmo os Paises precursores na implementacdo de politicas
voltadas a consolidacdo do paramercado educacional ndo registram a universalizacdo do
modelo gerencial de administracio em toda a rede de ensino. Barreto (2001, p. 59)
destaca que, nesses Paises, as estatisticas educacionais ndo tém motivado os pais a
mudar os filhos de Escola e, no caso daqueles que optaram pela mudanga, raramente

levaram em consideragao os critérios académicos estabelecidos.

< .

A escassez de resultados no que se refere a implantacdo das
Diretrizes Internacionais na esfera educacional é comentada em Documento do Banco
Mundial (1995), que considera um problema “perturbador” o tempo que leva entre a
reforma dos sistemas econdmicos e a de seus sistemas educacionais. Talvez por esse
motivo, com vistas a apressar a assimilagao da légica privada em ambito local, o Banco
tenha financiado Projetos, como o Monhangara e o Fundescola, nos mais diferentes
Estados brasileiros, os quais visam a inser¢do desse novo modelo de educagdo nas

Escolas.
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A EXECUCAO DOS PROGRAMAS MONHANGARA E
FUNDESCOLA: UMA NOVA LOGICA DE GESTAO PUBLICA?

Este capitulo tem como objetivo discutir os aspectos relativos a
execucdo dos Programas Monhangara e Fundescola em nivel local, abarcando o Estado
de Mato Grosso do Sul e o Municipio de Dourados, MS. Procurou-se verificar como o
Planejamento proposto nos Projetos € executado pelos atores locais, como se da a
participacdo dos diferentes segmentos envolvidos e como essa “tecnologia” foi e estd

sendo absorvida pelas Secretarias de Educacgdo e Escolas envolvidas.

Como ja foi observado, a execucdo dos Programas Monhangara e
Fundescola perpassa os niveis Federal, Estadual, Municipal e Escolar, contudo, no que
se refere ao Planejamento, somente o Fundescola abrange essas trés instancias, ja que o
Monhangara tinha como objeto de transferéncia da sistemdtica de Planejamento,

somente as Secretarias de Educacao.

41. A EXECUCAO DOS PROGRAMAS MONHANGARA E
FUNDESCOLA PELA SED/MS

As informacgdes acerca do processo de implementagdo do Programa
Monhangara na SED/MS, foram obtidas por meio de Relatérios de Avaliacio da
Fundag¢do Jodo Pinheiro e de depoimentos dos Técnicos envolvidos na sua
operacionalizacdo, ja que, nesse Orgdo, ndo mais se encontra qualquer Documento a
respeito do Programa. Aqueles que haviam sido arquivados por uma Técnica, foram
enviados para o Arquivo Morto, por sua Chefia Superior, com a finalidade de

disponibilizar espaco para Documentos de outros Programas.

O Arquivo Morto da SED/MS, alojava-se, a época em que foi
consultado, em um galpdo de depdsito, sob os cuidados de uma funciondria responséavel

por “abrir o portdo” para a entrada de caminhdes, ou seja, ndo havia nenhum registro



177

dos Documentos que entravam. Quando havia prateleiras disponiveis, esses
Documentos eram ali distribuidos, porém, com a escassez de prateleiras, estes foram
sendo “jogados” em um canto, formando um grande monturo. A prépria funciondria
declarou se ressentir da falta de cuidado com tais Documentos, pois, para ela, estes
deveriam ter alguma importancia, poderiam interessar a alguém. Entretanto, depois que
formou-se o monturo, os funciondrios que transportavam o material, limitavam-se a
estacionar os caminhdes ao lado dele e jogar, de cima do caminhdo, os Documentos

trazidos.

Ainda assim, foi feita uma ‘“‘escalada” nesse monturo, em busca de
umas “pastinhas verdes”, que continham os Documentos do Programa Monhangara,
mas nada foi encontrado. As avaliacdes realizadas pela Fundacao Jodo Pinheiro foram

gentilmente cedidas a esta pesquisa pela Prof®. Marilia Fonseca.

As entrevistas realizadas e os Documentos consultados possibilitaram
constatar que, o fato de o Programa ter financiamento do Banco Mundial causou um
certo incomodo entre os Técnicos da Secretaria, porém, os mesmos foram convencidos
de que ndo era possivel, naquele momento, dispensar o aporte de recursos que ele trazia
para o Estado. Conforme exposto no Relatério de Avaliacdo do Programa Monhangara
(FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 1987), a Equipe da Secretaria de Educacdo do
Estado de Mato Grosso do Sul, mesmo possuindo uma postura critica diante da
proposta, considerava impossivel para um Secretario de Educagao recusar um Programa
que trouxesse recursos externos para o Estado. Isso seria politicamente questiondvel,

podendo ser considerado como ineficiéncia do Secretério.

O Programa, entdo, foi colocado sob a responsabilidade do Professor
Paulo Cabral, Coordenador de Planejamento da Secretaria. Trabalhavam com o
Coordenador Geral, uma Coordenadora de Material Escolar, um Coordenador de Rede
Fisica, uma Coordenadora de Recursos Humanos e dois Técnicos que auxiliavam na
elaboracdo do Planejamento. Cada um exercia suas fungdes rotineiras na Secretaria e,
quando havia alguma acdo especifica do Monhangara, essa equipe se reunia e

trabalhava conjuntamente.

Essa forma de organizacdo, entretanto, contrariava a orientacdo do

MEC, que era a de que houvesse uma equipe especifica para trabalhar com o Programa,
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podendo, inclusive ser alocada em prédio alugado especificamente para esse fim,
adquirindo mdveis e toda a estrutura necessdria ao seu trabalho e, ainda, recebendo do

Programa, uma complementacao salarial.

A equipe da Secretaria de Estado de Educacdao de Mato Grosso do
Sul, no entanto, se recusou a montar essa “estrutura paralela”, conforme afirma Paulo

Cabral, em entrevista concedida para esta pesquisa:

... a gente tinha uma experiéncia anterior de Projetos Especiais na Secretaria,
0 que acaba criando um anticorpo contra o Projeto, porque vocé tem uma
estrutura convencional desprivilegiada, ai vem o Projeto Especial com todos os
recursos,e quem estd trabalhando nele tem todas as condigées, inclusive
financeiras, e o resto do orgdo na “pindura”. Entdo o que acontece? O resto
do orgdo boicota, e com razdo.

Esse posicionamento da SED/MS foi atipico, tanto que, nos demais
Estados, esse paralelismo foi avaliado pela Fundacdo Joao Pinheiro (FJP) como uma
tentativa de “reforcar o modelo centralizador das mdaquinas estaduais de educacio,
dando-lhes eficiéncia, racionalidade e presteza” (FUNDACAO JOAO PINHEIRO,
[s.d.], p. 01), mas acabou chocando-se com o modelo de educagdo implantado pelo
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), em alguns Estados, como
Goias e Mato Grosso do Sul. Esse Partido, coerente com o clima politico de resisténcia
ao Governo Militar, propunha a descentralizacdo como facilitadora da participagdo

popular, adotando, portanto, outro conceito de eficicia e eficiéncia administrativas.

A efetiva execu¢do do Programa Monhangara foi precedida de uma
programacdo com a proposta de investimento anual, bem como a definicdo das
atividades a serem desenvolvidas naquele periodo, no que se referia a cada componente.
Apds aprovacdo da programacdo proposta, deu-se inicio a sua execucdo, a qual foi
acompanhada e controlada pelos Técnicos do MEC e dos Orgdos Assessores, seja em
visita aos Estados, seja por meio de relatérios dos aspectos fisicos e financeiros do
Projeto, encaminhados pelos Técnicos das Secretarias de Educagdo. Para tanto, havia

varios formulérios de Modelos de Acompanhamento do Projeto.

As acdes foram desenvolvidas sob a orientacdo dos Orgdos Assessores

para cada componente, mas de forma integrada, ou seja, cada Escola participante do
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Programa era contemplada com todos os componentes, de acordo com as necessidades
elencadas no Microplanejamento: recebia reforma ou ampliacdo do prédio, méveis e
equipamentos, kits de materiais didaticos para Alunos, Professores e salas de aula,
capacitacdo para todos os Funciondrios e Professores. Olga de Jesus Bento, na sua

entrevista, esclareceu que,

.. vocé construia a escola e depois vocé capacitava todas as pessoas que
trabalhavam dentro da escola. Entdo tinha capacitagdo para Diretor,
Secretdrio, Professores, Serventes e Merendeiras. Todos eram capacitados
via Programa.

Em relacdo as acOes, lara Marques informa que as mesmas eram

desenvolvidas de acordo com os padrdes estabelecidos, ou seja:

. numero de horas/aula didrias; drea de sala de aula e drea de lazer,
calculadas a partir do niimero de alunos atendidos; pacote de material para
o aluno, para o Professor, para a sala de aula; como o Professor ia ser
treinado, etc. Foram definidos esses padrdes porque, como o empréstimo
internacional era Setorial e ndo por Projeto, esses critérios faziam parte do
Projeto de empréstimo, junto com os procedimentos e processos de
planejamento e execugdo.

Essa afirmacgdo, presente em vdrios depoimentos, em especial dos
Técnicos do MEC, permite constatar a falta de autonomia de Estados e Municipios na
definicdo das agdes do Projeto, bem como no que diz respeito a sua forma de
implementacdo, cujas decisdes estavam explicitadas pelo Banco jid no Acordo de
Empréstimo. Dessa forma, restava as instancias locais de administracdo, a execugao das

acoOes dentro das orienta¢des previamente estabelecidas, sob rigido controle da Geréncia

do Programa.

Apesar de todo esse rigor, a andlise quantitativa do desenvolvimento do
Programa revela que algumas de suas realizacdes ficaram bastante aquém das metas

estabelecidas. Isso pode ser identificado na Tabela VII:
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TABELA VII

Intervencoes Planejadas no Microplanejamento e Acoes executadas

(AC, AM, AP, GO, MS, MT, PA, RO, RR) 1984 — 1990

Rede Fisica
e Ampliacio e Recuperacio

¢ Construgdo

Recursos Humanos
® Docentes

¢ Especialistas, Técnicos e outros

MEA

e Pacote Aluno 1.592.913

e Pacote Professor 48.241 133
e Pacote sala de aula 8.403 75
2.525 261

e Pacote material de consumo

e Acervo para biblioteca 248.398

Fonte: Brasil (1991). Adaptacio para este trabalho.

Os dados apresentados permitem verificar que o componente “Material
de Ensino-Aprendizagem” (MEA) foi o que executou as atividades previstas da forma
mais proxima do que foi planejado, chegando a extrapolar o esperado em alguns itens.
O componente “Rede Fisica” teve a maior parte das atividades de reforma e ampliagdao
de Escolas executada, mas no que se refere as construcdes, ficou muito aquém do

planejado.

Ja o componente “Capacitacdo de Recursos Humanos™ atingiu metas
bastante inferiores as tracadas inicialmente, especialmente no que se refere aos Técnicos
e Especialistas, que sequer atingiu 35% de sua meta. E surpreendente constatar também,
que, em relagcdo ao MEA, os pacotes destinados as salas de aula e o acervo para
Bibliotecas, foram os sub-itens de menor realizagcdo, atingindo o méximo de 75% do

planejado.
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Convém lembrar que a prioridade de financiamento do Banco Mundial
estava concentrada nos itens de Consultoria e Administracdo do Projeto (saldrio de
pessoal). “Materiais Didaticos” seria um item contemplado com apenas 41% de
financiamento externo e “Obras”, com 35%, sendo o maior aporte de recursos, de

responsabilidade da contrapartida nacional.

4.1.1. A FAE e distribuicao de material de ensino-aprendizagem:
extrapolando o Planejamento.

A Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) criada em 1983, a
partir da reformulacido administrativa realizada no MEC, resultou da fus@o do Instituto
Nacional de Assisténcia do Educando com a Fundacdo Nacional de Material Escolar.
Suas agdes visavam dar suporte ao processo ensino-aprendizagem por meio de diversos

Programas, tais como:

e Programa Editorial: destinado a publicacdo de livros didaticos e

distribuicdo a precos acessiveis a populagdo carente;

e Programa de Material Escolar: consistia na producdo e venda de
materiais didaticos, a precos acessiveis, a clientela de 1° e 2°
graus’’;

® Programa do Livro Didédtico para o Ensino Fundamental:
considerado uma das ac¢des prioritarias da Fundagao, esse Programa
visava o fornecimento gratuito de livros diddticos a populacdo

carente.

e Programa Nacional de Alimentacdo Escolar: Também considerado

prioritdrio pelo governo da época (1979 - 1985), consistia na oferta

>7 Primeiro e Segundo Graus (1° e 2° Graus) é a denominacio dada pela LDBEN 5692/71 aos atuais
Ensino Fundamental e Médio, respectivamente.
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de alimentacdo aos alunos, durante o periodo das atividades

escolares;

Programa de Bolsas: visava ao fornecimento de Bolsas em trés
segmentos: a) Bolsas de estudo para alunos das quatro séries finais
do ensino de 1° grau e 2° grau, em Escolas Particulares, nos locais
em que a Rede Publica nao absorvesse a demanda; b) Bolsas de
trabalho para alunos carente do ensino de 2° grau profissionalizante
e c¢) Bolsas ASMEC, destinadas a subsidiar os custos de formacgdo

de servidores do MEC matriculados em Escolas Particulares;

Programa de Salas de Leitura: destinado a criacdo de salas de

leitura nas Escolas, como espaco alternativo as bibliotecas;

Programa de Sadde Escolar: visava a implantagdo, junto com
outros 6rgdos da drea de saide, de um sistema integrado de saide
escolar, por meio de atividades educativas, preventivas e curativas,

de forma ordenada e sistematizada;

Programa de Capacitacio de Recursos Humanos: destinado a
Capacitacdo de Recursos Humanos, essa acdo era desenvolvida

pelo IRHJP.

Entre os oito Programas executados pela FAE, quatro foram

desenvolvidos no ambito do Programa Monhangara: Material Escolar, Livro Didético,

Salas de Leitura e Capacita¢do. No que diz respeito a Alimentagcdo Escolar, o Programa

Monhangara visava dar suporte ao Programa de Alimentacdo Escolar da FAE, ja que

esta fazia a distribuicdo dos alimentos, destinando-se, as acdes do Monhangara, a

reforma e aparelhamento das instalagdes das cozinhas e refeitérios e capacitacdo das

merendeiras.

Os dados da Tabela VII permitem verificar que, grande parte das acdes

desenvolvidas pela FAE, a excec¢do da Capacitagdo de Especialistas, Técnicos e outros,

esteve muito proxima da meta estabelecida, sendo que duas conseguiram extrapolar o

nimero inicialmente estimado. Entre estas, ndo se encontra o Acervo para Bibliotecas,
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apesar das duras criticas tecidas por Olga de Jesus Bento, que considerou ter havido

manipulacdes em relacdo a este item.

Segundo a entrevistada, em um determinado periodo, assumiu a

Geréncia do Programa uma pessoa

que ndo era muito honesta (...) NOs ficamos um ano e meio sem ir aos
Estados porque ele proibia, pra gente ndo saber das coisas. O que a gente
sabia era por telefone. Esse gerente deveria ter alguma parceria com as
editoras, pois so liberava recursos para aquisicdo de livros. (...) tinha
Coordenador que saiu daqui, quando chegou em Porto Velho, RO, o pessoal
do Rio jd estava ld para vender os livros (Sic).

Com base nesse depoimento, pode-se afirmar que, apesar da meta ndo
ter sido atingida em 100%, os 75% realizados, o foram por meio de acordos especiais
com as Editoras, o que é confirmado por Paulo Cabral, em entrevista, quando comenta
que havia fortissimos interesses editoriais na aquisicdo de livros pelo Programa. Ele

“«

afirma que “...as Editoras pressionaram o MEC e parece que, inclusive, algumas

Unidades Federadas para se fazer o arranjo dessas compras”.

Como os Estados possuiam um Planejamento rigoroso a ser cumprido,
havia a necessidade de acompanhamento constante, entretanto, o impedimento colocado
aos Técnicos e a centralizacdo das negociacdes nas maos do Gerente, acabaram
fragmentando algumas agdes e facilitando a prética clientelista nos Estados, o que os
Técnicos do Programa, conforme depoimentos, tentavam evitar, desde o inicio,

organizando rigorosamente as atividades de Planejamento.
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4.1.2. O IRHJP e a capacitaciao dos profissionais: concepcoes dispares.

Apesar de integrar a estrutura da FAE, o IRHJP tinha um histérico
proprio, destacando-se em sua atuagdo, razdo pela qual mereceu tratamento especifico
nessa pesquisa. O Instituto foi criado em 1955, inicialmente denominado Centro
Regional de Pesquisas Educacionais de Minas Gerais, vinculado ao INEP/MEC. Ao
longo de sua atuacdo, acumulou significativa experi€ncia na capacitagdo de
profissionais da educacdo, passando a destoar do novo papel assumido pelo INEP, apds
a Reforma Administrativa de 1972. Por meio dessa reforma, o mesmo foi transformado
em Centro de Recursos Humanos Jodao Pinheiro (CRHJP), mantendo sua vinculagdo ao

MEC.
Entre as acOes desenvolvidas pelo CRHJP, incluiam-se:

® Assessoramento aos Sistemas Publicos de Ensino para a
implementacdo da Lei 5.672/71 e das metas do II Plano Setorial

de Educacio e Cultura;

® Assessoramento, desenvolvimento de estudos e experiéncias de

educacdo comunitdria;

e Assessoramento aos Estados para execugcdo de Projetos de

Capacitacao de Recursos Humanos;

Em 1983, o CRHJP passou a integrar a estrutura da FAE, tendo sua
denominacdo alterada para Instituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro (IRHJP) e

estendendo seu assessoramento técnico para os Programas de Assisténcia ao Estudante.

Segundo informativo préprio, o IRHJP baseava sua Proposta de
Desenvolvimento de Recursos Humanos numa concep¢ao de Estado enquanto local de
conflito entre classes e fracdes de classes, que envolvia um processo continuo de
acordos, conflitos e lutas. A proposta do IRHJP, entretanto, ndo coadunava com os
Termos do Acordo. Apesar de ser constituido como Orgdo Assessor para Capacitacio
de Recursos Humanos, sua a¢do deveria estar circunscrita as normas ja definidas, as

quais previam uma linha sistémica. Dentro dessa linha, o diagnostico das necessidades
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de capacitacdo dos profissionais das Escolas do Programa foi desenvolvido por meio

de...

... aplicacdo de questiondrios e provas individuais, em uma amostra de
profissionais, versando sobre o conteido do curriculo escolar (1* a 4* série do
1° Grau), sobre a prética dos profissionais e os interesses destes relativos a
capacitagdo (MELO, 1989, p.138).

Posicionando-se contra essa Metodologia de Diagnostico, os
Técnicos do IRHJP solicitaram, a Coordenacdo do Programa, a oportunidade de
realizacdo de uma experiéncia de formacdo baseada na sua concepcdo de
diagnéstico. Para tanto, foi escolhido o Municipio de Caarapd, no Estado de Mato

Grosso do Sul.

Essa escolha ocorreu devido a identificagdo dos Técnicos do Estado
de MS com a proposta do IRHJP. Segundo Paulo Cabral, os Técnicos da SED/MS
eram vistos como ‘“rebeldes” pelo MEC. Considerados “progressistas”, esses
Técnicos compunham o primeiro Governo eleito pelo voto direto na Ditadura
Militar. No processo de redemocratiza¢do social brasileira, o governador eleito era
militante do PMDB, cuja proposta de educagdo denominava-se, sugestivamente, de

“Educacao para a Democracia”.

O IRHJP era um interlocutor que “brigava junto conosco”, afirmou
Paulo Cabral, na entrevista, razdo pela qual decidiram implementar essa proposta, a
qual, apesar de considerada muito bem sucedida, ndo teve repercussdo em nivel

nacional, sendo ignorada pela Direcdo do Programa™®.

%% A proposta completa do IRHJP, desenvolvida no Mato Grosso do Sul, encontra-se em Melo (1989).
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4.1.3. CEDATE: assessoria técnica X atrasos financeiros.

O Centro de Desenvolvimento e Apoio Técnico a Educacio
(CEDATE) foi criado pela Portaria Ministerial n® 566, de 08/10/1981, resultando da
fusdo do Programa de Melhoria do Ensino Superior (PREMESU), do Centro Brasileiro
de Construcdes Escolares (CEBRACE) e da incorporagdo do Programa de Melhoria do
Ensino Médio (PREMEM). Era um 6rgao autdbnomo, vinculado diretamente a Secretaria
Geral do MEC e tinha por finalidade “... promover, coordenar e supervisionar atividades
de geracdo de conhecimentos aplicdveis a administragdo e desenvolvimento da infra-

estrutura fisica de apoio a educagao, a cultura e ao desporto” (BRASIL, 1985, p. 316).

Sua atuacdo se dava por meio de operacdes de crédito, as quais nao
visavam somente a construcao de prédios, mas principalmente, a elaboracdo de Planos e
Projetos, de acordo com critérios arquitetonicos e urbanisticos coerentes com a
realidade do Pais e com as exigé€ncias especificas do espaco a ser construido. Dessa
forma, o 6rgdo também prestava Consultoria, Cooperagdo Técnica, Capacitacdo e

Treinamento de Pessoal Técnico.

No que diz respeito a Assessoria Técnica prestada aos Estados, para
o Mapeamento Escolar Urbano e a elaboragdao do Protétipo para Construcdo de
Escolas, no ambito do Programa Monhangara, o CEDATE foi considerado pelos
Técnicos dos Estados entrevistados pela FJP, como a “subunidade [...] que apresenta

melhor desempenho” (FUNDA(;AO JOAO PINHEIRO, 1987).

Segundo este Relatério, os problemas na execugdo das acdes da
Rede Fisica foram decorrentes dos atrasos do Governo Federal no repasse de
recursos. Esses atrasos acabaram comprometendo a execucdo das obras, pois
existiam prazos para a realizacdo de licitacdes dos servigos previstos e pagamento

das Empreiteiras.

O CEDATE foi extinto em 1989, mas o trabalho dos Técnicos
ligados ao Programa Monhangara teve continuidade na Secretaria Nacional de
Educacgdo Bésica (SENEB/MEC), para a qual esse grupo foi deslocado, formando o

Grupo de Apoio a Infraestrutura da Rede Fisica Educacional. Esse 6rgdo, segundo
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Paulo Cabral, trouxe muitas contribuicdes aos Estados no que se refere ao

Planejamento de sua Rede Fisica. Para ele,

A propria Rede Fisica da Secretaria de Educagcdo aprendeu muito com o
CEDATE. A gente aprendeu, por exemplo, coisas que na época ndo eram
disseminadas, como barreiras fisicas para escola, a prépria questdo
arquitetural, a necessidade de ventilagcdo cruzada no nosso clima, para
permitir que ndo se crie colchdo de ar quente, uma série de informacoes
muito ricas que o CEDATE nos trouxe.

Com relagdo a execucao do Programa, apesar da grande maioria dos
Estados ter aceitado a formacdo de estruturas paralelas, quando se consulta a obra de
Parente Filho (1997)°’, que participou da execu¢do do Programa Monhangara,
integrando a equipe do MEC, constata-se que, no Estado de “Mato Grosso do Sul, onde
nio houve paralelismo, o Programa sempre apresentou melhor desempenho”

(PARENTE FILHO, 1997, p. 25).

O desempenho, de que trata o autor, refere-se a agilidade com que a
Equipe Estadual respondia as demandas da Geréncia Nacional, principalmente no que se
refere a Prestacdo de Contas. Essa avaliacdo foi corroborada por Paulo Cabral, na sua
entrevista, ao afirmar que a equipe que trabalhava com o Programa possuia uma vasta
experiéncia em administracdo publica. O exemplo dado pelo entrevistado foi de extrema
relevancia para a pesquisa, pois esclareceu como era desenvolvido o trabalho, para

garantir a agilidade no uso dos recursos financeiros:

Muitas vezes vocé tinha uma agdo prevista com o recurso do Ministério mas o
dinheiro demorava um pouco a chegar. Ao invés da gente ficar esperando esse
dinheiro chegar, a gente jd ia dando margem para todos os procedimentos. (...)
Caso o dinheiro ndo tivesse chegado do Ministério, a gente pegava o dinheiro
da fonte 08, do Tesouro do Estado e pagava aquela despesa. No momento em
que o dinheiro chegava do Ministério, era reposto para a fonte 08 e jd prestava
conta da execugdo daquele recurso e se habilitava a receber novos recursos.
Entdo nossa resposta era muito dgil, nés fomos, entre todos os Estados onde
houve Monhangara, o que conseguiu executar com maior agilidade a
programagdo, por conta exatamente dessa compreensdo: nos ndo faziamos

%% O autor realiza, nesse texto, uma tentativa de sistematiza¢io de algumas reflexdes sobre sua vivéncia
nesse Programa.



188

absolutamente nada de ilicito, nada de errado, a gente s6 dava agilidade ao
processo.

O entrevistado mencionou, ainda, que poucas empresas, no Estado,
encontravam-se aptas a atender as exigéncias do MEC para participar do processo de
Licitacdo para reforma de Escolas, e os recursos financeiros para esse fim eram
insuficientes, frente as precdrias condicdes em que se encontravam as Escolas Publicas
no Estado. Frente a essa realidade, a alternativa encontrada pela equipe, foi a realizagao
de pequenos reparos, que utilizavam recurso de “Custeio” e possibilitavam pequenas

melhorias das condi¢des de trabalho nas Escolas.

Depreende-se desses exemplos, que o sucesso obtido pelo MS, na
execu¢do do Programa, foi decorrente de uma certa “desobediéncia” as normas

estabelecidas por ele, e uma grande “criatividade” ao interpreté-las.

Identifica-se ai, o que Lima (2001) denomina de “infidelidade
normativa”, pela qual o Grupo de Execucdo Local interpreta as normas estabelecidas,
dando a elas um significado proprio, ou ainda, opta por reproduzir integral,
parcialmente, ou nao reproduzir seu conteido. Assim, o autor, além de considerar os
diferentes niveis de interpretacdo da legislacdo, desde a sua concepg¢do até a chegada a

Organizacdo Escolar, também admite que,

. o facto de a reproducdo normativa poder ndo ser perfeita e em plena
conformidade, haverd que considerar a produgdo de regras,
organizacionalmente localizadas, quer como simples resposta alternativa,
quer como forma de preencher eventuais espacos ndo regulados
normativamente (LIMA, 2003, p. 63).

Além de se contrapor a estrutura paralela do Programa, o Estado de
Mato Grosso do Sul também optou por abdicar das Gratificagdes salariais destinadas
aos Técnicos, com vistas a garantir a coesdo da equipe e a qualidade do trabalho
realizado, ja que, para o Coordenador, essa complementacdo chamaria a atencdo de
politicos da regido, que iriam querer inserir seus ‘“‘apadrinhados” nesses cargos,

provocando rotatividade no grupo e comprometendo a qualidade do trabalho.
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Essas decisdes, tomadas em conjunto, por toda a equipe, € com o aval
do Secretario de Educagdo, visavam preservar o desempenho técnico do Projeto e,
apesar de nao implicar em novos custos para o Programa - pelo contrario, deixava de
utilizar recursos destinados ao fortalecimento institucional e ao pagamento de pessoal -
nio teve boa aceitacdo na esfera ministerial, pois fugia as normas do Programa e

legitimava, de certa forma, uma independéncia do Grupo em relacdo a ele.

A Equipe comegou a trabalhar com a selecao dos Municipios a serem
atendidos pelo Programa, cujo critério, definido pela Geréncia Nacional, seria a escolha
daqueles com maior taxa de crescimento da populacdo urbana. Definido o Municipio, o
critério inicial de definicdo das Escolas deveria ser demogrifico, ou seja, seriam

selecionadas as Escolas mais carentes das periferias urbanas dos Municipios.

Paulo Cabral relata em sua entrevista, que, quando os Técnicos do
Estado estavam com o Perfil das Escolas praticamente pronto, de acordo com o critério
previamente estabelecido, veio uma determinac¢do, da Direcdo do Programa, de
alterac@o desse critério, pela qual deveriam ser contempladas as escolas mais carentes
de cada Municipio, independentemente da regido em que se localizavam. Inconformado
com esta mudanga repentina e, inclusive, discordando do critério definido
posteriormente, o entrevistado manifesta sua decisdo de “insubordinacdo”, expressa no

seguinte trecho de seu depoimento:

Eu falei pro povo: _ Ndo vamos nos emocionar, deixa eles pensarem que
concordamos com o novo critério. A gente mantém isso dai e diz que sdo
essas escolas que estdo mais carentes, eles ndo tém o resto da estatistica.
(...). A gente reapresentou aquela mesma proposta: coincidentemente, as
escolas mais carentes eram aquelas que a gente tinha selecionado. E
resolveu (Sic).

Apés o envio desses dados ao MEC, houve um momento de
interrupcdo das agdes. Segundo Relatério da Fundagcdo Jodo Pinheiro, o Programa
Monhangara funcionava “por espasmos”’, momentos de excessivo trabalho se
revezavam com periodos de total auséncia de retorno e orientagdo por parte da Equipe

de Coordenagao Nacional.
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Ja os Técnicos do MEC se ressentiam da falta de clareza nos
Critérios Internacionais, pois “ndo ha uniformidade de opinides e orientacdes entre
os diferentes Técnicos do Banco que t€ém acompanhado o grupo da SEPS” (BRASIL,
s.d., p. 09). Queixavam-se, também, da falta de profissionais, nos Estados, com
competéncia para trabalhar com os instrumentos do Microplanejamento. Essa

caréncia é referendada pelo depoimento de Iara Marques.

. 0 microplanejamento exigia da Secretaria de Educacdo profissionais com
um perfil ndo disponivel, como por exemplo arquitetos e profissionais com
capacidade de trabalhar com dados estatisticos. Esse é um grande problema:
os profissionais das Secretarias ndo estdo preparados para a gestdo de
Projetos Educacionais. Eles sdo preparados para a parte pedagdgica [...]. Foi
também uma drea de conflito, com certeza, o perfil das pessoas que estavam
fazendo o planejamento.

Quanto aos Técnicos que trabalharam com o Programa nos Estados,
apesar de denominarem os instrumentos de coleta de dados como “verdadeiros
lencéis de casal com vira” (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 1987), dada a sua
complexidade, ndo o avaliaram como o principal entrave no andamento do Projeto,
mas sim os atrasos no envio de materiais € de recursos financeiros, além da alta
rotatividade entre os Técnicos do MEC, que muitas vezes chegavam aos Estados sem

conhecer o Programa. Esse fato € comentado no Relatério da FJP:

.. enquanto a equipe do Estado é praticamente a mesma desde o inicio, o
grupo de assessores do MEC passa por trocas constantes de pessoas. Em
cada visita eram diferentes os técnicos que apareciam e tornava-se necessario
explicar e discutir tudo de novo. [...] Essa rotatividade ndo iria também contra
a desejada racionalidade do Programa? (FUNDACAO JOAO PINHEIRO,
1987, p. 26).

Isso também ficou confirmado no depoimento de Olga de Jesus

g

Bento, Técnica do MEC, que atuou no Monhangara: “... eu cheguei aqui em Brasilia
no dia 13 de Agosto de 1984, uma segunda-feira, e me disseram: Domingo tem uma

viajem para Campo Grande, para testar o Microplanejamento”. Esse depoimento
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denota uma improvisacdo, sendo uma irresponsabilidade no agendamento das visitas

pela Equipe Nacional.

Em relacdo aos objetivos estratégicos de médio prazo, Parente Filho
(1987), identifica que a énfase recaiu pesadamente sobre o Planejamento, ficando em
segundo plano o aspecto organizacional. Nos depoimentos obtidos e documentos
consultados, também € possivel perceber a elaboracdo de Manuais e Formularios de
Planejamento, o constante treinamento de pessoas em técnicas de
Microplanejamento, tudo isso para atender a uma necessidade imediatista do
Programa, que carecia de dados quantitativos para poder delinear as acOes a serem

desenvolvidas.

No aspecto gerencial, contudo, o que ocorreu, na maioria dos
Estados, como ja comentado anteriormente, foi a constituicdio de Grupos de
Trabalho, paralelos aos das Secretarias de Educacdo, o que dificultava o
relacionamento com os demais Técnicos, bem como a circulacdo de informacdes e o

apoio do restante do pessoal da Secretaria, as acdoes do Programa.

Apesar dessas criticas, Parente Filho considera que o Programa
Monhangara fortaleceu a estrutura de Planejamento dos Estados, podendo ser
questionadas as especificidades do gerenciamento do Projeto. Como afirma Parente
Filho (1987) “As deficiéncias de natureza organizacional e gerencial eram
sensivelmente percebidas e repercutiam diretamente no andamento do Programa ao

nivel local, sem que, concretamente, fossem adotadas medidas corretivas” (P. 27).

O Planejamento certamente ficou comprometido diante dessas
deficiéncias, pois os Grupos Especiais que recebiam treinamento, retinham os
conhecimentos acerca do processo de Planejamento. Esses Grupos, contudo, eram
desfeitos ao final do Programa, fragmentando o conhecimento adquirido. E possivel
afirmar, a partir das entrevistas realizadas, que alguns Técnicos levavam, para seu
orgdo de origem, as experiéncias adquiridas com o Monhangara, o que acabou
expandindo, de certa forma, o uso das técnicas de Planejamento, mas sem que

fossem incorporadas institucionalmente pelos Estados.
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Esse fato fica evidente no depoimento de Leocddia Aglaé Petry
Leme, Coordenadora do Componente “Recursos Humanos” no Estado de Mato

Grosso do Sul, no inicio do Programa:

Nos, da Secretaria, éramos poucos, [...] trés Coordenadores, uma ou duas
pessoas trabalhando no projeto de elaboracdo do planejamento. Ndo houve
de nossa parte a preocupacdo, isso eu acho que foi até um equivoco nosso, de
disseminar isso na Secretaria.

A partir das entrevistas realizadas, pode-se afirmar que a ndo
institucionalizagdo das agdes propostas em esfera local foi o aspecto que mais
comprometeu o sucesso do Programa Monhangara. Mesmo assim, o Banco parece ter
certa resisténcia a mudanga na forma de implementacdo dos Programas. Essa resisténcia
se mostra no processo de implantacdo do Fundescola, no qual, mais uma vez, o recurso
financeiro € utilizado para chamar a aten¢do de Estados e Municipios em relagdo ao
Programa, tornando-se seu principal atrativo. Como afirma Neide Gongalves Bais,

Coordenadora Executiva do Programa Fundescola no Estado de Mato Grosso do Sul:

No inicio o Programa dava uma conotacdo de que ele era sé para recurso
financeiro, so dinheiro, e muito dinheiro. Entdo ele iniciou como um
Projeto so financiador. Quando chegou aos Estados, os olhos dos
Secretdrios, Prefeitos, brilhavam, quando se falava em Projeto Fundescola,
porque se falava em muito dinheiro (...). Eles chegavam e a primeira coisa
que faziam: colocavam uma lamina [no retro projetor], chamavam
Prefeitos e Secretdrios de Educagdo, e o que aparecia primeiro: US$ 1
Bilhdo e ndo sei quantos mil délares e mandavam o povo sonhar bem alto.

z

O depoimento de Bais € corroborado por Renato Ferreira Nunes,
Supervisor do PDE, contratado pelo FNDE, no Estado de Mato Grosso do Sul; Sonia
Maria Borges de Oliveira, primeira Coordenadora do GDE do Municipio de Dourados,
MS, e atualmente Coordenadora do PDE em uma escola da Rede Municipal de Ensino;
entre outros entrevistados. Estes confirmaram a questao dos recursos financeiros como o
principal atrativo do Programa para os atores locais, fossem eles, Secretdrios de

Educagdo, Prefeitos, Diretores de Escolas ou Professores, afirmando que esse fato foi
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decorrente da prépria postura dos Técnicos do Programa, durante a fase de implantagao

do mesmo.

E possivel que essa postura fosse resultante da intencdo inicial do

Programa, exposta por José Amaral Sobrinho, em entrevista para esta pesquisa:

A idéia que a gente trabalhou com o Fundescola foi a de ndo utilizar
recurso de Acordo Internacional para fazer “arroz com feijao”. A
idéia seria vocé usar os recursos para vocé comeg¢ar a implantar
bandeiras avancadas, inovar e depois mostrar aos sistemas
educacionais: tem caminhos novos na drea da educacdo!

A forma, porém, como a proposta foi apresentada, despertou quase
que exclusivo interesse pelo recurso financeiro. Isso fica evidente nas consideracoes de
Antonio Augusto Neto, Coordenador Técnico do Fundescola, sobre o interesse dos
participantes do Semindrio Internacional de Langamento do Fundescola, realizado pelo
MEC e pelo Banco Mundial, em 1998. Segundo o entdo Coordenador, “... o0s
participantes querem obter mais esclarecimentos sobre o PDE e a liberagao de recursos”
(BRASIL, 1998a, p. 06). Esse semindrio reuniu 115 convidados, entre eles, Prefeitos,
Secretarios de Educacdo, Técnicos e Delegados do MEC, aos quais foram

disponibilizadas, entre outras atividades, oficinas sobre o PDE, o Proformacdo e o

Escola Ativa.

A identificacdo do Programa Fundescola com recursos financeiros
para Escolas e Secretarias de Educacdo foi rapidamente internalizada pelos atores
locais, tanto que o Programa estd se reestruturando na dltima fase de sua implementacao
(IIT B), para assumir o Planejamento como seu eixo central, mantendo a orientag@o e a
supervisdo dos Técnicos contratados pelo FNDE, mas deixando a parte financeira a

cargo dos Governos Estaduais e Municipais.

José Carlos Martinez Fernandez, Técnico em Planejamento que atua
junto ao Fundescola, no FNDE, esclareceu, em entrevista a esta pesquisa, que a fase Il
B do Programa esta sendo discutida internamente, principalmente no que se refere aos
critérios para a retirada do MEC do Programa. Ressalta que uma equipe do Banco

Mundial deve chegar no inicio de 2007, no Brasil, para participar dessas discussoes.
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O papel preponderante do Banco Mundial na defini¢cdo do rumo das
acoes desenvolvidas foi também comentado por Amaral Sobrinho, na entrevista
concedida a esta pesquisa. Segundo ele, o Fundescola IIl B, “..pode acrescentar
alguma coisa nova, mas a idéia bdsica do Acordo estd no documento que foi assinado
antes, a filosofia do Projeto estd nos termos do Acordo e qualquer mudancga tem que ter

a autoriza¢do do Banco Mundial”.

A Direcdo Geral do Programa parece ter ciéncia das dificuldades em
manter o modelo de Planejamento proposto, sem o aporte financeiro do MEC e, talvez
por este motivo, esteja estudando outras formas de fazé-lo, conforme insinua o
depoimento de Neide Gongalves Bais a esta pesquisa. Ela mencionou que, em reunido
recente com o Diretor Geral do Fundescola e Técnicos do Banco Mundial, em Brasilia,
estes informaram que o Programa pretende, a partir de 2007, realizar a vinculagdo do

Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) ao PDE. Esclarece Bais:

Nos temos, dentro do Projeto Fundescola o PDDE, que é o Programa
Dinheiro Direto na Escola, todas as escolas ptiblicas recebem esse recurso.
S6 que - isso foi dito pelo nosso Diretor e até a pedido do Técnico do
Banco Mundial — de que esse dinheiro do PDDE seja vinculado ao PDE.
Entdo isso eles estdo querendo normatizar para o ano que vem: a escola
que tiver o Planejamento Estratégico vai receber o PDDE, aquela escola
que ndo tiver, ndo vai receber o PDDE (Neide Gongalves Bais).

Percebe-se, assim, que os Dirigentes Nacionais, a0 mesmo tempo em
que reconhecem o equivoco em vincular o Planejamento ao repasse financeiro, ndo
conseguem visualizar outra forma de garantir a institucionalizacdo do Planejamento nas

instancias locais.

Essa observagdo se aplica, também, em relacdo a estrutura paralela
montada para execu¢do do Programa Monhangara, que j4 havia se mostrado um entrave

na sua operacionalizagdo, e que volta a se repetir na organiza¢ao do Fundescola.

Os entrevistados afirmaram que, no inicio da implantagdo do
Programa Fundescola, foi exigéncia do Banco Mundial, que sua Dire¢do Geral, em
nivel nacional, ficasse subordinada diretamente ao Ministro da Educagdo e,

consequentemente, a Dire¢do Estadual, subordinada ao Secretdrio de Educacao. Dessa
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forma, a Coordenacdo Executiva Estadual do Programa (COEP) permaneceu, nos
primeiros anos de execu¢do do Programa, vinculada diretamente ao Gabinete do

Secretario de Estado de Educagdo do Mato Grosso do Sul.

Posteriormente, essa vinculagdo institucional foi revista, de forma
que, em nivel federal, o Programa passou a ser vinculado a Diretoria de Programas e
Projetos Educacionais (DIRPE), dentro do FNDE, Orgdo da Administragio Indireta do

MEC, conforme pode ser verificado na Figura IX.

FIGURA IX

Estrutura do Ministério da Educacao
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FIGURA X

Estrutura da Secretaria de Estado de Educaciao de Mato Grosso do Sul
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Quando essa orientacdo chegou aos Estados, a Secretaria de
Educagdo do Mato Grosso do Sul ja estava com a equipe formada e desenvolvendo seu
trabalho, a parte do restante da Secretaria. A COEP, entdo, foi desvinculada do Gabinete
do Secretario, mas permaneceu como um Setor paralelo a estrutura organizacional da
Secretaria, ligado diretamente a Superintendéncia de Planejamento e Apoio a Educacdo

(SUPAE), conforme detalhado na Figura X.

A Equipe da COEP ¢ constituida por Técnicos da Secretaria de
Estado de Educagdo que, diferentemente daqueles que trabalharam com o Monhangara,
ndo tiveram a possibilidade de optar pela complementacdo salarial, posto que o

Fundescola ndo a disponibiliza.

Bais sintetizou assim a situagdo em que O grupo se encontra na

Secretaria:

O Coordenador fica numa situacdo, que nem sanduiche, a gente ndo recebe
nada do Governo Federal ou do Banco Mundial, mas ao mesmo tempo, tem
que “obedecer ordens” deles, porque eles tém uma orientacdo, mas
também tem uma orientacdo daqui da Secretaria.

Os Supervisores do Programa, sdo pessoas contratadas diretamente
pelo FNDE, por meio de selecao publica. No Mato Grosso do Sul, sdo dois Supervisores
que integram a equipe da COEP e sdo responsdveis por monitorar as Secretarias

Municipais de Educacao que participam do Programa em todo o Estado.

Renato Ferreira Nunes, um dos Supervisores, esclareceu, na
entrevista concedida a esta pesquisa, que, no inicio do Programa, eles eram
denominados Assessores Técnicos e acompanhavam a implantacio do PDE nas
Secretarias de Educagdo e nas Escolas, orientando o GDE (Grupo de Desenvolvimento
da Escola) na implantacdo do PDE. Conforme orientacdo do Programa, aos poucos eles
foram se retirando das Escolas e assistindo somente as Secretarias de Educagio.
Passando a Supervisores, esses dois Técnicos atendem atualmente as Secretarias de
Educagdo na implementacdo das agdes pedagédgicas do PES, PDE, Gestar e Escola

Ativa. Segundo Nunes,
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. inicialmente, o Fundescola inclusive capacitava as escolas, hoje, ndo
aconteceu ainda, mas os Municipios vdo ter que assumir, nés vamos apoid-
los, podemos até fazer com eles, mas nos ndo vamos assumir e fazer para
eles. Temos que fazer com que o municipio, ou o Estado, ande com suas
proprias pernas e a gente fica responsdvel pelo apoio aos Técnicos.

Esse “andar com as proprias pernas”, todavia, vai depender da decisdao
dos lideres municipais e estaduais. Muitos Estados e Municipios assumiram as a¢des do
Fundescola como sua Politica Educacional. Bais mencionou, por exemplo, o Estado do
Acre, no qual, segundo ela, “a Politica Educacional é o Fundescola”. Também Amaral
Sobrinho ressaltou os Estados de Tocantins e Goids, como exemplos de ado¢do da
metodologia do Fundescola, como politica de Estado de Educacdo. Segundo ele, os

Estados do Ceard, Pernambuco e Bahia caminham na mesma direcao.

Em relacio a Bahia, o Boletim Técnico do Fundescola (BRASIL,
1999), refere-se a Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador, BA, que teria
adaptado o modelo do PDE a realidade do Municipio e faria a implantacao gradativa em

todas as 212 escolas da rede (BRASIL, 1999, p. 09).

Percebe-se que essas experiéncias decorrem de decisdo dos
Dirigentes locais, o que ndo ocorreu no Mato Grosso do Sul. Em entrevista para esta
pesquisa, a Superintendente de Planejamento e a Coordenadora do Fundescola no
Estado, declararam que os Programas do Fundescola nao estao inseridos em sua Politica
Educacional, mas que essa situa¢do poderd ser alterada com a mudanga do Gestor da
Secretaria, futuramente, frente as eleicdes para o Governo do Estado, realizadas em

2006.

No MS, a estrutura da COEP possui quatro Geréncias: de Gestao, de
Padroes Minimos, de Aprendizagem e Geréncia Financeira, as quais podem ser
identificadas respectivamente com as Coordenadorias: de Gestao Escolar (COGES), de
Rede Fisica (COREFI), de Programas de Apoio Educacional (COPRAE) e financeira
(COFIN), estas integrantes da organizac¢ao formal da SED/MS.

Como comentou, na entrevista concedida, Neide Bais, que ja era
Coordenadora executiva do Fundescola a época, a estrutura da COEP “...é uma mini-
secretaria dentro da Secretaria”, entretanto, apds a montagem dessa estrutura e a

organizacdo de todo um trabalho que ocorria, de certa forma, desvinculado dos outros
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setores da Secretaria, ficaria muito dificil reestruturar tudo, inserindo os Técnicos do
Fundescola dentro das Diretorias, “...para isso seria necessdrio mudar a propria

cultura dos Técnicos da Secretaria”, comenta a Coordenadora.

Fica evidenciada, neste depoimento, a dificuldade em incorporar as
estruturas criadas especialmente para um projeto, dentro do organograma da Secretaria
de Educacdo. Se essa dificuldade ja existe durante o processo de execu¢do do Projeto,

apods sua conclusdo, certamente isso serd ainda mais dificil.

No caso da SED/MS, verifica-se que, apesar do trabalho das
Geréncias do Fundescola estar articulado ao trabalho das Coordenadorias
correspondentes, encontra-se fora delas, como explica o Supervisor Renato Ferreira
Nunes: “Hoje existe uma ilha COEP, que é a coordenacdo aqui dentro da secretaria,
tem todas as agoes dela e a secretaria tem as dela. Agora isso ndo é so aqui: raros sao

os Estados em que existe uma integragdo”.

Esse fato pode ser explicado pelo conflito que os Programas de
Cooperagao Internacional criam nas Secretarias, o que fica evidente na execugdao do
Monhangara e também do Fundescola, ndo sé em nivel estadual como federal. Duilio
Braga, Coordenador Financeiro de ambos os Programas, no MEC, relata essa situacao

no inicio do processo de implantacdo do Monhangara:

No ambito do Ministério da Educacdo, aquela época, o Projeto parecia um
corpo estranho, um pouco fora da realidade do MEC, até porque ele ndo era
bem aceito dentro do Ministério, a equipe era reconhecida como pessoas que
vieram de fora, indicadas por politicos, que ndo eram servidores piiblicos,
entdo a equipe enfrentava muitas dificuldades no relacionamento com os
servidores piiblicos, o mesmo ocorrendo com as equipes dos Estados
beneficiados.

Esse fato reflete a dificuldade existente, tanto em esfera federal quanto
estadual, de institucionalizacdao das ag¢des dos Programas financiados com recursos
internacionais, como evidencia passagem do Relatério da FJP “O Monhangara, com
excecdo do Mato Grosso, ndo logrou institucionalizar-se dentro das Secretarias. E visto
como um Programa de fora — do MEC” (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, [s.d.], p.- 02).
No Ministério da Educacao, contudo, o Programa também € visto como “um Projeto de

fora”, do Banco Mundial.
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Fonseca (1995) comenta essa questdo, por constituir-se, conforme ela,
em fato comum entre os diferentes Projetos executados com financiamento externo. Diz

a autora:

... a organizac¢do de unidades especiais de geréncia colabora para a retencio
das informag¢des no limite dessa equipe e, conseqiientemente, para a pouca
divulgacdo das agdes. Concluido o acordo, os integrantes das equipes
especiais sdo redistribuidos para outros érgdos ou dirigem-se para o setor
privado. Como conseqiiéncia, as informacdes sdo deslocadas de um setor para
o outro, sendo arquivadas (FONSECA, 1995, p. 107).

No caso do Fundescola, a entrevistada Leda Regina Taborda Angeli,
Superintendente de Planejamento e Apoio a Educacdao — SUPAE/SED/MS. Mencionou
que, na SED/MS, ha atritos ideoldgicos a respeito do Programa, por ter financiamento
do Banco Mundial. Essa opinido foi referendada por Renato Ferreira Nunes e ja havia
sido comentado por Leocddia Aglaé Petry Leme, a respeito da chegada do Monhangara

no Estado.

Em relacdo ao Fundescola, Bais comenta “Nds éramos vistos aqui
como os ricos, os privilegiados, as pessoas achavam até que os nossos saldrios eram

diferentes. Nos sempre fomos tidos como os “primos ricos” dentro da Secretaria’.

Apesar da resisténcia dos demais Técnicos da Secretaria de Educagao
em trabalhar com o Fundescola, Bais alega que hd uma interface entre as Geréncias do
Fundescola e as Diretorias da Secretaria, principalmente no que se refere a Geréncia de
Padroes Minimos e a Geréncia Financeira. Essa informacao leva a inferéncia de que, a
relacdo entre a equipe do Fundescola e o restante da Secretaria, di-se, somente,

naqueles aspectos essencialmente necessarios.

Ora, é evidente que a Geréncia de Padrées Minimos nao pode
trabalhar separadamente da Rede Fisica da Secretaria, pois ambas implicam na
construcdo e reforma de Escolas. Assim também o Departamento Financeiro, ja que o
Programa representa aporte ao orcamento da educacdo no Estado. Ndo por coincidéncia,
as Geréncias de Gestao e de Aprendizagem nao foram mencionadas nessa interface, por

desenvolverem agdes paralelas, pouco integradas a Politica Educacional da Secretaria.
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A implementag@o do PES pela Secretaria de Estado de Educacdo de
Mato Grosso do Sul € um exemplo desse paralelismo, como declarou a Superintendente
de Planejamento da Secretaria, em sua entrevista, quando afirmou que houve a

«

elaboracdo do Documento, mas que ndao ocorreu da forma como deveria, “... ndo é
aquele processo que a gente consiga ter toda a secretaria envolvida, porque passa

pelas pessoas, passa pelo acreditar também”.

Renato Ferreira Nunes, que realiza a Supervisao dos componentes do
Programa Fundescola, afirmou no se depoimento a pesquisa que, na Secretaria, onde se
encontra a Geréncia Estadual do Programa, a equipe nao assumiu o PES, ou seja, sua
existéncia se justifica por uma necessidade formal vinculada ao Programa Fundescola,
porém, nao se configura como um instrumento de Planejamento Estratégico que envolva

toda a equipe da Secretaria.

As informacdes obtidas junto aos Técnicos que coordenam a
implementacdo do Programa, no Estado e nos Municipios, permitem constatar a
importancia do papel dos atores locais na realizagdo dos objetivos finais do Programa.

Como declara Renato Ferreira Nunes,

As Secretarias que tém a visdo que o PES é um instrumento para ajudd-los a
se organizar, eles vdo embora, e ficam até ansiosos, porque eles visualizam,
através do Manual, o que é possivel. Mas ainda tem Secretaria que levanta
dados porque estd no Manual, mas ndo trabalha em cima desses dados, e tem
escolas que trabalham muito isso: preencher documentos porque tinham que
preencher, sendo que os instrumentos sdo para auto-avaliagdo.

O depoimento do Supervisor evidencia que a plena realizacdo do
objetivo maior do Programa, ou seja, a institucionalizacdo do Planejamento como
pratica cotidiana das Escolas e Secretarias, s6 € possivel quando hd uma identificacdo da
equipe local com sua 16gica. Em ndo havendo essa identificagao o Programa pode até se
realizar como um cumprimento de tarefa para recebimento de recursos financeiros, mas
tdo logo esses recursos se esgotem as organizacdes locais retomam seu funcionamento
rotineiro, como ocorreu no caso do Monhangara, desconsiderando os referidos

instrumentos de Planejamento.
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42. A EXECUCAO DOS PROGRAMAS MONHANGARA E
FUNDESCOLA PELA SEMED DE DOURADOS, MS

Do periodo de execucdo do Programa Monhangara, na Secretaria
Municipal de Educagdao de Dourados, restou uma pasta com alguns Documentos
relativos ao Programa, principalmente Planilhas de Custos de Materiais Permanentes
para as Escolas, dados quantitativos a respeito de Matricula e Mapeamento Escolar,
com anotacdes sobre a construcio de duas Escolas, bem como o Termo de Convénio

firmado entre o Municipio e o Estado de Mato Grosso do Sul.

Entrevista com um Técnico que atuava junto a Secretaria
Municipal de Educacido de Dourados, a época, permitiu constatar que as atividades
de Planejamento e Gestdo Financeira do Programa eram desenvolvidas pela
Secretaria de Estado de Educacdo. As Secretarias Municipais eram solicitados
levantamento e orcamento das necessidades das Escolas, a partir dos itens
financidveis, sem estabelecer qualquer relacio com as técnicas de Planejamento

repassadas pela Geréncia do Programa.

Com relacio ao Programa Fundescola, este teve inicio, no
Municipio de Dourados, por meio da implantacdo do PDE, em 07 Escolas da Rede
Municipal de Ensino, no ano de 1999. Em 2000 teve inicio a fase de expansdo do

Projeto, na qual outras 19 Escolas passaram a integra-lo.

No ano de 2001 assume a prefeitura do Municipio um partido de
esquerda, e a Secretdria de Educacdo nomeada — Prof*. Maria Dilnéia Espindola
Fernandes - aventou a possibilidade de ndo assinar o Termo de Convénio para
continuidade do Programa, por divergéncias tedricas em relacdo a proposta que este
engendra. Nesse momento, conviviam na Secretaria dois grupos com opinides
diferentes sobre o assunto, um que apoiava a secretdria e outro, que acreditava que o
Programa poderia ser implementado como uma ferramenta a mais de trabalho dentro
da Secretaria. Fazia parte desse segundo grupo, o Prof. Antonio Leopoldo Van
Suypene, entdo Superintendente de Administracdo da Secretaria Municipal de

Educagdo, que assume a Gestao da mesma, a partir de 2003.
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A possibilidade de rompimento com o Programa enfrentou criticas de
outros setores do Governo Municipal, tendo em vista, principalmente, suas implicacdes
financeiras. Dessa forma, o Fundescola teve continuidade no Municipio de Dourados,
tendo como principal argumento de defesa a preservagao das relacdes entre os Governos

Municipal, Estadual e Federal. (FREITAS ET ALL, 2004, p. 60).

No decorrer da implementacdo do PDE, duas Escolas desistiram
de participar, por considerd-lo muito burocritico. A primeira Coordenadora do
Grupo de Desenvolvimento da Escola (GDE) do Municipio comenta, em entrevista
concedida a esta pesquisa, que outras duas Escolas manifestaram a inten¢do de deixar

de participar do Projeto.

Frente a essa manifestacdo, Sonia Maria Borges de Oliveira
menciona o encaminhamento dado pela Secretaria: “Como ndo é conveniente para o
Municipio que as escolas abandonem o Projeto, todo um trabalho de convencimento
é feito para que a escola continue. Isso foi feito com as duas escolas e elas decidiram

continuar”.

Apés a desisténcia das outras 2 Escolas, o Municipio de Dourados
ficou com 24 Escolas atendidas pelo PDE. O PES comecou a ser implantado somente
em 2002, e estd com a segunda versdo em processo de elaboracdo, tendo como

Coordenadora a Chefe de Gabinete da Secretaria de Educag@o — Shirley Saraiva Viana.

No Municipio de Dourados, o PES é desenvolvido por meio de
reunido do Grupo de Sistematiza¢do (GS), que conta com a participagdo de diversos
segmentos da Secretaria. S3o realizadas também reunides por setor, quando alguma
acdo proposta possui relacdo direta com ele. As decisdes tomadas pelo grupo, sdo

levadas as reunides semanais de Secretaria, entre Coordenadores e Superintendentes.

Em entrevista com o Secretirio de Educacdo e sua Chefe de
Gabinete, eles declararam que o PES constitui-se em um instrumento de Planejamento
da Secretaria, ndo o unico, mas aquele que prevé as agdes estratégicas. A esse respeito,
o Supervisor do PES, em esfera estadual, declarou que entende que as Secretarias
Municipais podem e devem desenvolver outras formas de Planejamento, pois suas
atividades rotineiras ndo cabem no instrumento de Planejamento Estratégico, mas que

deve haver uma integracdo entre esses dois tipos de Planejamento, o que ndo vinha
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acontecendo em Dourados. Apesar de o PES ser elaborado com a participagdo de
diversos segmentos da Secretaria, o chefe de Planejamento da mesma nao integrava o

grupo, passando a fazé-lo apds recomendagao do Supervisor do Programa.

Conforme os depoimentos obtidos, pode-se afirmar que, no
Municipio de Dourados, o grupo que elabora o PES, procura entendé-lo como um
instrumento de Planejamento que deve contemplar as acOes estratégicas da Secretaria.

Segundo Shirley Saraiva Viana, Coordenadora do GS,

... para vocé implementar o PES vocé tem que seguir a metodologia deles.
Eles tém uma metodologia toda propria de planejamento, entdo a gente
ndo pode fugir muito daquilo ali, agora dentro daquilo a gente coloca o
que é Politica da Secretaria.

z

O entendimento evidenciado por Viana € resultado de um longo
processo de trabalho com os instrumentos do Programa. A principio, ela mencionou,
houve muitos conflitos, “porque essa metodologia do PES é bem neoliberal, foge

daquilo que é filosofia, que é politica de uma administracdo de esquerda”.

Além disso, os instrumentos sdo muito burocréticos, repetitivos € ndo
acompanham a dindmica do processo educacional. Somente quando a equipe consegue
articular o cardter técnico do Documento com as ag¢des pedagdgicas que a Secretaria
pretende desenvolver, é que consegue trabalhar de forma coerente, mesmo assim, com
bastante dificuldade no preenchimento dos mesmos, devido, principalmente, ao seu

carater quantitativo. A esse respeito, a Coordenadora da elabora¢cdao do PES comenta:

A gente, na educagdo ndo tem muito hdbito de trabalhar com dados, e o
PES te permite isso, ele vai criando essa cultura, vocé vai aprendendo a
trabalhar esses dados. (...) Nés somos um orgdo gestor a gente tem que se
preocupar, porque Sse hoje nds temos uma taxa por volta de 30% de
reprovagdo e temos 25 mil alunos, quantos alunos por ano ndo conseguem
promog¢do? E quanto a Secretaria gasta a mais com isso? Entdo, a gente
tem que ter esse olhar, e a gente tem dificuldade (Shirley Saraiva Viana).

O Secretdario Municipal de Educacdo: Antonio Leopoldo Van

Suypene referenda a afirmacdo de Viana quando declara, na entrevista dada a pesquisa:
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O que ajudou, com relacdo a Secretaria, na minha avaliagdo, foi no
levantamento dos niimeros, principalmente. Nos temos as estatisticas que
nos ajudam na elaboragcdo dos Programas e dos Projetos. Entdo, por
exemplo: indice de reprovagdo, produtividade mensal. Anteriormente, eu
particularmente, ndo dava muito valor a essa questdo, no entanto, vendo os
niimeros trazidos pela equipe do PES, a gente percebeu que os niimeros
dizem muitas coisas também. E ali que vocé passa a planejar em cima
daquilo que foi demonstrado.

Questionado acerca da continuidade das agdes do Programa
Fundescola, apds o encerramento do Convénio com o MEC, o Secretério alega que isso
vai depender de uma discussdo com os segmentos envolvidos, mas que até o momento,
o PES nunca foi visto como “camisa de for¢a”, mas sim como um instrumento a mais
no trabalho técnico da Secretaria. Tanto que, argumentou Suypene, existem outras
formas de Planejamento sendo executadas, e a utiliza¢do do PES se d4, principalmente,
pela contribui¢do trazida pelos dados que apresenta, 0s quais servem para embasar a

elaboracdo da Politica Educacional do Municipio.

Em relacdo a continuidade ou nao do PDE, apds o encerramento do
Convénio com o MEC, o Secretdrio declarou que acredita na autonomia das Escolas, de
forma que, até o momento, sé participaram do PDE aquelas Escolas que desejaram fazé-
lo. Em funcdo disso, a decisdo se o PDE tera continuidade ou nao, vai depender de uma
decisdo coletiva. Suypene ainda esclarece que, a Secretaria Municipal de Educagao
possui uma politica definida, para a qual o PES e o PDE tém contribuido, até o
momento, como instrumentos de Planejamento e, também, com a melhoria das

condi¢des de trabalho nas Escolas.

... reformamos, com os recursos do Fundescola, 28 escolas: trocamos cerca
de 7 mil conjuntos de cadeiras e carteiras com recursos do Fundescola.
Logico que isso foi importante também porque vocé tendo a infra-estrutura
é importante para vocé estar fazendo o debate.

Na entrevista, Shirley Viana lembrou, também, dos materiais
adquiridos pelas Escolas com recursos do PDE/PME, que isentam a Secretaria de
adquiri-los, podendo utilizar os recursos para atender a outras necessidades. Rosane

Franciosi de Carvalho, atual Coordenadora do GDE da Secretaria Municipal de
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Educacdo, disse acreditar na continuidade do PDE, mesmo sem os recursos financeiros,

pois a Escola ja possui bastante material adquirido com recursos do Programa.

Pareceu, na entrevista, que a prépria Coordenadora do GDE, mesmo
reconhecendo que o foco do PDE nio € a questdo financeira, acaba por associd-lo sendo
ao aporte financeiro, pelo menos aos materiais que este permitiu adquirir, ou aos Planos

especificos para utilizacao de tais materiais.

Ora, a definicdo do Plano de Desenvolvimento da Escola € bem mais
ampla que um Plano, englobando o Planejamento Estratégico de todas as atividades
desenvolvidas na Escola com vistas ao atingimento de seus objetivos, que sdo
compartilhados pelo conjunto da Comunidade Escolar. Esse entendimento, por parte dos
Técnicos das Secretarias de Educacdo, € visado pelo Programa desde o inicio, € o
processo desenvolvido pelos Assessores Técnicos visou a “autonomia” de trabalho da
Equipe Técnica local, desde que esta ndo fugisse das orientacOes expressas nos

Manuais.

O Supervisor entrevistado, Renato Ferreira Nunes, ndo fala
propriamente em autonomia, mas sim no fato do Municipio assumir o Programa. Para
que isso ocorra, a assisténcia técnica oferecida, pelos entdo Assessores contratados pelo
FNDE, foi bem mais intensa no inicio do Projeto, chegando a fazer o acompanhamento
das Escolas, juntamente com o GDE. Posteriormente, esses Assessores se retiraram das
Escolas, deixando para os GDEs o acompanhamento das mesmas, desafio este
enfrentado com muita dificuldade por grande parte dos Municipios de outros Estados,

como declara o Supervisor em entrevista a esta pesquisa.

Hoje denominado Supervisor, o papel desempenhado por esse agente, é
o de acompanhar os Técnicos locais, retirando-se gradativamente do Municipio,
conforme estes vao internalizando o processo. Um entrave, nesse caso, € a rotatividade
dos Técnicos das Secretarias de Educagdo, principalmente em periodos de troca de
Gestdo Municipal. Por esse motivo, estd sendo discutida, com alguns Municipios, a
possibilidade de transformar o PES em Lei Municipal, como uma estratégia que visa

garantir a realizacdo das metas propostas.
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43. A EXECUCAO DOS PROGRAMAS MONHANGARA E
FUNDESCOLA NA ESCOLA PESQUISADA

A Escola, escolhida para realizacdo da pesquisa, pertence a Rede
Municipal de Ensino de Dourados, MS e localiza-se na periferia urbana deste
Municipio. Atende criangas na Educacdo Pré-Escolar e no Ensino Fundamental de 1* a
4* séries, nos periodos matutino e vespertino, totalizando 10 turmas, com 302 alunos
matriculados, no inicio do ano de 2005. Ha também 02 turmas de Educacdo de Jovens e

Adultos, que funcionam no periodo noturno.

Seu quadro de funciondrios conta com 01 Diretor de Escola, 02
Coordenadores Pedagdgicos, 15 Professores, 04 Cozinheiras, 06 Auxiliares de Servigos
Gerais, 02 Funcionarios Técnico-Administrativos € 1 Bibliotecaria. Possui 06 salas de
aula, 01 sala de professores, 01 laboratério de informdtica equipado com 10 micro-
computadores conectados a rede de internet, 01 secretaria, 01 quadra de esportes, 01

cantina e 06 banheiros.

A sala de informadtica foi instalada por meio de um Programa do
MEC, que sorteou 03 escolas do Municipio de Dourados para serem contempladas com
os equipamentos. A prioridade foi dada as escolas que possuissem espaco disponivel
para a instalacdo da sala. Esta escola, para receber os equipamentos, desativou sua Sala
de Recursos, destinada ao atendimento de alunos com Necessidades Educativas
Especiais, os quais foram incluidos nas salas de aula regulares, ou transferidos para

outras escolas.

Nessa Escola, hd quatro funciondrios que atuam na Educacio
Municipal desde a década de 1980, quando foi implantado o Programa Monhangara,
uma das razdes das escolha desta como objeto de pesquisa. Questionados sobre o
Programa, uma Professora mencionou ter ouvido falar, mas ndo participou de sua
execug¢do, duas Auxiliares de Servigos Gerais alegaram desconhecer o Programa, nunca
ouviram falar, mas recordam-se que quando chegaram a Escola, na década de 1980,

vinha caixas e caixas de material, como pratos, talheres e armarios.
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Esta Escola participa do PDE desde o primeiro ano de sua
implantacio no Municipio de Dourados. A primeira Coordenadora do Projeto, na
Escola, Ana Lucia Medeiros da Silva, recorda-se das dificuldades que o grupo sentia no

preenchimento dos Formulérios, conforme depoimento dado a pesquisa:

Foi dificil, foi muito dificil, as vezes a gente ficava pensando: nossa, tem
que preencher tudo isso? E nossas idéias teriam que estar ali dentro,
mesmo que a gente tivesse que preencher aqueles campos tinha que estar
colocando a idéia da Escola.

Ana Lucia esclareceu, ainda, que era muito dificil para o grupo ter
essa percepcdo, € que, posteriormente, na sua atuacdo como Coordenadora do GDE,
pode verificar que essa dificuldade era comum a todas as Escolas e, mesmo depois do
Projeto estar em andamento, a mudanca do Coordenador e até mesmo do Secretdrio da
Escola, responsdvel pela digitacdo das informagdes nos Formuldrios, influenciava

diretamente no andamento dos trabalhos.

. como o PDE é um documento estratégico, tem uma organiza¢@o que tem
que ser seguida, tem que saber em que lugar, e como vdo ser colocadas as
idéias do pessoal da escola. Entdo, quando troca o Coordenador, nem
sempre o outro que entra estd a par de como é essa organizagdo, ds vezes ele
até tem a idéia, mas ndo sabe como colocar no PDE, porque até a linguagem
modifica, as agdes tém que ser colocadas dentro do PME.

O depoimento da Professora, possibilita constatar a importancia dos
atores escolares para o sucesso da implementacdo do PDE, mas ao mesmo tempo
permite questionar que instrumento de ‘“Planejamento Participativo” € esse que
apresenta tantas dificuldades em sua operacionalizacdo. E até se ndo seria uma
dificuldade proposital, a fim de desmotivar a participacdo da comunidade na sua
elaboracdo, posto que at¢ mesmo a Equipe Gestora da Escola tem dificuldade em

atender as suas exigéncias.

A anélise do Manual de Elaboragao do PDE, permite verificar o tipo
de participacdo requerida da Comunidade Escolar. Ja na sua apresentacdo, constata-se:

“Este Manual € destinado aos profissionais da educacao, principalmente as pessoas que
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exercem a funcdo de lideranca (Diretor, Vice-Diretor, Coordenador Pedagdgico,

Orientador, Secretario)” (XAVIER, SOBRINHO, 1999, p. 15). Segundo o Manual,

Cabe aos lideres criar um senso de propdsito no local de trabalho para que
as pessoas fiquem motivadas para dar o melhor de si; manter as pessoas
informadas e envolvidas, mostrando como elas fazem parte e sdo
importantes no quadro mais amplo da escola; promover a comunicacio e o
desenvolvimento das pessoas para que cada individuo possa fazer o melhor
no seu trabalho (Ibid., p. 15).

A importancia da lideranca a frente do processo de implementagao do
PDE € destacada também pelo Supervisor do Fundescola no Mato Grosso do Sul. Para
ele, “Ndo hd como melhorar os resultados, as condicoes de trabalho se a lideranca ndo
funciona (...) se a pessoa ndo tem esse perfil, ndo quer liderar, complica, porque a

equipe vai depender da motivacdo do lider, ele é que vai envolver as pessoas”.

O papel decisivo da lideranca na Escola pode ser melhor
exemplificado com a discussdo posta por Sonia Maria Borges de Oliveira. A primeira
Coordenadora do GDE do Municipio de Dourados, comentando sobre uma Escola que

manifestou desejo de deixar de participar do PDE, relata:

A Escola (...) no inicio, no ranking que o Programa costuma fazer, ela se
destacava porque apresentava envolvimento com o Projeto, fazia
divulgagdo, marketing na Escola, houve até entrevista de um aluno para a
Voz do Brasil. Agora, na minha avaliagdo, pelo acompanhamento que nos
faziamos, a gente observa que o PDE se desenvolvia satisfatoriamente
naquela Escola em que alguém encabega. No caso dessa Escola, isto ficou
muito claro, uma vez que era marcante a atuacdo da Coordenadora do
PDE, e quando ela se ausentou o trabalho da Escola foi decaindo,
decaindo até chegar ao ponto de querer sair do Projeto. Entdo a questdo é:
até que ponto era um trabalho com envolvimento de todos, em equipe?

De fato, a proposta de Planejamento do PDE, ndo parece estar
efetivamente direcionada ao Planejamento Participativo, em que todos compartilham
das decisdes tomadas, constituindo-se em um formato participativo criado pela propria
Administracdo, de forma a garantir maior eficiéncia da organizagdo, a qual €

denominada por Motta de “participagdo imposta” (MOTTA, 2003, p. 371) ou
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“participacdo decretada” (LIMA, 2003, p. 70), a qual passa do ambito de direito
reclamado, ao de direito instituido e, at€é mesmo, um dever ética e civicamente

justificado.

Esse tipo de participacao, segundo Motta (2003), ndo abre um leque
de possibilidades, mas representa uma oportunidade que pode ser explorada pela
comunidade. Esta, por sua vez, ndo possui, na maioria das vezes, os conhecimentos e
habilidades necessérios a participagdo, mas isso niao deve impedir sua atuacdo, ja que
“Boa parte desses conhecimentos e habilidades sao entretanto fruto da prépria
experiéncia” (MOTTA, 2003, p. 371). Assim, pode-se concluir, como insiste o autor,

que € participando que se aprende a participar.

No caso da participagdo da Comunidade Escolar no PDE da Escola
pesquisada, foi possivel verificar que, quando ela ocorre, envolver, de forma mais
efetiva, a comunidade interna, ja a comunidade externa participa muito pouco € somente

para ser informada sobre as decisdes ja adotadas.

Os depoimentos e Atas das Reunides da Escola evidenciam que o
Grupo de Sistematizacio do PDE se retne periodicamente, convocando todos os
Professores e Funciondrios no inicio do ano letivo para participar das decisdes a serem
tomadas pelo grupo. A exemplo da Geréncia Nacional do Programa, o principal atrativo
utilizado pela Coordenacdo do PDE para chamar a aten¢do da Comunidade Escolar para
as reunides € a possibilidade de aquisicdo de materiais para a Escola, por meio dos

recursos financeiros do Programa.

Verifica-se, pelas Atas analisadas, que a composicio do GS
raramente mudou, sdo sempre as mesmas pessoas envolvidas. O grau de envolvimento,
contudo, pode ser questionado se considerarmos, em especial, o depoimento de uma das
Professoras. Zaira Wolf € Professora da Escola hd 14 anos, e participa ativamente de
todas as atividades: foi membro do GS do PDE desde a sua implantacdo, e também da
APM e, atualmente, é Presidente do Conselho Escolar. Questionada, todavia, sobre sua
atuacao no PDE, no ano de 2006, ela respondeu que era responsdvel por uma das agdes,
mas nao se lembrava exatamente de qual acdo, isso teria que verificar no Documento do

PDE da Escola.
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Este depoimento é exemplar para se refletir sobre a real participacao
da prépria Equipe Escolar no PDE, pois fora os “lideres” diretos do Programa, os
participantes, em geral, pouco sabem informar sobre ele. Em relacio aos pais, a propria
Coordenadora Pedagdgica reconhece que a participacdo é muito baixa e, mesmo
havendo representantes na APM e no Conselho Escolar, eles raramente comparecem,
talvez pelo hordrio de agendamento das reunides, que coincide com o horédrio de
trabalho dos pais, pondera a Coordenadora. Em fun¢do disso, ja foram realizadas

reunides em hordrio diferenciado, mas a participagdo nao aumentou, como evidencia o

depoimento da Coordenadora Clara Mariza Oliveira a esta pesquisa:

Os pais tém participagdo nas reunioes de Colegiado, os nomes deles estdo ld,
mas vem um, as vezes ndo vem nenhum, mas nos os convocamos, sempre. E
todo comego de ano fazemos uma reunido explicando o que é o PDE e
também todo més temos uma reunido, onde convidamos todos os pais.
Fazemos esta reunido geralmente no periodo noturno, para ver se vém mais
pais, mesmo assim ndo é muito, pela quantidade de alunos que nos temos.

Ha uma participacdo maior nas grandes reunides de culminédncia dos
Projetos desenvolvidos pela Escola, em que sdo feitas apresentagdes pelos alunos e a

Diretora repassa as informacdes sobre o PDE.

As entrevistas realizadas com as maes, todavia, permitiram constatar
que estas ndo tém conhecimento minimo a respeito do Programa. Em dia que se
realizava Conselho de Classe realizou-se abordagem a algumas maes que compareceram

a Escola, para buscar as notas de seus filhos.

Uma das maes declarou nunca ter ouvido falar no PDE, mas esclareceu
que também ndo participava das Reunides da Escola, apenas de Conselho de Classe.
Outra mae, indicada pela Coordenadora, por participar das Reunides Gerais da Escola,
respondeu: “PDE? O que é isso?”. A Coordenadora, que estava presente, esclareceu
que era um Projeto que trazia recursos para a Escola, e que era apresentado em toda
reunido de inicio de ano. A mae, entdo, respondeu: “Eu venho nas reunides, mas ndo
presto atencdo em tudo” (Sic). A Coordenadora acrescentou: “Mas vocé assina as
Atas”. E ela respondeu: “Eu jd assinei um monte de papel mesmo. Eu assinei isso? Da

proxima vez vou prestar mais atengdo. Desculpa”.
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Outras duas maes, abordadas pela pesquisadora no portdo da Escola,
alegaram participar das Reunides, mas que nunca ouviram falar do PDE. Ja Nereide
Tavares Pereira, mie de aluna e Vice-Presidente da APM ha um ano, declarou ter
ouvido falar do PDE em uma das reunides e viu uma faixa em frente a Escola sobre o
PDE, mas que ndo sabe dizer o que era e quais as acdes que desenvolvia. Conforme seu
depoimento a esta pesquisa, ela e outros cinco pais participam de reunides da APM, e
opinam sobre o que deve ser feito na Escola (contratacdo de vigia, reforma, etc.).
Informou, ainda, que as Prestagdes de Conta dos recursos financeiros recebidos, sao
feitas pela Presidente, que é Professora, e pelo Secretirio da Escola, os demais
integrantes da APM sdo chamados somente para assinar esses Documentos, depois de

prontos.

Quanto aos Professores, pode-se verificar que a situagdo nao ¢é
diferente: se aquela que participava ativamente do PDE ndo se recordava qual a acdo
pela qual era responsdvel, a segunda professora entrevistada, que ndo participava, nem
sabia que o PDE ainda existia na Escola. Sueli Gomes de Almeida ja havia participado
do PDE em outra Escola e nesta também, mas, no momento, ndo participava mais do
Programa. Declarou que, quando o PDE chegou a Escola, parecia que tudo ia mudar,

mas o que aconteceu, de fato, é que

... encheu os Professores de trabalho, muito papel para preencher, niimeros e
mais nimeros, datas para comegar e para terminar as ag¢oes, muita pressdo.
Depois parece que foi esfriando, eu nem sabia que ainda existia o PDE.
Parece que agora ele é direcionado para as primeiras e segundas séries, eu
na quarta ndo vejo nada. Ainda tem recurso pra comprar material? Essa
parte é boa, mas eu vejo a outra parte, aquele tanto de papel pra preencher
(Sic).

Para a Professora Sueli,

E muito trabalho para pouco, pouquissimo, resultado. O que vale a pena é o
dinheiro para comprar materiais, entdo as vezes, vocé preenche todos
aqueles formuldrios porque precisa do dinheiro para executar a agdo. Mas
eu me pergunto hoje, se vale a pena.
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A Professora explicou, em sua entrevista, que o trabalho pedagdgico da
Escola é desenvolvido por meio de projetos: um por bimestre. Ela discorreu sobre o
trabalho que desenvolveu no segundo bimestre de 2006, quando seus alunos
desenvolveram pesquisa sobre Monteiro Lobato, por meio de consulta a internet,
leituras, enfim, muito trabalho, cujo resultado foi apresentado com sucesso, sem

necessidade de recursos financeiros.

A fala da Professora retrata uma situacdo ja comentada pelo
Supervisor e pela Coordenadora do GDE do Municipio de Dourados, de que muitas
Escolas s6 elaboram o PDE com a condicdo de receberem recursos financeiros,
desviando-se, assim, do objetivo central do Projeto, que é o de promover a

institucionaliza¢do do Planejamento Estratégico nas Escolas.

No caso da Escola pesquisada, a Coordenadora Pedagdgica
argumentou que era possivel inserir os objetivos da Escola no Planejamento realizado
via PDE. Como os Projetos eram voltados para a melhoria do indice de aprendizagem, o
grupo solicitava material para a operacionalizacdo dos Projetos e tinha seus Planos

aprovados.

A esse respeito o Supervisor do Programa também afirmou que
muitas Escolas elaboraram seu PDE visando somente os recursos financeiros, o que

acaba dificultando a aprovacao dos Projetos encaminhados. Nunes lembra que,

Nos tivemos um problemdo no ano passado, quando fomos alertados, jd no
final da aprovacdo do PME, que nossos Planos eram bons em termos de
aprendizagem, de proposta, mas tinham um problema sério na questdo da
coeréncia (...). E realmente, vocé olhava o diagnostico e ndo batia com a
proposta, porque a proposta era para comprar material. Ai a gente tinha que
cortar esse item. O pessoal ligava e a gente dizia que ndo daria para
comprar o material solicitado, pois ndo tinha coeréncia com o diagndstico
apresentado

De fato, a 16gica do Planejamento Estratégico estd na identificacao
do problema e na formulacdo da acdo para resolvé-lo, 16gica esta que perpassa o PDE,
cuja elaboragcdao do PME s6 se justifica se estiver requisitando recursos para financiar as

acoes previstas para solucionar os problemas identificados no Planejamento. Enquanto a
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z

Escola ndo se dd conta que é o Planejamento o cerne do Programa, tem muita

dificuldade para ter seus PMEs aprovados.

A Escola pesquisada pareceu ja ter avangado nessa percepg¢ao, tanto
que demonstrou ter assimilado os valores difundidos pelo Programa - a melhoria dos
indices de aprovacgdo e a permanéncia do aluno na Escola. No corredor principal de
entrada da Escola, pode-se constatar a presenca de cartazes que exibem os indices de

desempenho dos alunos por série.

A Professora Ana Lucia, que foi Coordenadora do GDE na Secretaria
de Educacdo, acentuou esta, como uma das principais mudangas trazidas pelo

Programa:

Assim como na maioria das Escolas estamos sempre preocupados com o
indice de aprovacdo. Essa é uma preocupagcdo até a nivel de Municipio
mesmo: o indice de aprovacdo das criangas. Isso é cobrado pelo Programa
e nos mesmos nos cobramos (Sic).

A atual Coordenadora do PDE na Escola ressalta que a “maneira de
trabalhar” do Programa acrescentou muito a Equipe da Escola. Clara Mariza Oliveira,

em depoimento a esta pesquisa, afirmou:

Isso é muito importante porque primamos pela qualidade de ensino, e todo
bimestre podemos ver como estd a turma que estamos acompanhamento
através do PDE. Fazemos o acompanhamento nas 1 e 2% séries porque
essas sdo as duas séries mais criticas, que ddo problemas de
aprendizagem. Por isso foram escolhidas essas séries, foi uma escolha de
todos da Escola.

A consulta as Atas de Reunides da Escola, bem como o confronto
entre os depoimentos dos diferentes atores escolares entrevistados, permite afirmar que
realmente, houve um empenho da Escola em seguir rigorosamente o Manual de
Orientacdo para elaboracdio do PDE, ouvindo os diversos segmentos da Escola,

evidentemente aqueles que manifestaram interesse em participar.



215

Nao € possivel afirmar, contudo, que houve um exercicio de

autonomia em definir as a¢des a serem desenvolvidas, pois, analisando o PDE elaborado

pelo GS, observa-se que a definicdo de missdo, visao de futuro e objetivos da Escola

foram literalmente copiados do Manual do PDE, conforme pode ser verificado no

Quadro XII.

QUADRO XII

Comparacao entre modelo do Manual e PDE da Escola pesquisada

Item
pesqui-
sado

Como configura no PDE da Escola
pesquisada

Exemplos do Manual de Orientacao

Valores

Participacdo: trabalhamos em equipe, cada
pessoa contribui no limite de sua participagao
nas atividades escolares

Inovacdo: buscamos e incentivamos formas
apropriadas para solucdes de problemas dos
nossos alunos, e que resolvam nossos desafios
organizacionais

Transparéncia: orgulhamo-nos de ter uma
comunicacao aberta e honesta

Criatividade: apoiamos a criatividade e a
inovagdo individuais

Participacdo: trabalhamos em equipe, e
cada pessoa contribui no limite de sua
participacdo nas atividades escolares

Inovacdo: buscamos e incentivamos
formas apropriadas para a solugcdo de
problemas e solu¢des inovadoras que
frutifiquem em resultados para nossos
clientes e resolvam nossos desafios
organizacionais

Transparéncia: orgulhamo-nos de ter
uma comunicag¢do aberta e honesta

Criatividade: apoiamos a criatividade e a
inovacao individuais

Visao de
Futuro

Pretendemos nos tornar uma Escola de
referéncia pela qualidade e criatividade do
ensino que ministramos, pela maneira como
atendemos nossos alunos e pais, pela
competéncia profissional de nossa equipe,
com uma gestao transparente.

Pretendemos nos tornar uma Escola de
referéncia no Pais pela qualidade do
ensino que ministramos, pela maneira
como atendemos nossos alunos e pela
competéncia profissional de nossa equipe.

Missio

...assegurar um ensino de qualidade,
garantindo o acesso e a permanéncia dos
alunos na Escola, através do carater inovador
e criativo da pratica de ensino e pela
participacdo e transparéncia da equipe.

...assegurar um ensino de qualidade,
garantindo o acesso e a permanéncia dos
alunos na Escola, formando cidadaos
criticos capazes de agir na transformacio
da sociedade.

Objetivos
Estratégi-
cos

01 — Elevar o desempenho académico dos
alunos

02 — Modernizar a Gestdo da Escola

01 — Elevar o desempenho académico dos
alunos

02 — Modernizar a Gestdo da Escola

Fontes: Xavier, Sobrinho (1999), Dourados (2005). Elaboragdo para este trabalho.
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Acredita-se, porém, que isso ndo traduz qualquer mé fé por parte dos
agentes envolvidos na elaboragdo do Documento, mas se deve ao fato de que a
elaboracdo desses itens, sem a observacdo rigorosa das orientacdes expressas no

Manual, ndo € aceita pela Geréncia maior do Projeto.

A Dissertacio de Mestrado de Sonia Maria Borges de Oliveira
(2005), analisando a implementacdo do PDE em outra Escola do Municipio de

(X3

Dourados, verifica que “... a escola se ‘apegou’ aos exemplos contidos no Manual”
(OLIVEIRA, 2005, p. 99). Em entrevista para esta pesquisa, a autora do estudo, que
também ja foi Coordenadora do GDE da Secretaria Municipal de Educacdo de
Dourados, relata que a rigidez do Planejamento Estratégico traz muita dificuldade na

execugdo do Programa. Da sua atuagdo como Coordenadora de GDE recorda que

As orientacées deveriam ser seguidas a risca para que o planejamento
fosse aprovado. Isso dava um grande desgaste na relacdo entre GDE e
escola, escola e assessor, GDE e assessor. Havia conflitos que passavam
muito mais pela questdo da rigidez da metodologia do que pela qualidade
das agoes pensadas.

Essa rigidez metodoldgica envolve, inclusive, os termos utilizados na
defini¢dao de objetivos, metas e acdes, ja que os mesmos devem ser quantificaveis. Por
isso, muitas vezes, a Escola até consegue colocar suas necessidades dentro dos objetivos
do Programa, mas a semantica utilizada ndo contempla a possibilidade de verificagao

quantitativa, sendo entdo devolvido o plano para que seja refeito.

Um exemplo desse rigor foi dado por Shirley Saraiva Viana,
Coordenadora do PES na Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados, em
depoimento para esta pesquisa. Ela estava concluindo a redacdo do documento e
comentando que guarda todas as versoes feitas, pois o Supervisor sempre faz correcoes

nos verbos utilizados, visando a sua substitui¢do por aqueles indicados no Manual.

Na Escola pesquisada, a Professora Ana Lucia comentou, em
entrevista concedida a esta pesquisa, que no inicio da implementacdo do PDE na escola,
“.. sempre falavam para gente que colocamos a idéia mas ndo foi aceita, foi
reprovada. E, as vezes, isso acontecia até pela propria linguagem que usdvamos,

depois que eu comecei a perceber isso”.
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Esta em jogo, nesse processo, a autonomia da Escola e da Secretaria
na elaboracdo do seu Planejamento. Verifica-se que o Programa propde uma falsa
autonomia as organizacdes, na medida em que estas sdo convocadas a pensar sua missao
institucional, em conjunto com a comunidade, e a elaborar Planos para atingir os
objetivos propostos. Todavia, para que esses Planos sejam aprovados e recebam
financiamento, devem estar intimamente relacionados com os objetivos do Programa
Fundescola. Estes, por sua vez, sdo elaborados pela Geréncia do Programa, de acordo

com as orientacdes técnicas dos Assessores e com os Documentos do Banco Mundial.

Dessa forma, pode-se afirmar que a autonomia concedida as Escolas
circunscreve-se aos limites impostos pelo proprio Programa, tanto no que se refere ao
que se deve executar, como quanto se pode gastar, jd que os valores também sao pré-
definidos pela Geréncia, conforme explicitado na Tabela V. Dessa maneira, as
necessidades da Escola devem ser obrigatoriamente ‘“‘encaixadas” nos objetivos do
Programa, possiveis de serem executadas com os recursos (minimos) pré-estabelecidos
e passiveis de avaliagdo quantitativa que comprove sua contribui¢do para a melhoria dos

indices de aprendizagem.

Apesar de a Escola pesquisada parecer ter assimilado parcialmente os
valores do Programa, quando se questiona a principal contribui¢do que este trouxe, a
questdo financeira é a que se sobrepde, como evidencia o depoimento da Coordenadora

Clara Mariza a pesquisa. Diz ela:

Agora, em relagdo a mudanga na Escola (pelo comentdrio do pessoal antigo
aqui), foi muito bom, pelos recursos que foram adquiridos, porque temos
aqui na Escola, hoje em dia, armdrios em todas as salas, televisdo, video,
mdquina fotogrdfica, livros, material diddtico para nos (Coordenadoras),
Professores e para as criangas. Nos ndo temos falta de nada, na medida do
possivel. Todos os projetos que a Escola desenvolve ddo certo devido aos
materiais que conseguimos com as verbas do PDE. Entdo eu acho que é
muito positivo para gente isso, tanto pelo dinheiro quanto pelo envolvimento.

A Professora Zaira Wolf também destaca, em seu depoimento, que a
principal mudanca que a Escola sofreu com o PDE foi a possibilidade de aquisi¢ao de

materiais e equipamentos. Ela afirma que,
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A mudanga, eu vejo que é na aquisicdo do material. O PDE deu essa
condi¢do para a Escola, porque antes nés ndo tinhamos material de apoio,
no caso da literatura infantil, entdo, o PDE veio para somar. Hoje, o
Professor ndo pode falar que ndo tem material para trabalhar. A nossa
Escola ndo deixa a desejar, em nada, a Escola particular, na questdo de
material, de recursos. Entdo a gente estd bem amparada.

Dados obtidos por meio das atas de registro das atividades do PDE
na Escola pesquisada denotam a preocupagdo com o repasse financeiro. Muitas
atividades sdo previstas pelo GS a partir do repasse a ser realizado, o atraso nesse
repasse compromete a execucdo das atividades propostas, desmotivando todo o grupo.
Esse fato € manifestado na Ata n°. 06, de 16 de maio de 2004, na qual o GS avalia as

contribuicdes do PDE:

Enquanto escola, consideramos que o PDE pode nos ajudar na nossa
organizacdo de atividades, mas a ndo vinda de recursos financeiros na
época programada prejudica o bom andamento das acdes e desestimula a
equipe escolar pois a falta de material torna invidvel a realiza¢do de vérias
acoes (DOURADOS, 2004, p. 57).

Virias outras atas retratam a realizacdo de reunides somente para
reprogramar as atividades previstas, devido ao atraso do repasse financeiro. A Diretora
da Escola relata que nesses sete anos de participagdo no PDE a Escola recebeu somente
quatro repasses financeiros via PME, em 2000, 2001, 2003, e 2005, nos outros anos as
acdes tiveram que ser reprogramadas, causando transtornos e frustracdo a equipe

responsaveis. A Diretora comenta que:

O PDE ¢ um Projeto que acarreta dificuldade quando alguma coisa é da
acdo financeira e que o dinheiro ndo vem. Vocé sabe que o PDE tem
algumas acoes que sem a parte financeira ficam paradas, o que é possivel
sdo aquelas ndo financiadas.

Apesar dos atrasos e inconstancias nos repasses financeiros do PDE,
este € mencionado, pela maior parte dos entrevistados, como a principal contribui¢ao
que o Projeto trouxe para a Escola. Somente uma Professora apresentou como principal
mudanca a preocupacdo com os indices de reprovacdo dos alunos. Outras mudancas

mencionadas pontualmente, foram: a preocupacdo da Escola com a participacdo dos
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pais na vida escolar dos alunos; o maior envolvimento da Comunidade Escolar nas
atividades desenvolvidas, e o aprendizado que o Programa trouxe para a Gestdo da

Escola, no que se refere ao Planejamento e a Prestacao de Contas.

Quanto ao envolvimento da Comunidade Escolar nas atividades
desenvolvidas, a entrevista realizada com a Professora Sueli, que ndo participa do PDE,
evidenciou que sua participacdo decorre da metodologia de projetos, adotada pela
Escola, ¢ ndao do seu envolvimento no PDE. No inicio do ano, os professores,
juntamente com a Direcdo e a Coordenagdo, elegem os temas que serdo trabalhados em

cada bimestre, e cada Professor desenvolve o tema sob a forma de um projeto.

Os projetos desenvolvidos, nem sempre necessitam de recursos
financeiros, entretanto, aqueles que o necessitam podem ter esse recurso solicitado via
PME, desde que seus objetivos atendam as prerrogativas do Programa Fundescola. Uma
vez solicitado recurso para financiamento de determinado projeto pedagdgico, o
Professor realiza seu planejamento contando com a aquisi¢cdo dos materiais solicitados,
porém, ndo raras as vezes, 0s repasses financeiros atrasam, muitas vezes chegando a
escola no ano seguinte. Debates sobre essa questao sdo recorrentes nas Atas da Escola
pesquisada, evidenciando a necessidade de reprogramacdo das acdes planejadas, seja
por meio de transferéncia destas para o ano seguinte, seja pelo desenvolvimento dos
projetos com outros materiais disponiveis na escola, prescindindo dos recursos

financeiros do Programa.

Frente a estas constatacdes, ndao ¢é possivel afirmar que o
envolvimento da comunidade escolar, nas atividades desenvolvidas, seja decorrente do
PDE. As observacdes realizadas permitem inferir que esse envolvimento resulta, na

verdade, da metodologia de trabalho pedagdgico adotada pela escola.
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4.4. A AVALIACAO NOS/DOS PROGRAMAS MONHANGARA E
FUNDESCOLA

O desenvolvimento do Programa Monhangara foi acompanhado por
Técnicos da Fundacdo Jodo Pinheiro (FJP), Institui¢do vencedora do processo de
Licita¢do, com vistas a sua avalia¢do. Esta avaliacdo foi desenvolvida durante todas as
etapas de sua execugdo, sendo apresentados Relatérios Gerais de Avaliacio do
Programa como um todo, assim como Relatérios de visita a cada Estado onde o Projeto
foi desenvolvido. Alguns desses Relatérios, consultados para esta pesquisa,
contribuiram significativamente para o conhecimento do processo de execucdo do

Projeto, bem como para a identificacao de suas contradi¢des, falhas e €xitos.

No ambito do MEC, foi apresentado um Relatério do Programa
Monhangara (BRASIL, 1991), com informa¢des eminentemente quantitativas, que
contribuiu para uma melhor visualiza¢do dos resultados do Programa. Esse Documento
foi elaborado por Olga de Jesus Bento, em conseqiiéncia do encerramento das
atividades do Programa. Em relacdo a avaliagdo qualitativa, a entrevistada alega que ndo

houve interesse por parte do MEC. Em entrevista, Bento declara que,

No final do Projeto, as equipes foram diminuindo, nos terminamos o Projeto
em cinco pessoas, [...]. E a propria Secretaria naquela época, no final, ndo
tinha muito interesse pelo Projeto, sendo teria feito um relatorio final, uma
avalia¢do. Eu que me preocupei com avalia¢do, chamei até uma pessoa para
falar, mas a secretdria que estava na época ndo teve interesse nenhum em
avaliar o Monhangara. Os resultados ndo foram apresentados, ndo foi feita
uma avaliagdo.

Esse depoimento expressa um sentimento que também foi manifestado
por outros entrevistados, de que, ao chegar a fase final, o Programa foi sendo esquecido
pelo MEC, as pessoas e os interesses foram se deslocando para novos Projetos. De
acordo com as informagdes obtidas nas entrevistas, é possivel afirmar que isso se deve a
inexisténcia de institucionalizacdo do Programa na estrutura do Ministério, na qual ele
era visto como um ‘“corpo estranho”, que ao ser retirado, ou diminuir em tamanho e

expressividade, causou certo alivio a todos.
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A esse respeito, Maria Madalena Rodrigues dos Santos assim se

Numa visdo de quem jd estava de fora eu acho que o Monhangara ficou meio
que num “limbo”, meio que, bom, essa experiéncia ndo deu muito certo,
entdo vamos nos esquecer dela, em vez de realmente recuperar dela o que
teve de interessante.

Iara Marques, que também j4 ndo integrava o Projeto no momento de

sua conclusdo, desconhece qualquer avaliacdo feita, mas independentemente disso,

pondera:

Eu acho que ninguém lé as avaliagées feitas, [...] até porque, os Projetos do
Banco criam uma aversdo nas pessoas que ndo participam dele. [...] Vocé
tem duas alternativas para executar um Projeto como esse: ou vocé o dilui na
estrutura do Ministério, ou vocé cria um Grupo de Gestdo. Se vocé o dilui na
estrutura do Ministério, esquece, ele ndo vai andar nunca, como ndo anda
nada no Ministério. Se vocé cria um grupo especifico de gestdo, o Projeto
anda de uma forma mais eficiente, todavia ndo tem sustentabilidade, ndo
deixa raizes. Quando ele acaba pouco fica para a instituicdo. Esse é um dos
dilemas de Projetos de empréstimo externo, as duas opgdes tém problemas.

O depoimento da entrevistada permite identificar a convergéncia de

pensamento da Burocracia Nacional com o Projeto das Agéncias Internacionais para a

educacdo brasileira. A atribuicdo da morosidade na execucdo dos Projetos a ineficiéncia

dos Técnicos Brasileiros, tio comum nos Relatérios do Banco, advém da forma como a

Burocracia Nacional analisa os fatos. Nesse sentido, vale ressaltar que os dados obtidos

pelas Agéncias Internacionais, em suas pesquisas, sdo fornecidos por Orgdos do

Governo Brasileiro, lécus de origem de julgamentos como este citado acima.

As entrevistas realizadas e os Documentos consultados permitem

inferir que o Programa Monhangara nao foi concluido pelo MEC, ele foi “definhando”,

até que o prazo final se esgotou. Na verdade, foi estabelecido um prazo para que as

atividades fossem concluidas e, em seguida, passaram “nova tarefa” aos Técnicos nele

envolvidos, os quais, por sua experiéncia em Projetos com financiamento externo,



222

continuaram trabalhando com o Projeto Nordeste, que ja estava em fase de negociacao,

e depois com o Fundescola.

No ambito do Banco Mundial foi realizada uma avaliacdo do
Programa, concluida em 1993, mas o Relatério possui cardter sigiloso, servindo apenas
para uso interno de seus funciondrios. Em contato com uma funciondria dessa agéncia,
em Brasilia, ela identificou este Documento - Urban Basic Education Project for North
and Center West — Project Completion Report (10/05/1993) - no sistema de arquivos
internos do Banco, e informou que a autorizag¢do para tornar publico um Documento de
Avaliacdo de Programa é conferida pelo Pais onde este foi desenvolvido. De acordo
com essa informagdo, o Banco, ao concluir um Relatério, encaminha-o ao Governo do

Pais e este, autoriza ou ndo, a sua publicizagdo.

Virios estudos especificos foram realizados pelo Banco Mundial, bem
como pelo MEC e seus orgdos filiados, os quais constituem um conjunto de
considerdvel suporte técnico para a compreensdo das dificuldades que impediram o bom
desempenho dos Projetos, e também de indica¢des para a superagdo das mesmas. No
entanto, ndo foi possivel verificar, em que medida estes estudos t€ém sido levados em
conta para a correcdo de problemas ou para a decis@o sobre futuros Acordos, por parte

do Banco Mundial.

Ja em relacdo ao MEC, € possivel afirma que as informacdes advindas
das avaliagdes realizadas, nao sio consideradas na proposi¢ao de novos Projetos, o que
foi constatado durante as visitas a sede do Fundescola, em Brasilia. Os depoimentos dos
Técnicos do Programa Monhangara, que participam do Fundescola, revelam
desconhecimento de qualquer avaliagdo acerca do primeiro. Aqueles que trabalham
somente com o Fundescola, também desconhecem os Documentos resultantes das
Avaliacoes realizadas sobre ele, tendo conhecimento, apenas, de resultados

fragmentados, divulgados ela Geréncia do Programa.

N

No escritério do Banco Mundial, a excecdo de Maria Madalena
Rodrigues dos Santos, que foi Gerente do Programa Monhangara na época de sua
implantacdo, e atualmente é Diretora de Projetos Sociais do Escritério do Banco
Mundial no Brasil, os demais funciondrios procurados declararam nunca ter ouvido falar

do Programa Monhangara. O Relatério Final s6 foi encontrado porque a propria
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pesquisadora disponibilizou o nimero de seu registro, entretanto, ndo foi liberado para

consulta.

Quanto ao Programa Fundescola, a consulta a diferentes edicdes do
Boletim Técnico do Programa, bem como as entrevistas com os Técnicos envolvidos,
permitiram identificar dois processos avaliativos. O primeiro foi realizado pelo INEP
em 1999, por solicitagdo da Geréncia do Programa e visou identificar as mudangas

ocorridas nas Escolas em funcdo da implementa¢ao do PDE.

Esta primeira avaliacdo constituiu-se de pesquisa amostral, realizada
nos Estados do Para, Rondo6nia e Mato Grosso do Sul, com a finalidade de avaliar a

etapa de implantacdo do Projeto, com vistas a sua expansdo. Os resultados dessa

pesquisa apontam as seguintes conclusdes:

* A boa implementacdio do PDE depende do perfil dos

Professores e principalmente do Diretor da Escola;

® Professores e pais identificam mudancas iniciais na forma de

conduzir a Escola;

® H4 um grande interesse dos Gestores e Professores em relagao

ao PDE;

e O PDE introduziu nas Escolas processos como: o diagndstico
da Escola, os grupos de sistematizacdo e a participagdo da
comunidade, mas que ainda precisam ser incorporados a sua

rotina.

A segunda avaliagdo, foi realizada em 2001, quando o Programa
contratou, mediante selecdo, os servigos de Professores da Universidade de Stanford, na
Califérnia, para desenvolver pesquisa sobre o processo de Planejamento baseado nas
Escolas. A pesquisa baseou-se numa amostra de 176 Escolas, localizadas em 34
Municipios, distribuidos entre todas as regides atendidas pelo Programa. Assim, foram
contemplados os Estados de Sergipe, Pernambuco, Pard, Rondonia, Goids e Mato

Grosso do Sul.
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Serviram de base para a pesquisa, os dados quantitativos do INEP,
como: Censo Escolar, resultados de Testes aplicados pelo INEP nas Escolas pesquisadas
e resultados do Levantamento da Situagcao das Escolas (Fundescola). Na dimensao local,
foram analisados os PDEs e os PMEs elaborados pelas Escolas, bem como as respostas
dos questiondrios por parte de Diretores, Professores, Pais e Alunos das Escolas da

amostra.

O Documento Final também teve circulac@o restrita € nao chegou as
maos dos Técnicos do FNDE ou da SED/MS. Este, tiveram acesso a uma versio muito
resumida dos quatro volumes do Relatdrio, a qual foi elaborada por Sobrinho (2004) e

condensa, em onze paginas, as principais conclusdes apontadas pela pesquisa.

No resumo feito por Sobrinho, os resultados foram apresentados em
trés categorias de andlise. A primeira delas referiu-se ao nivel de implementacdo do

Programa, indicando que as Escolas com PDE:

e Se sobressaem, em relagdo as Escolas sem PDE, por terem o
foco definido na melhoria da aprendizagem dos alunos e na
reducdo da repeténcia e evasdo, propondo-se a desenvolver

acoes coerentes com essas prioridades;

e Destinam cerca de dois ter¢os dos recursos do PME para a¢oes

voltadas para o ensino/aprendizagem:;

e Possuem processos e relacdes internas bem melhores que as

Escolas sem PDE;

e Apresentam maior espirito de equipe, em que hd maior
conhecimento, por todos, dos caminhos definidos pela Escola,

os quais sao discutidos pelo grupo;

e Sao preferidas pelos pais para matricularem seus filhos, pois
estes sentem que estas funcionam melhor do que as Escolas

sem PDE.

Dado o cardter limitado do resumo consultado, ndo foi possivel

N

verificar os critérios pelos quais os pesquisadores chegaram a conclusdo de que as
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relagdes internas sao melhores, assim como a de que os pais preferem matricular seus
filhos em Escolas com PDE. Permanece, portanto, a ddvida, se foram entrevistados
apenas os membros da Comunidade Escolar de Escolas com PDE, em que parametros se
baseou essa comparag¢do? Nao se pode afirmar, também, em que medida as informagdes

quantitativas possibilitaram parametros de comparacdo desses itens.

No que se refere ao foco das Escolas - na melhoria da aprendizagem
dos alunos e na reducdo da repeténcia e da evasdo, bem como a destinacdo de recursos
financeiros do PME para ac¢des voltadas a esses objetivos - este parece ser decorrente,
muito mais, do direcionamento dado pelo Programa, do que uma opg¢do da Escola, ja

que o foco no ensino € condi¢@o para aprovacao do PDE e do PME.

No que tange ao maior envolvimento da Equipe Escolar e maior
conhecimento de todos a respeito dos caminhos da Escola, de fato esses resultam do
processo de desenvolvimento do PDE. Por mais que se reconheca a importancia da
lideranga e que, muitas vezes, seja centralizada, nas maos do Coordenador, a elaboracao
de todo o PDE, os instrumentos exigem consulta e comunicacdo a Comunidade Escolar
das decisdes tomadas. Mesmo que isso ndo represente uma participagao efetiva, em que
os representantes dos diferentes segmentos tomem parte dos processos decisorios, tem

que se admitir que ndo deixa de ser um tipo de participacao.

O segundo aspecto analisado, na pesquisa realizada pelos consultores
externos, é o desempenho dos alunos, em relacdo ao qual s@o apresentados os seguintes

resultados em relagcdo as Escolas com PDE:

e O desempenho dos alunos nas disciplinas de Portugués e
Matemitica foram superiores em relacdo as Escolas sem PDE,
constatando-se que os resultados em Portugués foram melhores

que os em Matematica;

* A média das notas dos alunos, em Portugués e Matemitica, foi
mais elevada do que a média obtida, nas mesmas disciplinas,

nas Escolas sem PDE;
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e As taxas de repeténcia se reduziram em percentual mais
significativo nas escolas com PDE do que nas Escolas sem

PDE;

e Estes resultados foram considerados mais consistentes quando

se levou em conta o tempo de ado¢do do PDE.

Pode parecer estranho o fato de que o resumo da avaliagdo,
apresentado por Sobrinho (2004), ndo contemple os indices estatisticos que separam as
Escolas com PDE das Escolas sem PDE. Pode-se inferir, a partir das entrevistas

realizadas, que esses indices ndo constaram desse resumo por serem pouco eXpressivos.

O Supervisor Renato Ferreira Nunes mencionou, em seu depoimento a
esta pesquisa, que esses indices estavam em torno de dois ou trés pontos percentuais a
mais para as Escolas que t€ém PDE. Nesse caso, hd que se referendar a afirmacao feita
pela Prof®. Sueli, sobre o PDE: “E muito trabalho” e, acrescentaria, muito dinheiro e

muito marketing, “para pouco, pouquissimo resultado”.

O terceiro ponto contemplado pela pesquisa foi o custo/beneficio das
acoes do PDE, cujos resultados indicam efeito positivo do gasto adicional de R$
1,00/aluno em relacdo aos Testes de Portugués e Matemdtica. Foram analisados,
também, os efeitos dos gastos com mobilidrio escolar nos resultados dos testes dos
alunos, cujos resultados indicam que estes apresentam resultados em relacdo ao
rendimento dos alunos nas mesmas matérias, o que ndo pode ser verificado em relacdo a

outros tipos de gastos.

Em relacdo as estratégicas utilizadas, a pesquisa realizada pelos

3

Professores da Universidade de Stanford conclui que “...as estratégias que mais
resultados oferecem sdo os gastos do PDE com a Equipe Escolar e o aumento da

proporcao de Professores com curso superior”. (SOBRINHO, 2004, p. 10).

Um terceiro momento de avaliagdo do Programa parece estar se
configurando no ambito do MEC, mais recentemente, com a criacio de um
Departamento de Avaliacdo, ligado a SEB/MEC, que seréd responsdvel pela avaliacio

integral do Programa.
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CONCLUINDO O TRABALHO, NAO A DISCUSSAO

O presente estudo foi desenvolvido com o objetivo de identificar a
trajetéria percorrida pelo Governo Brasileiro, com apoio do Banco Mundial, na
implantacdo da l6gica de Planejamento nas Escolas Publicas Brasileiras, tendo como
locus empirico de pesquisa o Estado de Mato Grosso do Sul e o Municipio de

Dourados.

Os Programas desenvolvidos por meio de Acordo entre o Governo
Brasileiro e o Banco Mundial, objetivaram causar impacto na educagdo brasileira, no
que se refere a melhoria dos indices educacionais e a reestruturagdo da Gestao Publica
em Educacdo. Apés treze anos transcorridos desde o encerramento do Programa
Monhangara e oito anos de execu¢do do Programa Fundescola, com a conclusio de duas
etapas, cabe questionar qual foi o impacto que esses Programas causaram na educagdo

do Estado de Mato Grosso do Sul, do Municipio de Dourados e da Escola pesquisada.

5.1. O IMPACTO DO PROGRAMA MONHANGARA NA ESCOLA
E NAS SECRETARIAS DE EDUCACAO PESQUISADAS

Em relacdo ao Programa Monhangara, identificou-se que este foi
estruturado a partir do aperfeicoamento e da adaptacdo da proposta apresentada no
Projeto Edurural, todavia, as condi¢des histéricas do momento em que foi desenvolvido,
imprimiam limita¢des a realizacdo do seu objetivo, levando a uma concentragdo das
acdes no plano das realizagdes fisicas e materiais, necessidades mais urgentes na rede

publica de ensino do periodo.

O Planejamento, nesse contexto, se concretizou apenas no ambito do
grupo que trabalhava diretamente com o Programa na SED/MS, ligado diretamente a

necessidade de aprovagdo, pela Geréncia do Programa, das ac¢des propostas. Com a



228

conclusdo do Programa, e conseqiiente desarticulagdio do grupo, a técnica de

Planejamento proposta ndo foi incorporada pelos outros setores da Secretaria.

Esse resultado corrobora com a pesquisa de Ferlie et all (1999), os

quais, tratando das mudancgas na Gestao Escolar Publica Britanica, afirmam:

... um pequeno grupo de funciondrios seniores, trabalhando com os dirigentes,
adota o sistema de valores gerencial e voltado para o mercado, enquanto o
resto dos funciondrios mantém os valores tradicionais voltados para o aluno
(FERLIE ET ALL, 1999, p. 111).

A pesquisa aqui realizada permitiu constatar que, a continuidade no
uso das técnicas de Planejamento introduzidas pelo Programa Monhangara, foi
decorrente mais da interven¢do de funciondrios seniores do MEC, do que da

institucionalizacdo dessa pratica no ambito deste Orgao.

Certamente, um dos aspectos que pode ter comprometido essa
institucionaliza¢do, foi a forma de organizacdo dos Programas de Cooperagao
Internacional no Brasil, que sao executados independentemente do Projeto de Educagao

Nacional, sendo, inclusive, alocados em prédio préprio.

No Estado de Mato Grosso do Sul, ndo se registrou a existéncia fisica
dessa estrutura paralela, mas o trabalho foi, e continua sendo desenvolvido, da mesma
forma, sem integracdo com as demais instancias da Secretaria de Educacdo. Assim,
quando o Programa Monhangara foi extinto, o grupo deixou de existir, € as préticas
instituidas pelo mesmo se perderam. Dessa maneira, ndo se pode considerar que o
processo de Planejamento, instalado em funcdo do Programa, tenha sido uma acdo de
impacto, na medida em que nao foi incorporado a rotina da Secretaria, no conjunto de

suas agoes.

Em nivel local, as entrevistas realizadas com pessoas que atuavam nas
Escolas contempladas pelo Programa, a época, evidenciaram que o impacto deixado
pelo mesmo foi relativo a aquisicao de materiais para as Escolas. Mesmo os Técnicos da
Secretaria de Educagdo, que ndo atuaram diretamente no Programa, se recordaram da

abundancia de Materiais Permanentes e de Consumo no periodo em que foi
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desenvolvido o Monhangara. Considerando, todavia, os objetivos do Programa, faz-se
necessdria uma andlise mais apurada que permita verificar em que medida estes foram

atingidos.

O primeiro objetivo do Programa era a “melhoria da qualidade e
eficiéncia das Escolas Primadrias existentes (da 1* a 4* séries)’. Se analisado em
comparacdo ao contexto do Estado ou do Municipio, em que o Programa foi
desenvolvido, € impossivel verificar a realizacdo de tal objetivo, tendo em vista que o
Programa foi restrito a um numero reduzido de Escolas, em especial aquelas

concentradas em regides pobres.

Analisando esse objetivo, em referéncia as Escolas atendidas pelo
Programa, € possivel afirmar que tenha sido atingido, pelo menos em parte, uma vez
que as atividades de capacitacdo foram dirigidas a todos os integrantes da Equipe
Escolar, o que é de extrema relevancia para a qualidade de qualquer trabalho

pedagégico. Isso é ratificado em um dos Relatérios da FJP, que ressalta:

A maioria dos profissionais enfatiza o significado e a releviancia da
participagdo nesse curso [Introducdo ao Programa Monhangara]. Segundo
eles, o conteido trabalhado foi fundamental para a integracio e o
entrosamento dos profissionais atuantes na escola (FUNDACAO JOAO
PINHEIRO, 1988, p. 24).

O Estado de Mato Grosso do Sul desenvolveu, juntamente com o
IRHJP, uma experi€ncia de capacitacdo que se constituiu em referéncia para a Equipe
Estadual, apesar dessa experiéncia ndo ter sido disseminada aos demais Estados. Isso se
deve a concepg¢do de capacitagdo do IRHJP, que se difere da perspectiva do Programa,
posto que coloca o aspecto politico a frente da questdo técnica. Dessa forma, nao foi
possivel identificar se o crédito pelo sucesso das atividades de capacitagdo foi do

Programa ou do IRHJP.

Além da capacitacdo, pode-se afirmar que, as reformas dos prédios e a
aquisicdo de equipamentos, contribuiram para a melhoria da eficiéncia da Escola, ja que

isso possibilitou uma estrutura apropriada para que fosse desenvolvido o trabalho
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técnico e pedagdgico, ainda que ndo se tenha garantias de que estas condi¢des tenham

alterado a realidade local.

Quanto a distribuicdo de materiais didaticos para Alunos, Professores e
salas de aula, ainda que seja potencialmente importante, ndo garante a melhoria da
qualidade do trabalho desenvolvido nas Escolas, principalmente em se considerando

que essa distribuicdo foi esporddica e eventual, terminando com o fim do Projeto.

E necessario lembrar, que as condi¢des de trabalho, dentro da Escola,
constituem-se, apenas, um dos aspectos que pode contribuir para a melhoria da
qualidade da educacdo, o qual estd inserido entre tantos outros - tdo ou mais importantes
— como por exemplo, a alimentacdo do aluno fora da Escola, condi¢cdes de moradia,
saneamento basico, meios de locomocdo dos alunos até a Escola, sua saide, a jornada

de trabalho do Professor, bem como seu salario, dentre outros.

H4 que se considerar, ainda, que as condi¢Ges proporcionadas as
Escolas, pelo Programa, causavam um impacto na regido onde se localizava, mas ndo

necessariamente na direc@o pretendida, como revela o depoimento de Iara Marques:

Quando o Projeto da Escola ficava pronto, é claro que a populacdo de todos
os bairros em volta queria ir para aquela Escola nova, bonita, cheia de
material e com um Professor diferente. Entdo a Escola logo ficava muito
parecida com as demais, o que contribuiu para que a qualidade das Escolas
do Monhangara ficasse diluida na média do Estado. [...] O que se
imaginava: que aquela tecnologia ia se espalhar para o restante das dreas
dos Municipios selecionados, como efeito demonstragdo, contribuindo para
reduzir a desigualdade, ndo aconteceu.

Quanto ao segundo objetivo do Programa, “expansdo do acesso ao
Ensino Basico por criangas das 1* a 4* séries”, os dados quantitativos permitem
identificar que o mesmo nao foi atingido. A esse respeito, observou-se, na Tabela VII,
que menos de 30% das Escolas necessdrias foram construidas. Apesar das reformas e
ampliagcdes terem atingido a meta, em mais de 80%, a expansdo do acesso ficou
comprometida devido as escassas construgdes, principalmente se considerarmos que
essas metas referiam-se somente a determinadas regides dos Municipios (as mais

pobres), ndo representando, sequer, a maioria das Escolas realmente necessdrias.
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O Relatério da FJP constatou que, a ndo concretizagdo do objetivo do
Programa, que pretendia a diminuicdo do nimero de turnos de funcionamento das
Escolas, resultou dos constantes atrasos nos repasses de recursos a rede fisica.

(FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 1987, p. 39).

A respeito do terceiro objetivo: “criacdo da capacidade institucional-
geréncia e investimento para o Ensino Bésico nos niveis Municipal, Estadual e Federal
do Governo”, constatou-se que o Programa investiu mais esfor¢os no fortalecimento do
Planejamento do que no gerenciamento. Mesmo que essas atividades de Planejamento
tenham contribuido para a instrumentalizacdo da geréncia, ficaram confirmadas,
também, as suas limita¢des, geradas, principalmente, pela criacdo de estruturas paralelas
as equipes das Secretarias de Educacdo, e pelo apadrinhamento politico devido as
vantagens econdmicas oferecidas aos Técnicos que participassem do Programa, os quais
entravam e saiam do Programa, de acordo com essas indica¢Oes de cardter politico-

fisioldégicas.

E importante ressaltar que o Projeto descrito foi proposto, negociado e
executado durante a década de 1980, tendo os Acordos para sua operacionalizacdo, sido
assinados também naquele periodo. Foi um momento histérico marcado pelas teorias
criticas, que questionavam as determinacdes internacionais para a educagdo brasileira,
principalmente no que se refere ao aspecto técnico do Planejamento, o qual passa a ser
execrado, no campo académico e nos 6rgdos oficiais, apoés o fim do Governo Militar.
Assim se pode explicar os questionamentos a orientacdo técnico-politica do Banco

Mundial, por parte dos Técnicos das Secretarias de Educagdo, que ndo depositavam

confianca nessas orientacoes.

Pode-se inferir, a partir dessas constatacdes, que o momento politico
nio era dos mais favordveis a implantacdo de tais propostas, o que vai mudar

sensivelmente na década de 1990.
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5.2. O IMPACTO DO PROGRAMA FUNDESCOLA NA ESCOLA
PESQUISADAS E NAS SECRETARIAS DE EDUCACAO

O Programa Fundescola encontra uma realidade diferente na sua
implementagdo, tanto no campo material, pois as Escolas Publicas do Estado ja
possuiam melhores condicdes de funcionamento e de atendimento a demanda pelo
Ensino Fundamental, quanto na esfera ideoldgica, em que se registra a introducdo da
ideologia reformista na Gestdo Publica, que (re)habilita, na Escola, conceitos como:
produtividade, efici€ncia, eficdcia, resultados educacionais, cliente, servico educacional,
avaliacdo de desempenho, gestdo escolar competente, entre outros. O Programa
Fundescola foi um dos veiculos de divulgacdo dessa proposta, como a melhor - senio

unica — alternativa para a melhoria da qualidade do ensino.

A introducdo das reformas de carater neoliberal, na educacao e no setor
publico em geral, alia as mudangas legais ao discurso modernizante e privatista, que
acaba envolvendo grande parte dos atores sociais no clima de “mudanca necessdria” a
melhoria da eficiéncia do “servico publico”. E nesse contexto que o Programa
Fundescola chega as Escolas e Secretarias de Educag¢do Brasileiras e, num primeiro

momento, parece “agitar” as praticas tradicionais nesse setor.

Inicialmente, o enfoque do Programa foi centrado no PDE,
intrinsecamente relacionado ao PME, ji que este permite o financiamento as agdes
previstas no primeiro. Assim, o maior trunfo do Programa no assédio a Estados e
Municipios era o repasse financeiro, o que levou até mesmo Governos de “esquerda”,
com diferencas fundamentais em relagcdo a proposta do PDE, a adotar sua metodologia.
Na medida em que o PDE foi se consolidando nas Escolas, o Programa passa a
Orientacdo e Supervisao para as Secretarias de Educagdo, colocando a necessidade de
que esta também desenvolva o Planejamento Estratégico, para que possa acompanhar o
trabalho desenvolvido pelas Escolas. Nesse momento € inserido o PES nas Secretarias

Estadual e Municipais de Educacio.

A pesquisa desenvolvida permite constatar que, o sucesso inicial do
Programa, se deveu mais ao marketing realizado pelo Governo Federal e alguns

Governos Estaduais e Municipais, principalmente, em func¢do dos recursos financeiros
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que pleiteavam, do que ao interesse pela proposta de Gestdo Educacional que o

Programa apresentava.

A andlise dos depoimentos das pessoas envolvidas na implementacao
do Programa, evidenciou que este foi melhor aceito naquelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo que ndo possuiam muita clareza acerca da proposta
educacional a ser desenvolvida na sua Gestdo. Mesmo em Governos de “esquerda”,
como era o caso do Mato Grosso do Sul, a aceitacdo do Programa ndo se deu de forma

unanime, sendo conflituosa em quase todas as gestoes.

Apesar de o Estado de Mato Grosso do Sul, o Municipio de Dourados e
0 Municipio de Ponta Pord, serem geridos por Governos do mesmo Partido Politico, na
fase de expansdao do Programa, cada Governo apresentou comportamento diferente em

relac@o a incorporacdo da sua metodologia na Gestao da Educacao.

A SED/MS, até o momento da conclusdo desta pesquisa, ndo havia
incorporado as agdes do Programa, permitindo seu funcionamento como estrutura
paralela, j& o Municipio de Dourados incorporou algumas acdes, porém buscando
adequar a proposta pedagégica do Governo Municipal a metodologia do Programa, a
qual foi utilizada como instrumento de Planejamento. J4 a SEMED do Municipio de
Ponta Pora, € vista por Sonia Maria Borges de Oliveira, ex- Coordenadora do GDE da
SEMED/Dourados, como muito receptiva a metodologia proposta pelo Programa, ndo

sO pelo seu investimento em marketing, mas também pela incorporacao da sua logica.

Enquanto o Estado de Mato Grosso do Sul desenvolveu uma Politica
Educacional a parte do Fundescola, o Estado do Acre o adotou como Politica
Educacional. Esses dados permitem constatar o papel central dos Dirigentes Locais no
sucesso, ou ndo, da implementagdo do Programa e na incorporac¢do de sua metodologia
de trabalho. Esse aspecto ficou evidente, também, na Escola e na Secretaria Municipal
de Educacdo pesquisadas, em que o papel do Coordenador foi ressaltado como
definitivo no desenvolvimento do Programa, interferindo até mesmo na permanéncia ou

nao da vinculacdo da Escola as a¢des propostas por ele.

Apesar de o Fundescola ainda ndo ter sido concluido, a pesquisa
realizada permite constatar alguns impactos deixados por ele, at¢é o momento, nas

Escolas e Secretarias de Educacao:
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1. Racionalizagdo do processo de Planejamento de Escolas e

Secretarias de Educacao;
2. Aumento da participacdo da comunidade interna na Escola;

3. Melhoria das condicdes de trabalho, via aquisi¢ao de materiais

permanentes e de consumo para as Escolas;

Em relagdo ao primeiro item, foi possivel constatar que a Escola e a
Secretaria de Educa¢do do Municipio de Dourados, por meio do processo de
Planejamento instaurado pelos instrumentos PDE e PES, passaram a refletir sobre o
foco de suas acdes, seus pontos fortes, problemas e limita¢des, buscando desenvolver
acdes que visassem atingir os objetivos estabelecidos, a partir do diagnéstico da

instituicao.

Percebe-se, contudo, que esse diagndstico € bastante influenciado pelos
aspectos presentes nos Manuais do Programa, redundando sempre na questdo da
elevacdo dos indices de rendimento. Assim, as Instituicdes pesquisadas pareceram
supervalorizar essa varidvel, em detrimento de outros aspectos que poderiam ter sido

contemplados em seu Planejamento, e que interferem no cotidiano escolar.

Nao se pode negar, todavia, a importancia do despertar dessa
preocupacdo. Como comentou o Secretidrio de Educacdo do Municipio de Dourados
quando, por meio de andlise dos dados apresentados através do PES, se deu conta do
alto indice de reprovagdo, em uma turma da 7* série, de uma determinada Escola, e foi
até 1a para conversar com a Dire¢ao e a Coordenacdo, buscando identificar os motivos
desse indice tdo atipico, jd que os maiores indices de reprovacdo normalmente se
concentram nas 1% e 5" séries, procurando contribuir para a escola superar essa

dificuldade.

Também a Professora Ana Lucia ressalta que, sé depois de participar
dos estudos para elabora¢do do PDE, comecou a atentar para o indice de desempenho
dos seus alunos, buscando identificar de onde vinham os problemas, se de fora da
Escola ou da metodologia utilizada por ela. Ela enfatizou que, na metodologia do
Programa, nao possui espago para esse tipo de reflexdo, mas desperta a equipe para

pensar nessas questoes.
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Essa preocupagdo também gerou, na Escola, a iniciativa de buscar o
apoio e o acompanhamento dos pais, promovendo conversas individuais durante os
Conselhos de Classe, enviando bilhetinhos de aviso para comparecerem a Escola.
Mesmo assim, a Coordenadora ressalta que os pais, cujos filhos apresentam maiores
dificuldades, ndo costumam comparecer a Escola, e, quando o fazem, é no hordrio de
chegada ou saida das criangas, em que sO € possivel uma conversa rdpida na porta da

sala de aula.

Analisando essa informagdo, e comparando-a com as entrevistas
realizadas com as maes de alunos, pode-se inferir que os valores do PDE, na Escola
pesquisada, ndo chegaram a comunidade externa, mas mobilizaram a comunidade
interna, a qual tem ampliado sua participag¢do nas decisdes, apesar do cardter limitado
dessa participagdo. Ainda assim, o fato de o Professor e os demais funciondrios
visualizarem o “retrato da escola”, motivou um processo de reflexdao sobre o seu papel

na manutenc¢ao ou mudanga do quadro que se apresenta.

A Coordenadora da Escola ressaltou, contudo, que ainda enfrenta
muitas dificuldades em relacdo ao trabalho coletivo. A metodologia do Programa
estimula o trabalho em equipe e, de fato, este ocorre, por meio da reflexdo conjunta
durante as reunides e da divisdo das tarefas a serem executadas. A partir dai, cada
equipe, ou Gerente de Meta, trabalha individualmente, percebendo-se, até, um certo

espirito competitivo.

De fato, a idéia posta pelo Programa € a de organizagao do trabalho de
equipe, entendida como divisdo de tarefas para otimizar o desenvolvimento das agdes.
Certamente, o espirito competitivo estd implicito a proposta do PDE, ja que se constitui
em elemento chave na “Nova Administracio Publica”. Essa concep¢do difere
profundamente da concepgdo de trabalho coletivo, a qual implica no envolvimento de

todo o grupo, em todas as tarefas, para que um objetivo comum seja atingido.

A aquisicdo de materiais que o Programa proporciona, via repasse
financeiro ao PME, € o principal aspecto avaliado como positivo, de forma unanime, na
fala dos atores escolares. Por mais limitados que sejam esses recursos, possibilitam a

melhoria das condi¢des de trabalho dos funciondrios, ja que passam a contar com: livros
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paradidaticos, jogos para os alunos, aparelho de som, televisdo, armdrios para organizar

0S materiais, entre outros.

Voltando a anédlise dos objetivos do Programa, pode-se verificar que,
da mesma forma como ocorreu com o Monhangara, o Fundescola, até o momento,
atingiu apenas parcialmente os objetivos estabelecidos. No que se refere ao primeiro
objetivo — “Melhoria da qualidade da Escola e dos resultados educacionais” — este
resultado parcial, pode ser verificado pela prépria pesquisa realizada pelo Programa, a
qual apresenta um indice muito baixo de melhoria na aprendizagem em Escolas com
PDE em comparacdo as Escolas sem PDE. O Supervisor do Programa Fundescola no
Estado de MS, comentou que a prépria Geréncia Nacional do Programa esperava um

impacto maior.

No que se refere a ampliacdo do acesso e da permanéncia das criangas
com idade escolar, em todas as séries do Ensino Fundamental, a Tabela VIII evidencia
que os indices de evasdo e retencdo no Ensino Fundamental cairam, bruscamente, apos
o primeiro ano de execucdo do Programa no MS. A evasdo seguiu num processo

decrescente, mas a reprovago voltou a aumentar em anos posteriores.

TABELA VIII

Movimento e Rendimento Escolar na Rede Piablica de Ensino de

Mato Grosso do Sul (1985 a 2004) — Ensino Fundamental

1985 1988 1990 1994 1999 2003 2004
Ensino
Fundamental
24, 27, 15, 14, 8 7 7,
% Evasao
25, 27, 29, 19, 12, 18 20,
% Reprovacao

Fonte: Brasil (2003a, 2006b); Senna, 2000, p. 69. Adaptagdo para este trabalho.



237

Nao se pode, contudo, estabelecer uma relacio direta entre os indices
apresentados e o Programa Fundescola. A queda e posterior retomada do crescimento
dos indices de reprovacdo, por exemplo, pode ter ocorrido em fun¢do da adocdo, pelo
Estado, da forma de organizacdo do Ensino em Ciclos e Progressdao Continuada, no final
da década de 1990, retomando posteriormente a seriacdo, o que pode ter levado ao
retorno do indice de reprovacdo, em 2004, de 20%, 8 pontos percentuais a mais que no

ano de 1999.

A diminui¢do dos indices de evasdo podem, também, estar associados a
politica implementada pelo FUNDEF, que vincula o repasse de recursos financeiros
para o Ensino Fundamental, ao nimero de alunos atendidos pela esfera publica,
despertando interesse dos Municipios em implementar politicas que contribuissem para

a manutencao dos alunos nas Escolas.

O Bolsa Escola € outro Programa governamental que estimula e
promove a reducio da evasdo escolar, posto que vincula o recebimento do beneficio a

freqiiéncia da crianca a Escola.

Quanto ao aprimoramento da Gestdo das Escolas e das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo, pode-se afirmar que este objetivo vem sendo
alcangado pelo Programa, via PDE e PES, pelo menos no periodo em que € mantido
o acompanhamento por parte dos Supervisores e a vinculacdo do Planejamento
Escolar ao repasse financeiro. Entretanto, a expectativa da Dire¢cdo Geral do

Programa € bem mais ampla:

A relacdo entre o Fundescola e seus parceiros deve levar em conta que o
objetivo perseguido ndo € apenas o de desenvolver bons produtos e entrega-
los as secretarias e escolas, e sim o de viabilizar politicas educacionais,
promovendo a internalizacdo e sustentabilidade das acdes, garantindo alto
desempenho do sistema (BRASIL, 2003, p. 15).

Levando-se em conta essa premissa, sO serd possivel uma avaliacao
mais consistente, do impacto efetivo do Programa, apds a retirada da Assisténcia

Técnico-Financeira do Programa, em 2010.
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Em vista desta inconclusdo, elaborou-se novo Projeto de pesquisa,
destinado a realizar avaliagdo de impacto do PDE no Estado de Mato Grosso do Sul no
periodo de 2007 a 2010. Trata-se de um Projeto coletivo e interinstitucional, a ser
desenvolvido em cinco entre as nove microrregidoes do Estado, visando ampliar o campo

de pesquisa desta tese e verificar o impacto final do Programa.

53. A TRAJETORIA DO PLANEJAMENTO NOS PROGRAMAS
ANALISADOS

A aplicacdo da metodologia de Planejamento Estratégico a educacgdo
revelou-se extremante conflituosa, desde a primeira tentativa de implantacdo. Apesar de
constituir-se em eficiente instrumento de Planejamento, a quantificacdo dos
diagnosticos e das agdes do Programa ndo permitia contemplar as subjetividades do
cotidiano escolar. A complexidade dos cdlculos exigidos tornava a metodologia pouco

acessivel e de dificil execugao.

Essa metodologia foi aperfeicoada desde a sua primeira tentativa de
implantacdo até a mais recente. Nesta, os instrumentos sao relativamente simplificados
em relacdo a anterior, explicando minuciosamente os processos a serem desenvolvidos e
enumerando varios exemplos. Revela-se simples na medida em que o Manual € seguido
rigorosamente, sendo, inclusive, reproduzidos os objetivos elencados no Planejamento
feito pelos 6rgaos locais. A tentativa de articular os objetivos das instituicdes locais ao
Plano mostra-se muito trabalhosa, pois ndo sdo aprovadas pelos Supervisores do
Programa, necessitando de varias adequagdes, principalmente no que se refere ao
aspecto semantico, pelo qual a institui¢do revela a incorporacdo de conceitos como:

efici€ncia, exceléncia, qualidade, entre outros.

A pesquisa permitiu concluir que 0os manuais que orientaram a
execu¢do do Programa Monhangara e que orientam as a¢des do PES e do PDE, no
Fundescola, limitam as acdes a serem desenvolvidas em esfera local aquelas que

atendam aos objetivos do Programa, os quais, por sua vez, estdo inseridos nas
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prioridades e estratégias do Banco Mundial para o Pais. Dessa forma, a autonomia local
permitida pelos Programas é minima, mas verifica-se que dentro dessa “autonomia
relativa” os atores locais conseguem “driblar”, em certa medida, o rigor dos
instrumentos, chegando até a inviabilizar o atingimento dos objetivos gerais dos

Programas.

Nesse sentido, revela-se de fundamental importancia avaliar o papel
desses atores na operacionalizagdo dos Programas, tendo em vista que os atores, na
medida em que interpretam e adaptam as normas externas, cometendo, nas palavras de
Lima (2000) uma “infidelidade normativa”, possibilitam a adequag¢do dos recursos
financeiros advindos desses Programas as necessidades locais. O estudo apontou que
aquelas instituicdes que possuem maior clareza de sua proposta pedagdgica t€m maior

facilidade de adaptar os Manuais a sua proposta de educagao.

Dessa forma, verifica-se que os Programas Monhangara e Fundescola
deixaram, como ac¢des de impacto, aquelas que eram de interesse e necessidade dos
orgdos locais, e ndo necessariamente as que estavam estabelecidas em seus objetivos.
Assim, o Programa Monhangara deixou como principal a¢do de impacto a provisao de
materiais para as Escolas. De fato, numa época em que se expandia o acesso a educacao
publica, em que as Escolas ndo possuiam condi¢des minimas de funcionamento, o
Programa possibilitou a construcio, reforma, reparos e equipagem das Escolas. No que
diz respeito ao objetivo estratégico do Programa — transferéncia de tecnologia de

Planejamento para as Secretarias de Educagao — este ndo se realizou.

A ndo institucionalizacdo do Planejamento proposto pelo Programa
Monhangara na Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul deveu-se mais
a forma como o Programa se estruturou em ambito local do que a resisténcia dos
Técnicos envolvidos ao modelo de Planejamento proposto. Pode-se considerar que a
resisténcia dos Técnicos dava-se de forma passiva, posto que ndo hé registro de embates

de idéias, mas simplesmente a desconsideracdo das atividades desenvolvidas por ele.

No caso do Programa Fundescola, seu desenvolvimento, até o
momento, trouxe algumas mudancgas no que se refere ao Planejamento e Gestdo da
Escola e Secretarias de Educacdo, no entanto, ainda nio se revela como uma pratica

sistemadtica desses 0rgdos, constituindo-se em acdes executadas a parte, para atender as
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necessidades do Programa. Nao obstante as equipes locais destaquem as contribui¢des
que o raciocinio estratégico trouxe a organizacdo do trabalho, este ndo se configura
como uma pratica cotidiana em ambito local. Constituindo-se em objetivo central do
Programa, o Planejamento ndo aparece, no depoimento dos entrevistados, como a
principal mudanca que o Programa trouxe para a Escola. A principal mudanca destacada
pelos atores entrevistados refere-se aos materiais adquiridos com os recursos financeiros

vinculados ao PDE, via PME.

Pode-se afirmar, entdo, que as mudangas provocadas pelo Programa
Fundescola, até o momento de conclusdo desta pesquisa, sdao de cardter incremental, o
que, na defini¢do de Ferlie et all (1999, p. 154) consiste na mudanca focada sobre uma
funcdo ou uma unidade da organizagdo. A mudancga estratégica, para os autores, &
aquela que influencia grandes subsistemas e produz efeitos que causam impacto em
muitas partes da organizacdo, em maior dimensdao temporal. Os atores apontam seis

indicadores de mudanga transformadora: (FERLIE ET ALL, 1999, p. 158/9):

1. Existéncia de mudancas miultiplas e inter-relacionadas no

sistema como um todo;

2. Criacdo de novas formas organizacionais em nivel coletivo;

3. Desenvolvimento de mudangas em cascata que causam impacto

descendente em todo o sistema;

4. Introdugdo de mudancas nos servigos prestados e no modo de

fornecé-los;

5. Reconfiguracio das relacdes de poder (especialmente a

formacdo de novos grupos de lideranca);

6. Desenvolvimento de uma cultura, ideologia e significados

organizacionais novos.
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A anélise dos resultados dos Programas Monhangara e Fundescola, a
partir dos indicadores elencados, aponta que, em ambos os casos, ndo houve a existéncia
de mudancas multiplas e inter-relacionadas no sistema como um todo. No Monhangara
as mudancas propostas em relagdo ao Planejamento nao se efetivaram, nem mesmo no
ambito da equipe que o operacionalizava, ja que esta utilizava as técnicas somente para
as atividades propostas pelo préprio Programa, muitas vezes adaptando-as as

necessidades e condi¢des de trabalho do grupo.

Ja no Fundescola, pode-se constatar um inicio de mudanca, contudo,
ainda bastante fragmentada: as Escolas Estaduais, por exemplo, implantaram o PDE,
enquanto que a SED/MS nao utiliza o PES. Na Escola analisada, a Coordenadora e a
Diretora afirmam utilizar o PDE em todas as atividades de seu cotidiano, entretanto, a
Professora que ndo participa do GS, nem mesmo tinha conhecimento da existéncia do

Programa na Escola.

Também ndo foi possivel verificar, nas instincias pesquisadas, a
criacdo de novas formas organizacionais em nivel coletivo, jd que tanto no Programa
Monhangara quanto no Fundescola, as técnicas de Planejamento sdo utilizadas apenas
pelos grupos responsdveis pela sua implementacdo, sem a disseminagdo para o restante
da organizacdo. Também o trabalho desenvolvido dentro desses grupos parece
caracterizar-se mais por trabalho em equipe, resultante da somatéria de acdes isoladas
dos diferentes membros, do que trabalho coletivo, construido conjuntamente por todos

os segmentos envolvidos.

No que diz respeito ao desenvolvimento de mudancgas em cascata,
que causam impacto descendente em todo o sistema, esta ndo se configurou no
Programa Monhangara. Neste, as acOes eram restritas a Secretaria de Estado de

Educagdo e nem mesmo dentro desta conseguiu causar algum impacto.

A organizagdo do Fundescola parece estar voltada para a
concretizagdo desse fim, ja que atua em todos os niveis da Administracdo da Educagdo
(Federa, Estadual, Municipal e Local), no entanto, ainda nao foi possivel identificar uma
relacdo entre as agdes desenvolvidas em cada instancia. Na SED/MS, por exemplo, a
COEPE trabalha de forma independente em relacdo aos demais setores da Secretaria,

ndo havendo uma integracdo entre as suas acdes e as Politicas de Educacdo do Estado.
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Na Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados hd uma tentativa de inserir as
Politicas de Educac¢do do Municipio dentro do PES, mas existem diferencas ideoldgicas
radicais entre ambos. Na Escola, o trabalho com os instrumentos de Planejamento do
Programa, além de ser restrito ao GS, ndo € desenvolvido de forma integrada a Politica

da Secretaria de Educacao.

Nao foi possivel verificar, no estudo dos Programas, a introducao de
mudancas nos servicos prestados, nem tampouco no modo de fornecé-los. A
implantacdo do PDE parece ter provocado maior preocupagao, por parte de Professores
e Coordenadores, sobre os resultados do trabalho da Escola, e a importancia da
participacdo dos pais e da comunidade, mas ndo se configura em mudan¢a na forma de

atuacdo da Escola ou na reestruturacao da relacdo escola-familia-comunidade.

Também nao foi possivel identificar a reconfiguracdo das relacdes de
poder ou formagdo de novos grupos de lideranga. No Monhangara ndo havia nem
mesmo espaco para essa reconfiguracdo, j4 que o trabalho era mais centralizado nas
maos de Técnicos, ja no Fundescola, as atas do PDE permitem identificar a
permanéncia das mesmas pessoas nos grupos de sistematizacdo, desde a criagdo do
Programa até a finalizacio da pesquisa. A participacdo dos pais di-se de forma
superficial e ndo sistemadtica, ndo chegando a constituir-se parte do grupo de lideranca

da Escola.

O desenvolvimento de cultura, ideologia e novos significados
organizacionais também é mais enfatizado no Programa Fundescola, mas ndo tem
extrapolado os grupos envolvidos na sistematizacdo do PES e do PDE e, nestes, mais

particularmente, os Dirigentes.

Os dados evidenciados nesta andlise levam a confirmacdo da
primeira hipétese deste trabalho, que referia-se a ndo instalacdo da pratica de
Planejamento Estratégico nas Secretarias de Educagdo e na Escola pesquisada. A esse
respeito, s6 € possivel uma conclusdo definitiva acerca do Monhangara, j4 que o
Fundescola ndao foi finalizado e seus Supervisores ainda estdo acompanhando,
orientando e cobrando a realizacdo desse Planejamento, buscando outras formas de
realizar seus objetivos por meio de mudancas na fase III B. Dessa forma, somente apds

o encerramento do convénio, em 2010, serd possivel verificar como as Secretarias e
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Escolas, usufruindo de sua autonomia em relacdo a contrapartida, e a outras vinculagdes

com o Programa, irdo conduzir esse processo.

Em relagdo a recorréncia, no Fundescola, dos problemas
apresentados na execu¢do do Monhangara, a hipétese € confirmada no que se refere a
questdes estruturais. A esse respeito, verificou-se que a organizacdo dos Programas em
estruturas paralelas as Secretarias de Educacio, e ao proprio MEC, € um problema que

vem se arrastando desde o Monhangara, e até hoje nao foi resolvido.

Apesar de os Relatérios de Avaliagio do Monhangara apontarem
dificuldades advindas dessa organiza¢do, o Fundescola repete os mesmos problemas em
sua fase inicial. Mesmo apds abertura recente da possibilidade de desvinculacdo do
Programa da Administragdo Direta, a organizacdo em estruturas paralelas permanece,
dificultando, sendo inviabilizando, a assimilacdo da légica do Programa pelas

Secretarias de Educacao.

Essa resisténcia dos Técnicos do Banco a mudancga, em determinados
aspectos, certamente se deve a necessidade de garantia de realizacdo dos seus objetivos
por parte do Programa e, principalmente, do receio de perda de controle sobre o
processo, tanto que mesmo as equipes dos Estados, que ndo sdo contratadas pelo

Programa, devem obedecer a ordens diretas de sua Coordenacdo Geral.

Ainda que se tenha identificado a recorréncia de problemas
identificados no primeiro Projeto, pode-se destacar também, mudancgas significativas de
um Programa para outro. Exemplo destas estd na desvinculagdo entre o repasse de
recursos externos e os recursos da contrapartida, ou seja, aqueles sdo aplicados mais
pesadamente no inicio do Programa, e conforme ele vai sendo implementado, diminuem
0s recursos externos e entram os da contrapartida nacional, assim, o Banco utiliza o
conceito de responsabilizacdo dos 6rgdos locais. Outro exemplo estd na ampliacdo de
foco de Planejamento, antes direcionado somente as Secretarias de Educacdo, e que
agora chega também as Escolas. Essas mudancgas, no entanto, se realizam apenas em
aspectos superficiais do Programa, o qual, em sua esséncia, permanece orientado pela

mesma logica.

Nao se pode afirmar que as alteracdes ocorridas no Programa

Fundescola estejam relacionadas as avaliagdes desenvolvidas no Programa Monhangara
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ou no Projeto Nordeste, ja que estas ndo foram disponibilizadas para esta pesquisa. Ha
que se avaliar, também, que os resultados dessas avaliacbes nao chegam ao
conhecimento dos Técnicos Nacionais, Estaduais e locais, envolvidos na sua

operacionalizacao.

Virios depoimentos de funciondrios - como Olga Bento, que estd hi
mais de 20 anos no MEC; Maria Madalena Rodrigues dos Santos, que participou do
Monhangara no MEC e hoje acompanha o Fundescola como integrante da equipe do
Banco Mundial, assim como Leocadia Aglaé P Leme, que atuou na implementagcdo do
Monhangara na SED/MS e ocupava o cargo de Secretiria de Estado de Educa¢do no
MS no inicio das negociacdes do Fundescola, José Carlos Fernandez, Técnico em
Planejamento do Programa Fundescola no MEC, Renato Ferreira Nunes, Supervisor do
Programa Fundescola no MS, entre outros — retratam o desconhecimento, por parte

destes, das avaliagdes dos Programas junto aos quais atuam ou atuaram.

A terceira hipétese inferia que, em relacio ao Planejamento, o
Fundescola seria uma versdao reeditada do Monhangara. Nesse caso, o resultado da
pesquisa extrapolou a hipétese inicial, evidenciando a indentificagdo entre os objetivos
de vérios Programas desenvolvidos desde a década de 1980, por meio de Cooperagdo
Internacional. Assim, tanto o Edurural, quanto o Monhangara, como o Projeto Nordeste
e o Fundescola possuem, em esséncia, os mesmos objetivos, com pequenas alteracdes
no aspecto semantico e ampliagdo de alguns conceitos e niveis de abrangéncia,

principalmente no caso do Fundescola.

Esses dados permitem concluir que os Programas analisados, ainda
que sejam propostos por Técnicos nacionais, que possuem uma identificacdo direta com
as diretrizes educacionais do Banco Mundial, sao em grande parte determinados pelas
orientagdes do Banco, seja via Documentos, seja por meio de intervencdo direta de seus

Técnicos nos processos de elaboragdo dos Projetos.

Em vista disso, pode-se afirmar que os Programas Monhangara e
Fundescola visam a atender, para além das necessidades locais, as determinagdes do
Capital Internacional, de elevar os indices de rendimento da educacdo no Pais, os quais
vdo incidir diretamente no IDH (Indice de Desenvolvimento Humano) nacional,

reduzindo assim os conflitos advindos da m4 distribuicdo de renda no Pais e no mundo.
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Os agentes locais, nesse contexto, s30 vistos como meros executores
de uma politica de resultados, a qual, a parte das questdes especificas de cada sistema
educacional, de cada Escola ou de regido geogréfica, objetiva a elevacdo de indices
estatisticos. Faz-se necessdrio, nesse processo, que oOs agentes sejam CO-
responsabilizados pelas acdes desenvolvidas, para que sintam-se parte dele, e assim,
desenvolvam as agdes com maior empenho e dedicacdo. Dessa forma, como afirma
Mészaros (2002), o capital provoca um ‘“‘curto circuito ndo-dialético”, fazendo com que
as partes envolvidas acreditem que estdo tomando decisdes, as quais ja vém

estabelecidas desde a origem do Programa. Para Mészéros,

Sob o sistema do capital, os escaldes do topo de sua estrutura de comando,
com sua perversa centralidade, usurpam o lugar do todo e dominam as
partes, impondo a sua parcialidade como o interesse do fodo. E assim que a
totalidade autosustentada do capital pode se afirmar, provocando um curto-
circuito nao-dialético na relacdo parte/todo, como um sistema organico
(MESZAROS, 2002, p. 980, grifos no original).

A participagdo requerida, sob essa logica, permite a tomada de
decisdes a respeito de aspectos periféricos e secundarios do Projeto, ja que a esséncia,

voltada para a elevacao de resultados, estd posta pelo Programa.
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Anexo 1

Localizacao Geografica do Estado de Mato Grosso do Sul no Brasil
e dos principais municipios do Estado

Capital: Campo Grande
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Anexo 2:

Roteiros semi-estruturados das entrevistas
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® =N oW

10.

11.

12.

13.

14.

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS TECNICOS
DA SED/MS E DO MEC

Qual foi sua participacdo no Programas Monhangara? Que cargo ocupou ou ocupa
na execucao desses programas?

Como o projeto Monhangara foi apresentado ao Sr. e aos demais membros desse
orgao?

Em que medida o 6rgdo participou da concep¢ao do Programa Monhangara?

Como se estruturaram as relagdes entre os técnicos do MEC, os técnicos de
Estados e Municipios envolvidos e os funciondrios das escolas durante a execugdo
desse programa?

Qual era o principal objetivo do projeto Monhangara? Ele foi alcancado?
Quais os principais resultados obtidos com o desenvolvimento do Monhangara?
Quais os principais entraves na operacionaliza¢do desse projeto?

Houve uma avaliagdo final? Como foi feita? Quem participou? Quais as
conclusdes?

Como esses resultados foram apresentados aos segmentos envolvidos?

Qual foi a principal contribui¢do do projeto Monhangara na época? O que restou
dele hoje?

O Monhangara era um projeto piloto? Por que ndo teve continuidade e nao foi
expandido?

Qual era o papel da Fundagdo Jodo Pinheiro e do Instituto Jodo Pinheiro nesse
projeto?

Qual é o principal objetivo do PDE/PES? Ele foi alcancado na fase de
disseminagdo?

Quais os principais entraves na operacionalizagdo desse projeto no ambito do
MEC?




15.

16.

17.

18.

19.

20.

263

Qual o impacto do PDE e do PES, até o momento, na gestdo da escola e das
secretarias de educagdo?

Como ocorre a avaliacdo dos resultados desses projetos? Quem realiza e quem
participa?

Como ¢ feita a divulgacdo e/ou discussdo dos resultados das avaliagdes nas
diferentes esferas de governo envolvidas (MEC, Estados, Municipios) e nos
orgaos executores locais?

Esses resultados sdo utilizados no aprimoramento das demais etapas do programa?
Cite Exemplos.

Como deveré se configurar o financiamento do PDE na fase III B do Fundescola?
Como se dard a participagdo dos Estados, dos Municipios e do Governo central?

Como € avaliado o desempenho do Estado de MS na implementacido do PES e do
PDE?
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® =N oW

10.

11.

12.
13.

14.

15.

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS TECNICOS DA SEMED
Identificacdo pessoal, cargo que ocupava e/ou ocupa
Como o Programa Monhangara foi apresentado aos técnicos da SEMED?

Os técnicos receberam algum treinamento para executar o projeto? Qual foi o seu
conteido? Auxiliou na execu¢dao do mesmo?

Com que freqiiéncia os técnicos recebiam treinamentos sobre o programa? Quem
participava? Quem ministrava?

Qual era o principal objetivo do projeto Monhangara? Ele foi alcancado?
Quais os principais resultados obtidos com o desenvolvimento do Monhangara?
Quais sdo as principais dificuldades na execucdo do Monhangara?

Como se estruturaram as relagdes entre os técnicos do MEC, os técnicos de
Estados e Municipios envolvidos e os funciondrios das escolas durante a execugdo
desse programa?

Apés a conclusio do projeto Monhangara, as escolas/municipios envolvidos
deram continuidade as acdes? De que maneira?

Houve uma avaliagdo final? Como foi feita? Quem participou? Quais as
conclusdes? Como esses resultados foram apresentados aos segmentos
envolvidos?

Qual foi a principal contribui¢do do projeto Monhangara na época? O que restou
dele hoje?

Como o Programa Fundescola foi apresentado aos técnicos da SEMED?

Em que medida o Municipio de Dourados participou da concep¢cdo do Programa
Fundescola? Era possivel interferir nos objetivos e acdes?

Os técnicos receberam algum treinamento para executar o projeto? Qual foi o seu
conteudo? Auxiliou na execu¢do do mesmo?

Com que freqiiéncia os técnicos recebem treinamentos sobre o programa? Quem
participa? Quem ministra?




16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.
27.
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Como o Programa Fundescola estd instalado na Secretaria? H4 uma equipe
especifica para trabalhar com o programa? H& financiamento especifico do
programa para remuneragao, equipamento, locomog¢ao dessa equipe?

Como funciona a elaboracdo do PES na Secretaria de Educacdo de Dourados? A
Secretaria utiliza o PES? Em quais circunstancias?

Quais sdo as principais dificuldades sentidas no ambito da Secretaria em relacdo a
execugdo do PES?

Pretende-se adotar o PES como um método do planejamento para todas as agdes
da Secretaria? Por que?

Em relacdo ao PDE, ¢ desenvolvido em quantas escolas do Municipio? Existem
escolas que se recusaram ou desistiram de participar? Por que?

Como ¢ feito o acompanhamento da execucdo do PDE em Dourados
(MEC/SED/SEMED/Escolas)?

Como € desenvolvido o trabalho de apoio da secretaria as escolas que ndo
possuem o PDE? Elas recebem recursos? Possuem alguma atividade sistematizada
de planejamento?

Qual é o percentual de recursos repassado atualmente pelo MEC para a execucao
do programa? Qual € o percentual do Municipio?

Quais sdo as principais dificuldades sentidas no ambito da Secretaria em relacdo a
execu¢do do PDE?

Quando o programa deixard de receber recursos do MEC? A secretaria pretende
dar continuidade ao programa com recursos proprios?

H4 recursos destinados especificamente para divulga¢ao do programa?

O que esta sendo feito para que o PDE tenha continuidade apds o encerramento
do convénio?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A EQUIPE DE SISTEMATIZACAO DO
PDE NA ESCOLA

1. Identificacdo do entrevistado — cargo que ocupa na escola e funcao no PDE.
2. Desde quando a escola/vocé participa do PDE?

3. O que levou a escola a aderir ao PDE? Como a equipe tomou conhecimento do
mesmo?

4. Quais os procedimentos que precederam sua implantacdo na escola? Como foi a
participacao dos atores escolares nesse processo?

5. Quem participa do projeto na escola? H4 quanto tempo? Como ¢é feita a
constituicao dessa equipe?

z

6. Quais as principais atividades desenvolvidas pelo PDE na escola? Como ¢é
organizado o trabalho?

7.  Como € a participacdo da administragcdo, professores, pais € alunos?
8.  Asatividades do PDE estao presentes no dia-a-dia da escola? Como?

9. Como ¢ feito o acompanhamento pela SEMED? H4 visitas de técnicos do MEC?
Qual a sua finalidade?

10. Quais as principais dificuldades encontradas na execug¢do do PDE?
11. Quais as mudancas implementadas por esse projeto no cotidiano da escola?

12. O que o projeto deixou como experiéncia para a escola? Foi positiva ou negativa?
Por que?

13.  Qual a avaliagdo que vocé faz a respeito do PDE? Foi bom para a escola? Por que?

14. A escola pretende dar continuidade ao PDE, mesmo sem financiamento? Por que?
Como isso pode ser feito?

15. Vocé participou da execucao do programa Monhangara?
16. Quais as acOes desenvolvidas pelo programa?
17.  Qual a contribuicdo que ele trouxe para a escola?

18. O que ficou de experiéncia para a equipe que participou do programa
Monhangara?

19. Voce identifica alguma relacio entre o Monhangara e o Fundescola?




Anexo 3:
Orientacoes do Manual de Microplanejamento do Programa
Monhangara
Mlqe, | + Mize j
Prre2s,j = ——m
Miq2 2 42,
onde:

5.5.8 - Demanda de Aquisigdo de Pacote de Ma-
terial de Ensino-Aprendizagem para Sa-
las de Aula de 12 e 22 Séries.

O pacote de material de ensino-aprendizagem
para salas de aula deve serdistribuldo atodas as salas
de aula das unidades escolares das Areas de Abran-
géncia, somente uma vez, durante o periodo de dura-
¢do do Programa. Sua demanda no ano j, deve
resultar da soma das salas de aula existentes no ano
j e da Necessidade Liquida de Salas de Aula estimada
para 0 ano j.

Ha que se considerar, todavia, que a informa-
Gao sobre salas de aula engloba as quatro primeiras
séries, sendo necesséria sua desagregagao, por sé-
rie, para efeito do célculo da demanda de pacotes de
sala de aula para as 12 e 22 série.

Os procedimentos de célculo da demanda de
pacotes de material de ensino-aprendizagem para
salas de aula sdo desenvolvidos em trés etapas:

- Célculo da participagao relativa das matri-
culas de 12 e 22 séries, no total de matricu-
las de 12 a 42 série, no ano j, na Area de
Abrangéncia, cujos procedimentos de cal-
culo sao descritos no item 5.5.8.1;

— Célculo da necessidade total de salas de
aula de 12 e 22 séries, no ano j, cujos
procedimentos de calculo sao descritos no
item 5.5.8.2, e

~ Célculo da demanda de pacotes de mate-
rial de ensino-aprendizagem para salas de
aula de 12 e 22 séries, no ano j, cujos
procedimentos de calculo sao descritos no
item 5.5.8.3.

5.5.8.1 - Cdlculo da Participagao Relativa das
Matriculas de 12 e 22 Séries

A participacao relativa da matricula de 1% e 22

séries no total de matricula de 12 a 42 séries, no ano j,
na Area de Abrangéncia é dada pela expressao:

/2

Pi2e 20, j = participagdo da matricula de1? ¢
22 séries no total de matrfculas de
12 a 42 séries, da rede publica, da

rede da Area de Abrangéncia;
Miqe, = matriculainicial de 12 série, noano
j. constante na Ficha 5.9, e
Miz2s, = matricula inicial de 22 série, no

ano j, constante na Ficha 5.9.

5.5.8.2 - Calculo da necessidade de Salas de
Aula de 12 e 22 Séries.

NS12e 28 j = Prae22j(Sj + NLj)

onde:

NS12 e 22, j= necessidades de salas de aula de
12 e 22 séries, no ano j, para o
atendimento da rede de ensino
plblica na Area de Abrangéncia;

Pi2e 22 | = participagdo da matricula de 12 e
22 séries no total de matriculas de
12 a 42 séries, no ano j, para o
atendimento da rede publica da
Area de Abrangéncia;

Sj = nimero de salas de aula de 12 a
42 séries existentes na Area de
Abrangéncia, no ano j, e que nao
serao substituidas pelo Progra-
ma, e

NL j = necessidade liquida de sala de au-
la, no ano j, para o atendimento
da rede de ensino da Area de
Abrangéncia, constante da Ficha
5.10.

267



Anexo 4:
Etapas de Elaboracao do PDE:

268

O QUE (Acoes)

QUEM (Responsdvel)

QUANDO (Prazo)

Etapa de Preparagdo

06

07

08

1) e preencher a Ficha-resumo 1.

Efetuar a andlise dos fatores
determinantes da eficacia escolar
(Questiondrio 2) e preencher a Ficha-
resumo 2.

Proceder d avaliacdoe estratégica da
escola (Questionario 3), junto aos
membros do Grupo de Sistematizacao, e
preencher a Ficha-resumo 3,

‘Elaborar o Documento-Sintese da

Andlise Situacional.

Coordenador do PDE

Coordenador do PDE

Coordenador do PDE

01 |Constituir o Grupo de Sistematizacao. Diretor 19 semana
02 |Indicar o coordenador do PDE. Diretor 19 semana
03 | Estudar © manual do PDE. Diretor 1? semana
g4 |Esclarecer a comunidade escolar sobre o Divator Yo saiiii
PDE e o processo de elaboracao. '
Etapa da Analise Situacional
Efetuar o levantamento do perfil e
05 | funcionamento da escola (Questiondrio | Coordenador do PDE | 29 semana

29 e 39 semanas

29 e 39 semanas

44 semana

09

12

13

14

Etapa da Definicao da Visdao
Estratégica e Plano de Suporte
Estratégico

Realizar a primeira reunidao do Grupo de
Sistematizacao (Reuniao de Minuta)
para a elaborac¢ao da primeira versdo do
PDE.

Realizar 19 rodada das reunioes de
apoio.

Realizar a segunda reunidao do Grupo de
Sistematizacao (Reuniao de Consenso)
agregando as sugestdes dos grupos de
apoio.

Realizar a 29 rodada das reunides de
apoio.

Realizar a terceira reunido do Grupo de
Sistematizacao (Reunido de
Comprometimento) para a elaboracdo
da versao final do PDE.

Apresentar o PDE para a comunidade
escolar e colegiado (se houver).

Diretor

Lideres de objetivos

Diretor

Lideres de objetivos

Diretor

Diretor

59 semana

59 e 7Y semanas

89 semana

94 semana

109 semana

119 semana
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Anexo 5:
Etapas de Elaboracao do PES

O QUE (agéies) QUEM (responsavel) QUANDO (prazo)

ETAPADE PREPARACAD

1 | Constituir o Grupo de Sistematizacéo Secretario 1? semana

2 | Indicar o coordenador do PES Secretario 1% semana

3 | Estudar o manual do PES Secretario 17 semana

4 | Esclarecer os colaboradores Secretario 17 semana

ETAPA DA ANALISE SITUACIONAL

5 | Efetuar o Levantamento da Situacéo Coordenador do PES 28 g 32 sgmanas
Institucional — LS|

6 | Efetuar a Auto-Avaliacéo do De- Coordenador do PES 73 & 32 cemanas
sempenho da Secretana — ADS

7 Efetuar a Avaliacdo Estratégica da Coordenador do PES 24 & 33 gamanas
Secretaria — AES

8 Elaborara Sintese da Ané“se Coordenador do PES 4?2 samana
Situacional

ETAPA DE DEFINICAO DAVISAQ ESTRATEGICA E DO PLANO DE SUPORTE ESTRATEGICO

9 | Realizar reunido de minuta para ela- Secretario 52 comana
borar a primeira versao do PES

10 | Realizar primeira rodada de reunides Lideres de objetivos £2 GA g 79 cemanas
de apoio i

11 | Realizar reuni&o de consenso, agregan- Secretario 82 scemana
co sugestées dos colaboradores

12 | Realizar segunda rodada de reunites Lideres de objetivos 89 o 08 semanas
de apoio

13 | Realizar reunido de comprometimen- Secretario 10® semana
to para elaborar versao final do PES

14 | Apresentar PES para todos os colabo- Secretario 112 & 122 semanas
radores

ETAPAS DE EXECUCAQ E DE MONITORAMENTO E AVALIACAD

15  Divulgar o PES Secretario A partir da 12® semana

16  ExecutaroPES Todos A partir da 12® semana

17 Monitorar e avaliar a execucéo do PES Coordenador do PES A partir da 122 semana
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Anexo 6:
Exemplos de valores e Metas para elaboracao do PDE

1. Exceléncia -Valorizamos nossos clientes com o fornecimento de qualidade e

exceléncia em tudo aquilo que fazemos e pelo modo como o fazemos.

2. Inovacao -Buscamos e incentivamos formas apropriadas para a solugcdo de
problemas, e solugdes inovadoras que frutifiquem em resultados para nossos

clientes e resolvam nossos desafios organizacionais.

3. Respeito pelo Individuo -Respeitamos a dignidade e os direitos de cada pessoa

dentro da escola.

4. Participacao -Trabalhamos em equipe, e cada pessoa contribui no limite de sua

participacdo nas atividades escolares.

Outros exemplos de valores defendidos por outras escolas

Parceria -Valorizamos o trabalho em parceria, considerando cada parceiro como

nosso cliente.

Servico ao Cliente -Prestamos aos nossos clientes um servico melhor do que o
de qualquer outra escola do pais.

Igualdade -Proporcionamos oportunidades iguais a todos os colaboradores
Transparéncia -Orgulhamo-nos de ter uma comunicagdo aberta e honesta

Criatividade -Apoiamos a criatividade e a inovacao individuais
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Exemplos de metas
.Objetivo estratégico 01 -Elevar o .desempenho académico dos alunos.

Estratégia 1.1 -Concentrar esforcos nas disciplinas e séries criticas (aquelas que

apresentam indices mais baixos de rendimento).

Meta 1.1.1 -Aumentar de 47% para pelo menos 80% o indice de aprovacao dos
alunos de matematica das 1 as séries A e C do turno matutino.

Indicador: [(N° de alunos das las séries A e C do matutino aprovados em
matematica / N° total de alunos das 1 as séries A e C do matutino) x 100];
Resp.: Profa. alga (Coordenadora Pedagégica); Inicio: 02/98; Revisdo:
himestral: Término: 12/98.

Meta 1.1.2 -Aumentar de 52% para pelo menos 85% o indice de aprovacdo dos alunos
de portugués das 1 as séries A e B do turno matutino.

Indicador: [(N° de alunos das las séries A e B do matutino aprovados em portugués /
N° total de alunos das 1 as séries A e B do matutino) x 100]; Resp.: Profa. alga

(Coordenadora Pedagdgica); Inicio: 02/98; Revisdo: mensal; T ér- mino: 12/98.

Meta 1.1.3 -Reduzir de 40% para no maximo 15% a reprovagdo em ciéncias nas
quatro primeiras séries do turno vespertino.

Indicador: [(N° de alunos das quatro primeiras séries do vespertino reprovados
em ciéncias / N° total de alunos das quatro primeiras séries do vespertino) x
100]; Resp.: Profa. alga (Coordenadora Pedagédgica); Inicio: 02/98; Revisdo:
mensal: Término: 12/98.
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Anexo 7:
Exemplos de valores e Metas para elaboracao do PES

QUALIDADE:
Exceléncia em todos os servigos oferecidos aos nossos clientes.
Exceléncia na realizacfo dos servicos, assegurando a satisfaco da comunidade escolar.
Exceléncia na oferta dos servicos educacionais e nos resultados do ensino.
Garantia de eficiéncia e eficacia nos servigos publicos educacionais.
Exceléncia nas acdes educativas desenvolvidas junto & sociedade.
DeEMOCRANZAGAD:
Transparéncia, parceria e descentralizacdo nos atos da gestéo.
Gestéo participativa e transparente.
EaUIDADE:
Igualdade de oportunidades aos clientes.
Acesso, permanéncia e sucesso no processo educacional.

Igualdade de oportunidade no acesso aos recursos, respeitando as necessidades e a capaci-
dade dasescolas.

Distribuic@o equitativa dos recursos educacionais pelas escolas e alunos.

Garantia da oferta de educacéo publica, gratuita e de qualidade para todos.
INOVACAO:

Criatividade e agilidade na solugdo dos desafios educacionais.

Acdes empreendedoras, criativas e flexiveis.

Busca de solugGes criativas e dgeis aos desafios da organizacéo.
ETica

Elevado senso de compromisso, seriedade e respeito com a gestéo escolar publica.

Respeito, seriedade e elevado senso de compromisso com a educag&o publica.

Responsabilidade, probidade e respeito na gestéo da educaco.

Respeito aos principios da dignidade e valorizagc&o da pessoa humana.
EriciENCIA

Capacidade de realizar servicos e atendimentos com elevado padro.
TRANSPARENCIA

Articulacdo, parceria e divulgagdo dos procedimentos e decisdes de gestdo do sistema edu-
cacional.
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OBJETIVO ESTRATEGICO 1 FORTALECER A ESCOLA
Estratégia 1.1 - Consolidar a democratizacdo da gestdo escolar

Meta 1.1.2 —Implementar o PDE (Plano de Desenvolvimento da Escola) em 372 escolas
estaduais (100% das escolas)

Indicador da meta: [[Numero de escolas com PDE implantado): (Numero total de escolas) x 100]
Responsavel: Professora Rosa

Inicio: Janeiro 2001; Revisdo: Bimestral; Término: Dezembro 2001
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Anexo §:

Estrutura para Elaboracao e Implementacao do PES

Coordenador

do PES
L_—_._—,

\ v v
Lider de Lider de Lider de
Obijetivo Objetivo Objetivo
v\ N4 v ¥ v
Gerente Gerente Gerente Gerente Gerente
de Plano de Plano e Plano de Plano de Plano
de AgGo de Agdo e Acdo de Acdo de Agdo
Equipe do Equipe do Equipe do Equipe do Equipe do
(L:m% de 1onpo de lﬁanpo de Iﬂcnpo de t1cmpo de
Acgdo Acgdo Agao ‘Agdo Agdo
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Anexo 9:
Estrutura para Elaboracao e Implementacao do PDE

Comité
Estratégico

COORDENADOR
DO PDE

Lider de
Objetivo

Lider de
Objetivo

Lider de
Objetivo

Gerente da
Meta de
Melhoria

Gerente da
Meta de

Gerente da
Meta de
Melhoria

Gerente da
Meta de
Melhoria

Melhoria




