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Editorial

Continuando a proposta editorial, 0 nUmero 18 traz para o leitor um Dossié que discute
as politicas educacionais brasileiras no decorrer das Gltimas décadas do século XX e nos
primeiros anos do século XXI, organizado pela professora Regina Tereza Cestari de Oliveira.

A secdo Ponto de Vista apresenta o artigo do professor Raul Armando Menghini da
Universidad Nacional del Sur que analisa as politicas de avaliacdo institucional implantadas
na Argentina, marco das reformas educacionais iniciadas na década de 1990, e discute as
dimensdes consideradas prioritarias para avaliacao institucional da universidade.

A secdo Artigos apresenta seis trabalhos:

O primeiro texto, escrito por Camila Alberto Vicente de Oliveira e Alberto Albuguerque
Gomes discutem a complexa construcdo da identidade profissional do professor em suas
varias relacdes e determinagdes e a conseqiente producdo do conhecimento docente.

No segundo artigo Regina Clare Monteiro analisa a Educagéo Transpessoal no contexto do
fazer pedagdgico levantando alguns pontos que auxiliam a analise tedrica e pratica deste enfoque.

O texto de Vania Maria Lescano Guerra aborda o trabalho do professor de Lingua
Portuguesa e as condicdes de producao do seu discurso, tendo como referencial epistemoldgico
a andlise do discurso, fundamental na producdo de Michel Foucault.

Na seqiiéncia Elaine Ap. Machado de Agostino apresenta uma pesquisa em que avalia
a aplicacdo de procedimentos de ensino apoiada no recurso visual do organograma
montessoriano e no recurso aéreo da lingua de sinais — LIBRAS e suas contribui¢des na
producdo de textos construidas pelo aluno surdo.

0O artigo de Nilson Thomé, refere-se a obra “Senhores e Cacadores’, de Edward Thompson,
e suas contribuicdes tedrico-metodoldgicas para a histéria da educacéo.

Por fim, Ivanilson Bezerra da Silva e Luiz Percival Leme Britto apresenta os resultados
obtidos pela pesquisa sobre a constru¢do de conhecimento dos alunos do curso de pedagogia
em relacdo ao uso da biblioteca como estratégia na formacao académica.

Na se¢do Relato de Pesquisa apresenta-se o resultado da pesquisa: “Fun¢éo educativa
da escola, conhecimento do aluno e o trabalho de construir a identidade profissional
desenvolvido pelo docente” realizada pelas professoras Daugima M. Santos Queiroz e Helena
Faria de Barros.

Na secdo Resenha Antonio Hilario Aguilera Urquiza coloca-nos em contato com a
obra Escola Indigena — palco das diferengas, 2° volume da “Cole¢do Teses e Disserta¢Bes em
Educacéo” da Editora UCDB (2004) que discute conceitos como diferenca e pluralidade e suas
implicacdes epistemologicas nas politicas publicas e nas préticas pedagogicas/ educativas e
da escola para as populacdes indigenas.

Conselho Editorial
Dezembro/2004
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Evaluacion institucional universitaria: algunas
posibles dimensiones para su analisis

Raul Armando Menghini

Mestre em Educagao pela Universidad Nacional de Lujan,
Professor do Departamento de Humanidades. Universidad
Nacional del Sur. Bahia Blanca.

e-mail: ramen@infovia.com.ar

Resumen

El presente articulo desarrolla una serie de dimensiones de andlisis que podrian tenerse en cuenta a la
hora de estudiar los procesos de evaluacion institucional de las universidades. Estas dimensiones han
surgido de proyectos de investigacion llevados a cabo sobre evaluaciones institucionales universitarias
desarrolladas en las universidades nacionales de Argentina. De esta manera, estas dimensiones conforman
un dispositivo 0 herramienta que no tiene pretensiones de ser cerrado ni acabado, sino s6lo una propuesta
totalmente inacabada y mejorable. En tal caso, tiene la virtud de ser una construccion teérica surgida de la
relacion dialéctica con la empiria. El dispositivo incluye cuatro dimensiones centrales: unidad de analisis,
sujeto evaluador, metodologia y objetivos. A su vez, cada dimension contiene subdimensiones que asumen
valores extremos, a la manera de polos de un continuum. El articulo incluye una breve descripcion de la
situacion argentina respecto de las evaluaciones institucionales universitarias, y algunas precisiones
conceptuales que sirven de marco a las dimensiones que se presentan.

Palabras claves
Evaluacion institucional; politica de evaluacion; evaluacion de universidades.

Abstract

The paper in hand develops a series of dimensions of analysis which can be taken into account at the
moment of studying the institutional evaluation of universities. Such dimensions have been the result of
research projects on institutional evaluations developed in Argentine National Universities. Thus, these
dimensions form a device or a tool that is not intended to be a finished product but an open proposal to
be improved. Therefore, it has the advantage of being a theoretical construction resulting from a dialectical
relationship with empiricism. The device includes four main dimensions: unit of analysis, evaluating
subject, methodology and objectives. Each dimension contains sub-dimensions bearing extreme values
like the poles of a continuum. This paper includes a brief description of the Argentine situation with
regard to university institutional evaluations and some concepts used as the frame of the dimensions
presented.

Key words
Institutional evaluation; evaluation policy; university evaluation.
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A manera de introduccion

Como es sabido, la obligatoriedad de
la evaluacion institucional de las universi-
dades quedo legislada en la Ley de
Educacion Superior a partir de 1995. Para
ese entonces, algunas universidades
nacionales, por cuenta propia o bien por
iniciativa de las autoridades nacionales,
habian comenzado a realizar algunas
actividades en esta direccion. No se puede
dejar de tener en cuenta que, desde 1991,
las universidades nacionales habian toma-
do el tema —propuesto desde el Ministerio
de Educacion con fines de racionalidad
presupuestaria- y habian comenzado a
tratarlo en distintos encuentros, jornadas,
talleres, etc. Inclusive, el tema merecid
tratamiento en el seno del Consejo
Interuniversitario Nacional (CIN), que se
expresd a través de distintos Acuerdos
Plenarios”.

Atento que la propuesta
gubernamental desde la Secretaria de Poli-
ticas Universitarias (SPU) — expresada en
los resultados del Subproyecto 06% —, fue
resistida por la comunidad universitaria na-
cional, la estrategia del gobierno paso por
desarticular la resistencia celebrando
convenios con cada universidad por sepa-
rado. Dice Susana Celman que “la estrategia
para quebrar la unidad del CIN consiste en
‘proponer’ acuerdos bilaterales con cada
Universidad para la realizacion de
evaluaciones internas (asistidas por la SPU)
y externas (a cargo de la SPU)" (1997:10).
Las primeras universidades en concluir las

instancias del convenio fueron la
Universidad Nacional del Sur (UNS), la
Universidad Nacional de la Patagonia Aus-
tral (UNPA) y la Universidad Nacional de
Cuyo (UNCu).

En el marco de las politicas generales
de ajuste presupuestario y las politicas es-
pecificas para el sector universitario, las
evaluaciones institucionales fueron miradas
con desconfianza por la comunidad
universitaria. El clima de sospecha y
desconfianza practicamente fue generaliza-
do y esto hizo que las experiencias, en su
gran mayoria, fueran a ritmo lento, en
algunos casos se vieran interrumpidas y en
otros no se iniciaran.

La constitucion de la Comision Naci-
onal de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU), en 1997, tal vez
ayudé a distender el clima de tension e hizo
que las evaluaciones institucionales en
marcha se fueran concluyendo y que
algunas universidades iniciaran sus
actividades de evaluacion.

A continuacién se presentaran
algunas precisiones conceptuales, se
detallaran los antecedentes de la
construccion de un dispositivo de
dimensiones de analisis y, finalmente, se
presentara al mismo en sus detalles.

Algunas precisiones
conceptuales

Antes de centrarnos en el dispositivo
de andlisis construido para analizar las
evaluaciones institucionales, conviene dejar
en claro ciertos conceptos a la manera de
puntos de partida sobre la organizacion

12 Raul Armando MENGHINI. Evaluacion institucional universitaria: algunas posibles..



universitaria, la evaluacién y la politica de
evaluacion.

Se parte de la idea de entender a la
universidad como una organizacion
compleja y débilmente acoplada. Al
respecto, Burton Clark entiende que “una
organizacion de tipo universitario se
compone de multiples células de
organizacion colocadas horizontalmente y
débilmente articuladas en los niveles
operativos, junto con un pequefio nimero
de niveles superiores de coordinacion..La
forma predominante ha sido la estructura
plana de piezas débilmente acopladas y
esto obliga a concebir la organizacion
académica en términos de una federacion
0 una coalicién, antes que como un siste-
ma unitario comunmente conocido como
burocracia” (1991:41). Pero, ademas, junto
a esta descripcion, se entiende a la
organizacion universitaria como un espacio
politico y, en el caso de las universidades
publicas, también esencialmente democra-
tico. Estas consideraciones le imprimen a la
organizacion una imagen dinamica que
tiene atiende a los conflictos que se generan
en el cruce de intereses de los distintos
sujetos y grupos que la componen.

Tener en cuentay explicitar el tipo de
organizacion resulta imprescindible a la
hora de pensar coémo formular una politica
de evaluacion institucional. En este senti-
do, la evaluacion institucional puede ser
entendida como “la evaluacion centrada en
los procesos, programas y aspectos
propiamente organizacionales de una
institucion” (Universidad Nacional del Lito-
ral, 1995:179). EI CIN, por otra parte, expreso
que la evaluacion institucional debe abar-

car “la ejecucion de politicas y programas
en forma orgéanica y con la participacion
de todos los miembros de la comunidad
universitaria” (Anexo del Acuerdo Plenario
N° 133/94). Y la CONEAU entiende que “la
evaluacion institucional supone un proceso
complejo para determinar el valor de algo,
que implica una delicada tarea de
interpretacion de un conjunto de elemen-
tos que interactdan configurando una
realidad particular y significativa..”
(1997:10). En definitiva, una evaluacién
institucional deberia incursionar en las
entrafias de la organizacién, sus
manifestaciones y aspectos implicitos, inter-
pretando las politicas y programas (de
ingreso, acceso docente, curriculares, de
investigacion, de extension, de carrera do-
cente, de gestion, de participacion,
presupuestaria, etc.), los procesos y resulta-
dos generados con motivo de su aplicacion,
y las condiciones organizacionales que los
hacen posibles.

No se puede dejar de considerar que
la evaluacion institucional de las universi-
dades emerge en el marco de un Estado
que se ha definido como “evaluador™ que,
si bien se puede advertir atin su vigencia,
en nuestro pais tuvo sus manifestaciones
mas extremas durante el decenio de los ‘90.
“El Estado evaluador se refiere a uno de los
pilares de la politica neoliberal dominante
en el mundo actual, que basa la asignacion
de su presupuesto en ejercicios de
evaluacion” (de Alba, 1994:24). En este sen-
tido, las evaluaciones institucionales pueden
revestir un caracter ligado al “control” o bien
apuntar a emitir juicios de valor acerca de
todos los componentes de la organizacion.
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Asi, la obligatoriedad de la evaluacion
institucional puede llevar a politicas y
ejercicios de evaluacion que solo buscan
“burocratizar” esta actividad, o bien valerse
de la evaluacion institucional como una
herramienta que puede posibilitar la
transformacion sustantiva de las
organizaciones, en particular lo que hace a
las estructuras de poder y las relaciones que
se generan con motivo de éstas. Al respecto,
Cantero entiende que ‘es indispensable
avanzar, ir mas alla del tipo de evaluacion
que la Ley asegura, para construir a partir
de lo que la Ley permite” (1998:18).

Antecedentes del dispositivo de
analisis

El dispositivo de analisis fue
surgiendo con el avance de un proyecto de
investigacion que se centrd en la evaluacion
institucional de la UNS’. En ese proyecto se
traté de inferir y caracterizar la politica de
evaluacion institucional que habia llevado
adelante la UNS en su primer proceso en-
tre 1993 y 1995, que le habia permitido ser
la primera universidad nacional en concluir
con las actividades de evaluacion.

La investigacion supuso la revision
de la normativa que habia dado fundamen-
to a la evaluacion institucional y la
realizacion de entrevistas a docentes, auto-
ridades y miembros de la comisién que tuvo
a su cargo la coordinacion de la evaluacion.
En la confluencia del andlisis de esta
informacion obtenida en el terreno y el
marco tedrico-conceptual, fueron
apareciendo algunas dimensiones que
hacian al ndcleo de una politica de

evaluacion. Asi, se fueron generando una
serie de dimensiones que podian ser utili-
zadas para inferir la politica de evaluacion
institucional. A medida que se avanzd en
el proyecto, algunas de esas dimensiones
se fueron reelaborando, algunas fueron
subsumidas en otras mas generales, o bien
reemplazadas o denominadas de otro
modo, etc. Todo esto implicd tratar de
establecer una relacion dialéctica entre
teoria y empiria con vistas de ir logrando
un cuerpo de dimensiones que resultaran
adecuadas para el objeto de estudio que
se estaba tratando.

Por otra parte, esas dimensiones
fueron asumiendo valores extremos, a la
manera de polos en un continuum. Estos
valores también se fueron construyendo en
la basqueda de términos que reflejaran de
la mejor manera posible aquello que
querian representar. En algunos casos se
utilizaron valores o categorias construidas
por otros autores, como en el caso de la
participacion, a la que se asigno los valo-
res de ‘real’ y “simbélica™, pero en la
mayoria de las dimensiones se fueron bus-
cando valores que resultaran validos, Utiles
y de relativa claridad.

Tanto las dimensiones como sus va-
lores extremos tienen la virtud de haber sur-
gido de la confrontacion entre la realidad y
el marco tedrico como, asimismo, haber ser-
vido para analizar la informacion, sea ésta
de tipo normativa como aquella obtenida
de los propios actores institucionales.

Este dispositivo fue puesto a prueba
en una investigacion posterior®, en la cual
se continud con la temética de la evaluacion
institucional pero con un estudio compara-

14 Raul Armando MENGHINI. Evaluacion institucional universitaria: algunas posibles..



tivo de las primeras evaluaciones externa
realizadas bajo la responsabilidad de la
CONEAU. La utilizacion de las dimensiones
de andlisis permitio el andlisis de los
documentos producidos con motivo de las
evaluaciones institucionales y realizar ciertas
comparaciones entre las mismas’, tratando
de descubrir regularidades, tendencias, etc.

De esta manera, a continuacion se
trabajara sobre las dimensiones que, en
ultima instancia, deberian definir una
politica de evaluacion institucional, a fin de
poder dar respuesta a preguntas centrales
de un proceso de evaluacion institucional:
qué se evalua (unidad de analisis), quién
evaltia (el poder evaluador), como se evalia
(metodologia) y para qué se evalla
(objetivos).

Conviene aclarar que el dispositivo
que se presenta no pretende ser cerrado o
acabado, sino que debe ser considerado de
manera flexible y perfectible. Utilizado como
una receta puede llevar a visiones fragmen-
tadas de las evaluaciones, o bien
interpretaciones forzadas de las mismas al
querer aplicar las dimensiones y sus valo-
res de manera rigida. La experiencia reali-
zada muestra que no todas las
dimensiones pueden ser abordadas con la
misma profundidad ni abarcando todas sus
subdimensiones. Casualmente, la idea de
socializar este dispositivo es ponerlo a

disposicion para su revision, enriquecimiento,
critica, etc.

Dimensiones de analisis de una
politica de evaluacion
institucional

1. Unidad de analisis: esta dimension
remite a considerar cual es/son la/s unidad/
es de analisis que se tiene en cuenta a la hora
de proyectar e implementar una evaluacion
institucional. Se trata del objeto que se quiere
evaluar, aquél que se somete a evaluacion o
sobre el cual se centra el juicio evaluador.
Partiendo de la idea de que, por
tratarse de una evaluacion institucional, se
contempla a la universidad como
institucion, sera necesario advertir si ésta es
tomada como una totalidad (tal como
sugieren la bibliografia y los documentos
consultados) o bien como una sumatoria
de partes. Por otra parte, se deberia consi-
derar si, a la hora de evaluar, se toman en
cuenta los procesos, los resultados, el con-
texto y las condiciones. De aqui que las
subdimensiones seleccionadas para esta
dimension son:
- Estructura y funciones: la estructura
tiene que ver con las partes y las relaciones
que se establecen entre éstas. Si bien pueden
destacarse grandes partes de la estructura
organizacional universitaria, como serian las
Facultades (o Departamentos, en el caso de
la UNS), la estructura cuenta con numero-
sas partes que, a veces, no resulta sencillo
enumerarlas en su totalidad dado que
algunas son més abarcativas o bien se
encuentran subsumidas en otras mayores,
0 se entrecruzan. Esto hace a la complejidad

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 11-25, jul/dez. 2004. 15



de estas organizaciones que, como se ha
tratado en el capitulo 5, aparecen como
débilmente acopladas.

Las funciones, por otra parte, pueden
remitir a las clasicas funciones sustantivas
de las universidades: docencia, investigacion
y extension, o bien incluir otras como
gestion, servicios, etc.

Si en la evaluacion institucional se
tienen en cuentan todas las partes
constitutivas de la estructura, sus distintas
funciones y las relaciones entre ellas, se
podria inferir que se trata de una politica
de evaluacién que considera a la unidad
de analisis como una totalidad de manera
integrada, mientras que si s6lo considera
alguna de las partes y funciones o bien no
contempla la totalidad sino como suma de
partes, prescindiendo de las relaciones en-
tre éstas, la unidad de analisis seria toma-
da de manera yuxtapuesta. De tomarse
la unidad de analisis de manera integrada,
se podria decir que esta politica entiende
que el poder evaluativo se ejerce sobre la
totalidad y no s6lo sobre algunas partes y
que, ademas, se toman en cuenta las rela-
ciones y redes de poder al interior de la
estructura y las funciones, con sus obvios
conflictos. Cuando se yuxtaponen las par-
tes, se divide la totalidad y se omiten las
relaciones de poder, esto lleva al
mantenimiento del statu quo, soslayando
o tratando de evitar poner sobre el tapete
los conflictos.

Considerar la totalidad de la
institucion implicaria ir mas alla de la mera
estructura politica formal, para atender a la
indole politica real de la organizacién y, por
lo tanto, no s6lo a tener en cuenta el poder

estatuido jerarquicamente sino también la
dinamica del poder que penetra en todas
las estructuras y relaciones.

- Imagen de la organizacién: en relacion
con la subdimensién anterior, en este caso
se considera si laimagen que se tiene de la
organizacion hace referencia a sus aspec-
tos meramente formales o bien tiene en
cuenta la complejidad de la misma e incor-
pora el conflicto. Respecto de la imagen de
la organizacion, la politica de evaluacion
institucional partira de concebirla de
manera estatica y formal cuando se
refiere al organigrama, las relaciones
lineales y mecénicas entre las partes de la
organizacion; o de concebirla de manera
dindmica cuando se consideran las
fuerzas que actdan dentro de la
organizacion y que motorizan la integracion,
la diferenciacion, la centralizacion o la
descentralizacion, etc. La opcion por una u
otra imagen implica posturas distintas en
la politica de evaluacion institucional: si la
organizacion se concibe de manera estati-
ca, resulta mas sencillo manejar el proceso
evaluativo desde el poder, ya que se
muestra a la organizacion en sus aspectos
formales, al estilo de una foto; si la
organizacién se concibe de manera
dindmica, implica la voluntad de aceptar
los conflictos en el mismo proceso
evaluativo, de ir mas alla de lo formal y de
poner también en discusion a la misma
politica, a las caracteristicas estructurales y
a las relaciones de poder.

- Aspectos que se consideran: aqui se
tiene en cuenta si la evaluacion institucional
incluye el contexto, los procesos, las
condiciones y los resultados, o si solo se
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consideran los resultados obtenidos en el
marco de la estructura y sus funciones. Asi,
se podria hablar de una politica de
evaluacion abarcativa cuando considera
todos los aspectos descriptos, 0 una politi-
ca de evaluacion limitada cuando so6lo
tiene en cuenta los resultados que se
obtuvieron.

Una evaluacién abarcativa implica
atender a la complejidad de todas las
actividades y tareas que se desarrollan en
una organizacion, asi como al contexto en
que se desenvuelve la institucion y las
condiciones en que realiza sus actividades.
Tanto el contexto cuanto las condiciones
tienen una estrecha relacion con el compo-
nente politico, ya que expresan el resultado
de la pugna por las posibilidades de
obtencion y asignacion de recursos. Impli-
ca ademas, analizar las situaciones desde
diversos parametros que contemplen esa
complejidad sin reducirla y, menos aun,
establecer una relacion directa y unilineal
entre acciones y resultados. Se podria decir
que una politica de evaluacion abarcativa
incluye lo politico al considerar la
complejidad de las acciones. Mientras que,
cuando sélo se consideran los resultados,
se oculta la complejidad y el componente
politico y se toma una postura que intenta
reducir todas las acciones a su faz visible
en téerminos de productos obtenidos.

En esta subdimension se deberia
tener en cuenta el papel de la historia
institucional. Considerar todos aquellos ele-
mentos que hayan marcado la vida
institucional (antigiiedad de la universidad,
de los departamentos, carreras; aperturas y
cierres; existencia de conflictos

institucionales; etc) permite tener una
comprensiéon contextualizada de la
organizacion. Cuando se incluyen los as-
pectos historicos, se estaria ante una politi-
ca de evaluacion institucional que rescata
la historia institucional para ayudar a la
comprension de la dinamica interna que ha
llevado a la institucion hasta la situacion
en que se encuentra. Se podria hablar de
una politica de evaluacion institucional de
caracter histérica Mientras que si no se
tienen en cuenta la historia institucional, se
hablaria de una politica de evaluacion
institucional ahistérica, porque la
evaluacion no da cuenta de donde viene
la situacion actual. Seria como si la
institucion y su situacion hubieran surgido
por generacion espontanea o estuvieran en
una especie de bola de cristal. Politicamente,
implica no reconocer la raiz historica de los
procesos institucionales que dieron lugar a
la situacion que se evalta y, por el contra-
rio, asumir una postura pragmatica que solo
mira el presente y el futuro sin considerar
que la historia es elemento fundamental de
toda organizaciéon social y politica.
Implicaria una vision fundacional de la
organizacion que descarta la consideracion
del pasado.

2. Sujeto evaluador: determinada la
unidad de analisis en tanto objeto que se
somete a evaluacion y los aspectos que se
incluyen en ésta, resulta necesario conside-
rar quién es el sujeto o los sujetos que
evaldan: qué relacion tiene con el poder
estatuido o el poder real, si se crea alguna
estructura particular para evaluar y qué fun-
ciones tiene, qué tipo de participacion tienen
los sujetos en la evaluacion, cuél es la
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calidad de esa participacion, en qué mo-
mentos del proceso de evaluacion se per-
mite 0 se obstruye la participacion. A
continuacion se describen estas
subdimensiones y los valores que podria
asumir una politica de evaluacion en estos
aspectos.

- Poder evaluador: teniendo en cuenta
que la evaluacion es un acto eminentemen-
te politico pero que, a su vez, tiene
necesariamente un componente técnico,
interesa analizar donde o en quién/es resi-
de el poder de evaluar, con todo lo que este
poder significa. Sin duda, los responsables
altimos de la evaluacion institucional son
los miembros de los 6rganos de gobierno
legalmente constituidos, pero éstos pueden
delegar en algin equipo, comision, etc, la
responsabilidad més directa de lo que im-
plica la evaluacion. Tal vez se podria pen-
sar que un equipo técnicamente especi-
alizado podria realizar o llevar adelante un
proceso de evaluacion institucional que re-
sultara valido en términos de fiabilidad y
rigurosidad. Sin embargo, es posible que
carezca de legitimidad politica 0 no logre
los consensos necesarios. Por otra parte, Si
el proceso de evaluacion institucional que-
da totalmente en manos de los érganos
de gobierno, es posible que logre
legitimidad pero resulte poco valido al con-
siderar su consistencia técnica, a no ser que
se cuente con expertos en evaluacion entre
sus integrantes. De alli que resulta dificil la
decision politica sobre la articulacion de
estos aspectos, de manera tal que no se
diluya la responsabilidad que cabe a los
organos de gobierno como depositarios del
poder legal y, por lo tanto, de la soberania

evaluativa.

Se podria decir que la politica de
evaluacion institucional, teniendo en cuenta
el poder evaluador, es eminentemente
politica si la realizan los dérganos de
gobierno de manera directa, mientras que
si la realizan 6rganos técnicos seria emi-
nentemente técnica Luego se analizara
qué tipo de funciones puede llegar a tener
ese organismo técnico que lleva adelante
la evaluacion.

- Tipo de estructura para evaluar. aqui
interesa la forma que adquiere la estructura:
sea un programa, un proyecto, una oficina,
una comision, etc, y cual es la relacion con
los organos de gobierno. Esta estructura
puede ser dependiente de algun o6rgano
de gobierno, y podria estar integrada, 0 no,
por miembros de algin 6rgano de gobierno.
En este sentido, el 6rgano de gobierno se
reserva la autoridad evaluativa y, a pesar
de encargar la evaluacion a un equipo, este
ultimo debe reportar al 6rgano de gobierno
quien, en Ultima instancia, tiene a su cargo
las principales decisiones. Cuando la politi-
ca de evaluacion prevé una estructura
independiente, ésta asume practicamente
el poder evaluador del 6rgano de gobierno.
Se acepta lo que realiza el equipo o
comision a libro cerrado, habiendo delega-
do en ese equipo las principales decisiones.
Ninguno de sus miembros seria integrante
de los drganos de gobierno.

- Funciones de la estructura: de acuerdo
con la delegacion que se realice, las funcio-
nes que cumplan las estructuras
encargadas de la evaluacion institucional
podrian ser abarcativas cuando se les
permite hacer y decidir todo lo que sea
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necesario a lo largo de todo el proceso de
evaluacion, o bien limitadas cuando sélo
pueden hacer sobre la base de las
decisiones adoptadas por los 6rganos de
gobierno: actuarian en la etapa de la
implementacion de la evaluacién. En esta
segunda opcion, las funciones resultan li-
mitadas a la capacidad de accion pero no
tienen injerencia en las decisiones,
quedando éstas en manos de los érganos
de gobierno que ejercen el poder evaluador.
En cambio, cuando las funciones son
abarcativas (se trate de una estructura
dependiente o independiente), la estructura
podria llegar a adoptar decisiones que la
harian depositaria del poder evaluador de
los organos de gobierno. En ultima
instancia, las funciones suelen estar previs-
tas en la normativa y del mayor o menor
grado de detalle y especificacion de ellas,
dependera que la estructura asuma funci-
ones abarcativas o limitadas.

- Tipo de participacion: resulta funda-
mental analizar la participacion de los
actores institucionales en el proceso de
evaluacion institucional. Aqui, en concreto,
se hace hincapié en cuan abierto ha sido el
proceso a la participacion de los sujetos y,
en tal caso, si todas las categorias de
sujetos han sido convocadas. Asi, se podria
hablar de una politica de evaluacion que
entiende la participacion de manera am-
plia cuando se convoca a todos los sujetos
que integran la organizacion, en todas sus
categorias y en cantidades significativas.
Por otra parte, se hablaria de una
participacion restringida cuando la
participacion queda limitada a ciertos gru-
pos, sujetos o categorias de éstos, y en muy

pocas cantidades. Desarrollar una
evaluacion institucional con participacion
amplia significa que se reconoce la
importancia de la opinion y trabajo de las
bases en distintos momentos del proceso
de evaluacion y, para eso, se trata de incor-
porar a la mayor cantidad de sujetos en el
proceso, porque se entiende que de esa
manera se logran mejores consensos y se
le otorga legitimidad a toda la evaluacion
institucional. Dicho de otra manera, signifi-
ca adoptar una posicion democratica acer-
ca del acceso al conocimiento de la vida
institucional: de sus politicas y programas,
de las acciones y relaciones mediante las
cuales se realizan, en qué condicionesy en
qué contexto se trabaja. En sintesis, de
alguna manera, que los sujetos se apropien
de la organizacién. Si se restringe la
participacion, se impone la vision de la
autoridad y se limita la legitimidad de todo
el proceso.

- Calidad de participacion: se tiene en
cuenta si la participacion es real o simbg-
lica, en términos de Marfa Teresa Sirvent®
Si en la subdimension anterior se considerd
la cantidad de los sujetos que participan,
aqui interesa en qué participan. Se puede
decir que una politica de evaluacion que
apunta a una participacion real busca que
ésta se dé en los aspectos sustantivos del
proceso de evaluacion institucional, especi-
almente en la adopcion de decisiones. Si la
participacion es simbalica, no permite que
los sujetos avancen en cuestiones
sustanciales ni que puedan adoptar
decisiones, sino que solo se les permite par-
ticipar sobre aspectos superficiales del
proceso de evaluacién y sobre cuestiones
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que ya han sido decididas de antemano.
Una participacion real podria permitir que
los sujetos (independientemente que estén
en los 6rganos de gobierno o no) se
apropien del proceso de evaluacion
institucional y logren transformaciones de
la organizacion. En este caso se estaria
hablando de una evaluacion eminentemen-
te democratica que busca transformaciones
de fondo de la organizacion. En el otro ex-
tremo, cuando sélo se utiliza la participacion
como discurso y se la limita, se podria hablar
de una evaluacion autoritaria que no
apunta a la transformacion sino al
mantenimiento del statu quo.

- Momentos de la participacion: vista
la cantidad y la calidad de la participacion,
se debe considerar en qué momentos del
proceso de evaluacion institucional se da
la participacion. Si ésta se da a lo largo de
todos los momentos o etapas del proceso,
se podria decir que la politica de evaluacion
apunta a una participacién continua,
mientras que si solo se pretende la
participacion en algiin momento o etapa
concreta se estaria hablando de una
participacion puntual. Cuando la
participacion es continua, los sujetos
participan aportando sus ideas en todos los
momentos para que las decisiones estén
avaladas y legitimadas en la participacion.
Cuando la participacion es puntual, en cam-
bio, se la convierte en una herramienta a la
cual se recurre en algin momento o etapa
particular, pero no interesa que se dé en
otros momentos que quedarian reservados
a la decision de alguna autoridad. Aqui s6lo
se sale a buscar la participacion en algun
tema o punto particular en el cual se

necesita contar con el respaldo del consen-
S0, pero la participacion se agota en ese
tema, no se permite ir mas alla Se podria
decir que cuando la participacion es conti-
nua, se puede dar un avance en cuestiones
sustantivas de la evaluacion institucional.
En cambio, cuando es puntual, la
participacion queda restringida a cuestiones
menores que no inciden en las decisiones
fundamentales respecto del proceso.

3. Metodologia de evaluacion: en esta
dimension se consideran algunas
subdimensiones que tienen que ver con los
aspectos mas metodol6gicos y técnicos de
una politica de evaluacion.

- Tipo de informacién: si s6lo se recoge
informacion susceptible de cuantificacion,
se podria decir que la politica de evaluacion
en cuanto a la informacion es
cuantificable. Y seria no cuantificable
cuando se interesa por la informacion que
proviene de los sujetos (conductas
observables, percepciones, opiniones,
juicios, etc.), que no necesariamente se
pueden cuantificar o volcar en cuadros
estadisticos. Esta segunda opcidn supone
aceptar la informacion sin reparos, con to-
das sus consecuencias, dando cabida a los
sujetos.

En el andlisis del tipo de informacion
es ineludible explicitar las posibilidades de
comprension que abren los distintos nive-
les de medicion. Asi, por ejemplo, la cantidad
de estudiantes, de egresados, etc.,
corresponden a un nivel de medicion de
razones o proporciones; el porcentaje de
programas que explicitan su
fundamentacion curricular y pedagogica, las
actividades, las formas de evaluacion, los
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contenidos analiticos con su correspon-
diente bibliografia obligatoria y general,
pueden dar lugar a un nivel de medicién
intervalar (hasta 25%, 25 a 49%, 50 a 74%,
75% y mas); los juicios evaluativos acerca
de si un requisito se cumple nada, parcial-
mente, satisfactoriamente, ampliamente, o
si una actividad es insatisfactoria, poco
satisfactoria o satisfactoria, corresponden a
un nivel de medicion ordinal y la adjudi-
cacion de un nimero a cada uno de esos
valores es la asignacion de un simbolo y
no de una cantidad. Queda pendiente la
explicitacion de los criterios sobre cuya base
se adjudica uno u otro valor; la existencia o
inexistencia de algun fenémeno da lugar a
un nivel de medicion nominal como, por
ejemplo, si se desarrollan actividades
expresivas (musicales, teatrales, etc.).

Hay fendmenos empiricos cuya
medicion valida y confiable requiere una
dificultosa elaboracion (observaciones de
clases o de préacticas) y otros que pueden
ubicarse en uno u otro valor luego de una
cuidadosa interpretacion (opiniones de
entrevistadores, relaciones entre estructuras
académicas, funcionamiento de los 6rganos
de gobierno, etc).

En dltimo término, todo juicio
evaluativo es subjetivo, o que no es equi-
valente a decir que es arbitrario, y la
pretension de cuantificacion sin explicitacion
de los criterios que llevan a adjudicar un
numero, sea como cantidad o como sim-
bolo, ademas de subjetivo, es arbitrario.

La adjudicacion de valores numeéri-
cos, como cantidades o como simbolos,
puede ser un primer momento que lleve a
plantearse preguntas para avanzar hacia

la comprension evaluativa de una
organizaciéon. Pero mientras no estén
explicitados los criterios sobre cuya base se
adjudican, dificilmente puedan aportar algo
a la comprension.

Una evaluacion institucional basada
en informacion cuantificada implica que
solo se pretende establecer en que punto
Sse encuentra una organizacion en los as-
pectos cuantificables y la decision politica
de referirse solo a ellos. Por otra parte, una
evaluacion que recurra a informacién no
cuantificada tiene abierto un amplio cam-
po para los juicios evaluativos. En este caso,
el problema técnico consiste en la
conceptualizacion de los indicadores para
que sean validos y confiables.

En cuanto a las técnicas para obtener
la informacidn, éstas se subordinan al tipo
de informacion que se ha considerado
necesaria; por lo tanto, la técnica en si
misma no agrega demasiado a la politica
de evaluacion.

- Tipo de andlisis. sobre la base de la
informacion recogida, la politica de
evaluacién podria buscar un tipo de
andlisis de carécter sustantivo o bien de
caracter externo. Cuando se hace un
andlisis sustantivo, éste tiene en cuenta
criterios epistemoldgicos explicitados relati-
vos a los disefios curriculares, los proceso
de enseflanza y aprendizaje, la
investigacion, la extension, la
administracion, etc., y se hace en
profundidad y con rigurosidad cientifica. Se
ponen en debate las concepciones de las
funciones de la institucion sin temor a las
conclusiones a que se podria arribar y sin
temor a poner en juego las distintas
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instancias de poder. Cuando el analisis es
externo, éste se basa en criterios del senti-
do comun, la intuicién y la experiencia, con
lo cual es posible que no sea rigurosamente
cientifico. Asi, se realiza un analisis superfi-
cial que puede encubrir la decision de no
profundizar en las causas y, por sobre todo,
de no cuestionar el poder estatuido.

- Criterios. habria que considerar si los
criterios que se tienen en cuenta para evaluar
son endbgenos, en tanto que surgen y se
definen en la misma institucion, o bien son
exdgenos, lo que supondria tomar los
criterios de agencias externas a la misma
organizacion, como podrian ser entes de tipo
nacional (otra universidad, una asociacion
de facultades, etc) o internacional (Banco
Mundial, UNESCO, etc.). Cuando la politica
de evaluacion pasa por la generacion de
criterios endégenos, se busca la legitimidad
de la evaluacion en estos criterios que
deberian contar con el consenso necesario
y no se persigue la intencion de comparar
la institucién con ningan parametro exter-
no o estandar. En cambio, cuando los
criterios son externos, éstos aparecen como
garantia de autoridad (por el organismo que
los generd) y la legitimidad radica en ellos,
pero es posible que éstos no siempre se
adapten a la realidad institucional y su con-
texto. En general, los criterios exdégenos se
vinculan con la acreditacion y los funda-
mentos politicos de este proceso pueden
ser multiples.

- Tiempos: el proceso de evaluacion
insume tiempos que no se pueden dejar
de considerar, especialmente si se pretende
lograr la méaxima participacion. Una politi-
ca de evaluacion que considera tiempos

amplios busca favorecer los procesos y la
profundidad de los andlisis, sin abortar los
debates y posibles conflictos y, para ello,
subordina los tiempos a las posibilidades
de los sujetos y su capacidad de produccion,
sin por ello dejar de poner ciertos plazos.
Esto implicaria que los tiempos politicos
estan subordinados a los tiempos de la
organizacion y de sus miembros. Cuando
los tiempos son restringidos, estos afectan
la participacion y los procesos que en esta
se generan. Priman los tiempos politicos
normativos o externos (cambio de autori-
dades, tiempos del Ministerio, etc.) por so-
bre los tiempos que son necesarios para la
organizacion y para sus miembros.

4. Objetivos de la evaluacion: aqui se
distinguen la formulacion de los objetivos,
su difusion y el impacto de los mismos
segun se refieran al mismo proceso de
evaluacion o al mejoramiento vy
planeamiento institucional.

- Formulacién de los objetivos: cuando
los objetivos los formulan las autoridades
y/u érganos de gobierno se trata de objeti-
vos oficiales porque emanan de la
autoridad legal y se formalizan por escrito.
Cuando los objetivos no se formulan de esta
manera, serfan implicitos y reflejarian los
intereses de ciertos grupos de autoridad o
no. Una politica de evaluacion que formu-
la objetivos oficiales reconoce los
necesarios niveles de formalizacion
institucional y otorga transparencia a sus
decisiones y acciones. En cambio, una poli-
tica de evaluacién que no formula objeti-
VoS y apunta a objetivos implicitos tiende a
ocultar los motivos o intereses reales de
ciertos grupos que se encuentran en el po-
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der o bien son miembros de la organizacion.
- Difusiéon de los objetivos: una vez for-
mulados los objetivos hay que considerar
como se difunden a todos los miembros
de la organizacion. De esta manera, se
puede decir que la politica de evaluacién
respecto de la difusion de los objetivos
puede ser ampliada cuando se buscan
los mecanismos para que los objetivos sean
difundidos a todas las categorias de sujetos
(docentes, alumnos, etc.); y seria restringida
cuando, desde los 6rganos de gobierno o
la estructura de evaluacion, se difunden los
objetivos solo a ciertos grupos o partes de
la estructura organizacional. Una politica de
difusion ampliada o restringida tiene que
ver con el reconocimiento a los miembros
de la organizacién como sujetos portado-
res de derechos o bien como objetos que
no tienen derecho a intervenir en la vida
institucional y acceder al conocimiento de
sus acciones y objetivos.

- Impacto de los objetivos: una politica
de evaluacion institucional podria perseguir
objetivos que sean limitados al mismo
proceso de evaluacién, o bien tiendan
al mejoramiento y/o planeamiento
institucional. Si se limitan a la evaluacion
en si misma, se realimenta a si misma pero
no genera efectos en la organizacion. Una
politica de evaluacion institucional que se
formula objetivos con vistas a mejorar la
institucion, a su vez, puede formularse ob-
jetivos que tiendan a transformar la
institucion, fundamentalmente lo que hace
a las estructuras de poder y a las relaciones
que se generan a partir de esa estructura
Una politica de evaluacion institucional que
pretende estos objetivos es una

oportunidad para que los sujetos se
reapropien de la institucion. No se teme re-
visar las estructuras y relaciones de poder,
sino que se busca la posibilidad de
potenciar la evaluacion como instrumento
de transformacion politica. En otro extremo,
si s6lo se persiguen objetivos de modificar
—en términos de conservar la institucion—
, implica que s6lo se busca mejorar pero
sin generar cambios en la estructura y las
relaciones de poder que se dan en la
institucion. Se busca cambiar y mejorar so-
bre aspectos superficiales de la institucion,
sobre lo que ya esta. Una politica de
evaluacion institucional que persigue estos
objetivos no genera transformaciones
sustantivas sino que so6lo le interesa
mantener el statu quoy no permite que los
sujetos se reapropien del proceso de
evaluacion y de la organizacion en si
misma.

Notas:

! En el Anexo del Acuerdo Plenario 133/94 se expresa:
‘1) Es necesario que las Universidades Nacionales
y Provinciales consoliden los procesos de evaluacion
de la calidad como elemento imprescindible para
su planeamiento académico — institucional.

2) La evaluacion debe responder a un enfoque de
caracter institucional o integral. Se centrara sobre
la calidad universitaria, considerando todas las fun-
ciones y aspectos que influyen en ella (docencia,
investigacion, extension, gestion y servicios).

3) Los criterios para evaluar la calidad universitaria,
deben surgir de la definicion que se haga de la
Universidad”.

2 Se trata del documento ‘Evaluacion para el
mejoramiento de la calidad universitaria. Estrategia,
procedimientos e instrumento’, elaborado bajo la
direccion de Carlos Marquis y Victor Sigal.

® En general, algunas de las caracteristicas del nuevo
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tipo de estado se adscriben en; ‘La cancelacion de
programas, la privatizacion y desincorporacion de
empresas publicas, la des(re)regulacion, la suspension
o recorte del gasto publico, la innovacion en las
formas de asignar los recursos publicos, la
descentralizacion, la corresponsabilidad ciudadana
en la gestién publica.. rompen con estilos
consagrados de decision y gestion y, de golpe, con
los nudos gordianos de la tradicional interlocucion
entre las organizaciones sociales y los poderes
estatales. El nuevo patron de policy making modifi-
careglas (escritas o no), procedimientos (formales o
no), expectativas (legales o no), concepciones
(mesuradas o desmesuradas) de la relacién entre
sociedad y gobierno. En esencia, se redefinen los
linderos del ambito politico y del &mbito privado;
cudles asuntos alcanzan el rango de interés pabli-
co y de agenda de gobierno, y cuales asuntos son
de naturaleza privada o desahogar dentro del peri-
metro de las interacciones libres particulares. ..
Ocurre una redistribucion del poder politico y un
reacomodo de la cultura politica a consecuencia de
la reduccidn, el reajuste, el ‘adelgazamiento” del
estado. Al mismo tiempo, emergen nuevos actores
politicos con organizaciones, ideas, practicas y
discursos alternativos, con lideres nuevos” (Aguilar
Villanueva, 1996: 19)

* La misma tematica fue trabajada en la tesis de
maestria: “Politica de evaluacion institucional
universitaria. El caso de la Universidad Nacional del
Sur’. Maestria en Politica y Gestion de la Educacion.
Universidad Nacional de Lujan. Director de tesis:
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Dossié “Politica, Gestao
e Financiamento da
Educacao”







Apresentacao

O Conselho Editorial da Revista Série Estudos, do Mestrado em Educacéo da Universi-
dade Catolica Dom Bosco, decidiu pela organizagdo de um dossié sobre ‘Politica, Gestao e
Financiamento da Educagéo’, levando em conta a relevancia do tema e a importancia de se
compreender as politicas publicas educacionais. Entende-se, neste sentido que: “‘Em um plano
mais concreto, 0 conceito de politicas publicas implica considerar os recursos de poder que
operam na sua defini¢do e que tém nas instituicdes do Estado, sobretudo na maquina gover-
namental, o seu principal referente (AZEVEDO, 1997, p. 5).

Assim, professores e pesquisadores de diferentes estados e instituices brasileiras, aten-
dendo a proposta desse Conselho, encaminharam artigos com reflexdes e analises, relaciona-
dos a tematica escolhida, reunidos nesse dossié. Considera-se que 0s temas aqui apresenta-
dos possibilitam uma visdo das contradi¢es inerentes a definicdo das politicas educacionais
brasileiras no contexto global de transformacdes econémicas e sociais, acirradas pela crise do
capital, ao longo das Ultimas décadas do século XX

Como primeiro artigo, denominado “Globalizacdo e Estado: as iniciativas de
transnacionaliza¢do da educacéo’, Carlos Henrique de Carvalho e Wenceslau Gongalves Neto,
professores da Universidade Federal de Uberlandia, discutem criticamente a influéncia dos
organismos Internacionais multilaterais (Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional, Or-
ganizacdo Mundial do Comércio, entre outros), no atual contexto do capitalismo, caracterizado
pelo avango da globalizagdo econbémica, financeira e comercial, no sentido de direcionar e
influenciar as politicas educacionais dos paises em desenvolvimento, de modo especifico, as
politicas educacionais implementadas pelo Estado brasileiro, na década de 1990.

No texto seguinte “Perspectivas da Gestdo Democratica da Educacdo na Elaboracéo de
Politicas Publicas: a constituinte escolar de Mato Grosso do Sul’ Vera Maria Vidal Peroni,
professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, com uma importante reflexao sobre
a gestdo democratica da educacdo, relata a proposta de gestdo educacional discutida no
processo de Constituinte Escolar, no estado de Mato Grosso do Sul, no periodo de junho de
1999 a junho de 2001,

O tema referente a gestdo é também objeto de discusséo do artigo intitulado ‘A Gestdo
Educacional em Perspectiva Histérica: em foco o estado da questdo em Mato Grosso do Sul’, da
professora Nilce Aparecida da Silva Freitas Fedatto, da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul. A autora discorre sobre a trajet6ria da gestao educacional no Brasil, apresentando um diag-
nostico relativo a situacdo de Mato Grosso do Sul, em dois momentos: 0 primeiro, no ambito do
sistema estadual de ensino e, 0 segundo, no &mbito do sistema municipal de ensino.

Com o titulo “Divisdo do Estado de Mato Grosso do Sul e 0 Movimento de Municipaliza¢do
do Ensino na Década de 1980", Nadia Bigarella, da UNAES — Faculdade de Campo Grande e da
Universidade para o Desenvolvimento do Estado e Regido do Pantanal (UNIDERP), faz um
resgate historico da politica de municipalizagé@o do ensino de 1° grau (hoje, ensino fundamen-
tal), como componente essencial da politica de descentraliza¢do do ensino em Mato Grosso



do Sul, desde sua implantagdo em 1979, no governo do primeiro governador do estado, Harry
Amorim até a gestdo do governador Marcelo Miranda Soares (1986 — 1990).

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), entendido como expressdo da politica
educacional empreendida pelo governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, que insti-
tuiu a obrigatoriedade de unidades executoras, como entidades de direito privado, para o
repasse direto de recursos as escolas, € tema de discussdo de trés artigos de pro-fessores, que
integram um grupo nacional de pesquisa. O primeiro estudo com o titulo “Implicacdes do
Pablico ndo Estatal para a Gest@o Escolar Democratica, pelas Vias do Programa Dinheiro Direto
na Escola’, Terezinha Fatima Andrade Monteiro dos Santos, da Universidade Federal do Pard,
objetiva analisar a relacdo existente entre o publico ndo-estatal e a gestdo escolar democrati-
ca, por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), enfatizando o papel das unidades
executoras, no caso, os conselhos escolares em Belém/PA.

No segundo estudo “Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) no Contexto de Redefini¢do
do Papel do Estado’, Maria Angela Bariani de Arruda Fachini, professora e técnica pedagégica da
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul e Regina Tereza Cestari de Oliveira,
professora da Universidade Catolica Dom Bosco, analisam o referido Programa no contexto da
Reforma do Estado, materializada no Plano Diretor da Reforma do Estado (1995), descrevendo o
processo de implantacdo desse Programa e a constituicdo de unidades executoras, via Associa-
¢ao de Pais e Mestres (APM), nas escolas publicas das redes municipal e estadual de ensino de
Campo Grande, capital do estado de Mato Grosso do Sul, no periodo de 1995 a 2002,

No terceiro estudo “O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) como Politica Educacio-
nal do Estado Contemporaneo’, Francisco Williams de Assis Soares Gongalves, Rosana Evangelista
da Cruz, professores da Universidade Federal do Piaui e Liliene Xavier Luz, professora da Univer-
sidade Estadual do Piaui, ao discutirem a relacéo entre o Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) e a atuacéo do Estado Brasileiro, destacam o PDDE como exemplo de politica focalizada
e pontual, que explicita as a¢es dos governos que adotaram a politica neoliberal nos Estados
contemporaneos. Relacionam, também, o PDDE e Fundescola, em suas agdes e vinculos, pro-
pondo ‘que tanto o Fundescola quanto o PDDE operacionalizam os propdésitos do Estado neoliberal
da contemporaneidade, quais sejam: a eficiéncia, a administracao gerencial, a desregulamentacao”.

O dossié se completa com os artigos que trazem a tona o financiamento da educacao.
Com o titulo “Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) no Financiamento do Ensino
Médio", Terezinha Pereira Braz, professora da UNAES - Faculdade de Campo Grande e técnica
da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul, discute a participa¢do do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) no financiamento para o ensino médio, tomando
como referéncia as politicas expressas no ‘Programa Melhoria e Expansdo do Ensino Médio
(Promed)”, no estado de Mato Grosso do Sul.

Os professores da Universidade Federal do Parana, Andréa Barbosa Gouveia, Angelo
Ricardo de Souza e Ana Lorena de Oliveira Bruel, a professora da Rede Municipal de Curitiba
e da UNICENP, Monica Ribeiro da Silva, juntamente com Isabelle Alves Soares, Académica de
Pedagogia da UFPR e bolsista de inicia¢do cientifica (IC-UFPR), no artigo “Os efeitos das refor-
mas educacionais no financiamento da educacdo: andlise dos recursos disponiveis em 13
escolas publicas no Estado do Parand, Brasil" apresentam alguns resultados da pesquisa



denominada “Levantamento do Custo Aluno em Escolas com Condi¢Ges de Qualidade no
Estado do Parand’, realizada no ano de 2004, analisando esses resultados no contexto das
reformas educacionais implementadas no decorrer dos anos 1990, enfatizando, de modo especial,
um dos elementos norteadores da politica educacional brasileira, ou seja, a descentralizacao
de recursos para a escola

Por fim, Maria Dilnéia Espindola Fernandes, professora da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, com o titulo “O Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valoriza¢cdo do Magistério (Fundef) em Dourados, MS — Acompanhamento
do Impacto e Avaliagdo (1998 a 2000) apresenta e analisa, com riqueza de dados econdmico-
financeiros e educacionais, extraidos de fontes oficiais, resultados da pesquisa sobre a implan-
tacdo e Impacto do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério-FUNDEF, no municipio de Dourados, estado de Mato Grosso do Sul,

A expectativa € que esse dossié, pelas andlises e apreciacdes criticas, contidas nos
seus artigos, possa ser de grande utilidade a todos os professores e pesquisadores interes-
sados no aprofundamento da discusséo sobre as politicas publicas educacionais, entendidas
no ambito das politicas sociais, que se constituem estratégias governamentais, expressas em
planos, programas, projetos, resolugdes, entre outros.

Concorda-se com a afirmagdo de que:

Se € certo que as politicas educacionais sdo organizadas ou reorganizadas pelo Estado
no sentido de responder as mudancas qualitativas do mundo da producgéo capitalista e da
expansao do capital, também € certo que elas passam a ser objeto de demanda das classes
trabalhadoras em busca do saber socialmente produzido (SANFELICE, 2003, p. 167).

Na atual forma historica do capitalismo, em nome do que se denomina “crise do Estado’,
preconizada pela ideologia neoliberal, verifica-se o recuo desse Estado no que diz respeito a
implantacdo e implementacdo de politicas sociais, mas nao, obviamente, no que diz respeito
aos interesses do capital. A sociedade civil, por sua vez, continua a sua pressao, por exemplo,
pela garantia do acesso de todos a escola, nos diferentes niveis e etapas de ensino, assim
como pela sua permanéncia, pela gestdo escolar participativa, pela ampliacdo e distribuicdo
equitativa de recursos publicos, enfim, pela defini¢do de politicas sociais e consequiente cons-
trucdo de uma sociedade mais democrética.

Regina Tereza Cestari de Oliveira
Professora da UCDB e Organizadora do Dossié
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Resumo

O presente artigo procura delinear as principais iniciativas dos organismos internacionais multilaterais
(Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional, Organizacdo Mundial do Comércio, dentre outros) no
campo da educagdo, com o objetivo de transforma-la em um instrumento de bens de servico, ou seja, 0
processo educativo seguiria a mesma dindmica do mercado globalizado, em razéo do carater transnacional
que a educacao passaria a ter. Neste sentido, esses organismos passam a agir com o intuito de influenciar
e direcionar as politicas educacionais dos paises em desenvolvimento, como pode-se evidenciar no atual
contexto brasileiro, por meio das politicas educacionais implementadas pelo Estado nos trés niveis de
ensino (Superior, Médio e Fundamental) ao longo da década de 1990.

Palavras Chave
Educacéo; transnacionalizagdo; politica; estado.

Abstract

The article in hand seeks to delineate the main initiatives of multilateral international organisms (World
Bank, International Monetary Fund, World Trade Organization, amongst others) in the field of education,
with the objective of transforming education into an instrument of service goods, that is to say, the
educational process would follow the same dynamics of the globalized market, because of the transnational
character that education would start to have. In this way, these organisms start to act with the intention
of influencing and directing educational politics in developing countries, as can be seen in the current
Brazilian context, through the educational politics implemented by the State at three levels (Higher Education,
Middle School and Fundamental School) throughout the decade of the 905,
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Education; transnationalization; politics; state.
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INTRODUGAO

Globalizac&o implica uniformizacéo de
padrbes econdmicos e culturais, no @mbito
mundial. O termo globalizacéo e os que o
antecederam, no correr dos tempos, definem-
se a partir de uma verdade mais profunda,
isto é a apropriagao de riquezas do mundo
com a decorrente implantacdo de sistemas
de poder. Com a Revolucdo Industrial e a li-
beracdo do Capitalismo para suas plenas
possibilidades de expanséo, a globalizacéo
deu um salto qualitativo e significativo.

Para entender este salto, € preciso ter
presente que; ¢ intrinseco ao Capitalismo a
apropriacao e, por suposto, a expansao. A
ampliacdo dos espacos de lucro conduziu
a globalizacao. O mundo passou a ser visto
como uma referéncia para obtencéo de mer-
cados, locais de investimento e fontes de
matérias-primas.

Ao longo do século XX, a globali-
zacdo do capital foi conduzindo a globa-
lizagdo da informacéo e dos padrdes cul-
turais e de consumo. Isso deveu-se nao
apenas ao progresso tecnoldgico, inerente
a Revolucéo Industrial, mas — e sobretudo —
ao imperativo dos negdcios. A tremenda cri-
se de 1929 teve tamanha amplitude justa-
mente por ser resultado de um mundo
globalizado, ou seja, ocidentalizado, face a
expansao do Capitalismo. E o papel da in-
formagdo mundializada foi decisivo na
mundializacdo do panico. Ao entrarmos
nos anos 1980/1990, o Capitalismo, defi-
nitivamente hegemonico, com a ruina do
chamado Socialismo Real, ingressou na
etapa de sua total euforia, sob o rétulo de
Neo-Liberalismo.

A conjuntura internacional se desen-
volve no contexto de declinio do sistema
capitalista. E a antitese da era de prosperi-
dade vivida nas primeiras décadas do pds-
guerra e a expressdo do esgotamento do
padrdo de acumulagéao de capital proveni-
ente deste periodo. Configura-se uma situ-
acao critica caracterizada por taxas de cres-
cimento econdmico declinantes e elevados
niveis de desemprego em quase todos 0s
paises onde predomina a economia de
mercado.

A crise econémica, que néo deve ser
confundida com as perturbacgdes ciclicas do
sistema provocadas pela superproducéo,
vem acelerando o processo de centraliza-
¢ao e globalizagéo do capital, traduzidos,
principalmente pela onda de aquisi¢des,
incorporagdes e megafusdes de empresas.
Como resultado, seus efeitos tém maior
repercusséo mundial, assim como as politi-
cas propostas como solucédo pelos setores
que encarnam os interesses do capital.

O cenario atual estd caracterizado
pelo avanco da globalizagdo econdmica,
financeira e comercial, defendida pelos orga-
nismos internacionais (FMI, Banco Mundi-
al e Organizacdo Mundial do Comércio).
Trata-se de um processo em curso, coman-
dado pelas grandes corporagdes trans-
nacionais que procuram abrir novos mer-
cados para sua producéo e, a0 mesmo tem-
po, recuperar as taxas de lucro.

O ritmo e a natureza da inser¢do das
economias nacionais a globalizacdo sao
diferenciados e depende em grande medi-
da de opgdes politicas e da correlacdo de
forcas entre os setores populares. O cresci-
mento do sistema financeiro internacional
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constitui uma das principais caracteristicas
da globalizagdo. Um volume crescente de
capital acumulado é destinado a especu-
lag&o, propiciada pela desregulamentacdo
dos mercados financeiros. Nos Ultimos quin-
ze anos o crescimento da esfera financeira
foi superior aos indices de crescimento dos
investimentos, do PIB e do comércio exteri-
or dos paises desenvolvidos. O setor finan-
ceiro passou a gozar de grande autono-
mia em relag@o aos bancos centrais e insti-
tuicdes oficiais, ampliando o seu controle
sobre 0 setor produtivo. Fundos de penséo
e de seguros passaram a operar nesses
mercados sem a intermediagao das insti-
tuicdes financeiras oficiais. O avango das
telecomunicagdes e da informatica aumen-
tou a capacidade dos investidores realiza-
rem transacdes no ambito global. Cerca de
15 trilh&o de ddlares percorre as principais
pracas financeiras do planeta nas 24 horas
do dia. Isso corresponde ao volume do co-
mércio internacional em um ano.

Da noite para o dia esses capitais
volateis podem fugir de um pais para ou-
tro, produzindo imensos desequilibrios finan-
ceiros e instabilidade politica. As crises me-
xicana, asiatica, russa e Argentina, levaram
as consequéncias da desregulamentacao
financeira para os chamados mercados
emergentes.

Por outro lado, as empresas trans-
nacionais constituem o carro chefe da
globalizacao. Essas empresas possuem atu-
almente um grau de liberdade inédito, que
se manifesta na mobilidade do capital in-
dustrial, nos deslocamentos, na terceirizagdo
e nas operagdes de aquisicoes e fusdes. A
globalizacao remove as barreiras a livre cir-

culacdo do capital, que hoje se encontra
em condicdes de definir estratégias globais
para a sua acumulagéo.

O raio de a¢do das transnacionais
se concentra na Orbita dos paises desen-
volvidos e alguns poucos paises periféricos
que alcancaram certo estagio de desenvol-
vimento. No entanto, o carater setorial e
diferenciado dessa insercao tem implicado,
por um lado, na constituicéo de ilhas de
exceléncia conectadas as empresas
transnacionais e, por outro lado, na desin-
dustrializacdo e o sucateamento de gran-
de parte do parque industrial constituido
no periodo anterior por meio da substitui-
¢ao de importacdes.

As estratégias globais das trans-
nacionais estéo sustentadas no aumento
de produtividade, possibilitado pelas novas
tecnologias e métodos de gestdo da pro-
ducdo. Tais praticas envolvem, igualmente,
investimentos externos diretos realizados
pelas transnacionais e pelos goverﬁos dos
seus paises de origem. A partir de 1985
esses investimentos quase triplicaram e vém
crescendo em ritmos mais acelerados do
gue o comércio e a economia mundial.

Para enfrentar a globalizacéo, en-
quanto estratégias de gestdo organi-
zacional, dever-se-a apresentar altos indi-
ces de produtividade que, conseqlientemen-
te, deverdo incorporar também altos niveis
de valor agregado ao produto final, por
exemplo, o Japdo na década de 1980. A
tendéncia na gestdo mundial é reduzir cus-
tos, porque a corrida desenfreada por
tecnologia gera um aumento do custo de
producéo. O processo de migracdo indus-
trial, envolvendo fabricas de componentes
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e materiais basicos, pode ser notado facil-
mente nos paises do Sudeste Asiatico e,
mais recentemente, na América Latina.

Na esteira desse movimento econo-
mico ha o fendbmeno do desaparecimen-
to das fronteiras, fazendo com que o0 mapa
mundial embaralhe-se, parecendo refazer-
se sob o signo do neoliberalismo; outros
apontando para um desfazer-se no caos.
Estd em curso o0 novo surto de universali-
zagdo do capitalismo, bem como o seu
modo de produgdo e 0 Seu processo
civilizatorio. O mundo se transforma em
uma imensa fabrica. A tecnologia agilizou
0s negocios, desterritorializou as coisas,
povos e idéias. As empresas, corporagdes
e conglomerados transnacionais tecem a
globalizacdo em conformidade com a di-
namica dos interesses que expressam ou
simbolizam mais do que a mercadoria.
Deste modo, a mundializa¢cdo dos merca-
dos de producdo, ou forcas produtivas,
tanto provoca a busca da forca de traba-
Iho barata em todos os cantos do mundo,
como provoca migragdes em todas as di-
re¢bes. Para lanni (2001), ‘nbmade é a
palavra chave que define 0 modo de vida,
0 estilo cultural e o consumo dos anos
2000". Ainda segundo o autor, o
nomadismo sera a forma suprema da or-
dem mercantil, pois

0 fenbmeno da globalizac&o, coloca nos-
so mundo envolvido em vérias malhas
visiveis e invisiveis, consistentes e
esgarcadas, regionais e universais. S&o
principalmente sociais, econémicas, poli-
ticas e culturais, tornando-se as vezes eco-
l6gicas, demogréficas, étnicas, religiosas,
linguisticas. (..) A propria cultura encontra
outros horizontes de universalizagdo, ao

mesmo tempo que Se recria em suas sin-
gularidades. O que era local e nacional,
pode tornar-se também mundial. O que
era antigo pode revelar-se novo, renova-
do, moderno, contemporaneo, e que atin-
ge ndo so as sociedades nacionais, mas
também os modos de vida e pensamento
de individuos e coletividade. (IANNI, 2001,
pp 24-26).

Dentro destas mudangas, oriundas
dos novos modelos de vida provocados
pelo globalismo, podemos analisar o seu
impacto na esfera educacional, partindo do
pensamento de Santos (2001); ao utilizar
conceitos que evidenciam mulltiplas relagdes
do global relacionado ao local e vice e ver-
sa (Localismo Globalizado). E, ent&o, o pro-
cesso em que determinado fendmeno lo-
cal é globalizado com sucesso (lingua in-
glés, fast food) é o processo do global so-
bre/no local. J& Globalismo localizado € o
impacto especifico nas condi¢des locais pro-
duzido pelos imperativos transnacionais,
onde sdo desintegradas, desestruturadas e,
eventualmente, reestruturadas sob forma de
inclusdo subalterna. Para Stoer (2001), o
localismo globalizada seria a escola oficial,
gratuita e laica, a escola para todos. Ja o
Globalismo Localizado, pode-se verificar
nos imperativos educativos transnacionais
e No impacto as praticas educativas e que
se transformaram em meras repostas das
hierarquias da reproducéo e producéo em
escala mundial.

Assim, percebemos que o desenvol-
vimento de modo capitalista de producao,
em forma extensiva, adquire outro impul-
S0, com base nas novas tecnologias, cria-
¢ao de novos produtos, variagdo interna-
cional do trabalho e a divisédo
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transnacional do trabalho, ultrapassam
fronteiras geogréficas, historicas e culturais,
multiplicando-se, suas formas de articula-
¢ao e contradicao.

A nova divisdo transnacional do tra-
balho é bem a expressado dessa configura-
¢ao atual, onde substitui-se o processo de
producao fordista pelo processo de produ-
¢ao flexivel. A transnacionalizagdo do tra-
balho se faz através da redistribuicao das
empresas, corporagdes e conglomerados
por todo mundo. Em lugar da grande con-
centragdo de industrias, centros financeiros,
organizagdes de comercio, agéncias de
publicidade, verifica-se a redistribuicdo des-
tas e outras atividades, por diferentes pai-
ses e continentes. Exemplos dessa redis-
tribuicdo pode ser observado a partir do
término da Segunda Guerra Mundial, onde
paises com escassa tradi¢cdo industrial,
como Hong Kong e Cingapura, aparece-
ram no cenario mundial como verdadeiros
‘milagres econdmicos”.

Essas mudancas exigem que 0
fordismo, como padrao de organizagéo do
trabalho e da producéo, passe a combinar
ou ser flexibilizador dos processos de tra-
balho e producéo, produtividade, capacida-
de de renovacgéo e competitividade. Assim,
0s governos neoliberais, propdem nogdes
de mercado livre comércio, reducao do se-
tor publico e diminuic&o do intervencionis-
mo estatal na economia e na regulacgéo do
mercado, que segundo Torres (2000), séo
mecanismos associados aos programas de
ajuste estrutural, definidos como um con-
junto de medidas politicas recomendadas
pelo Banco Mundial e pelo Fundo Mone-
tario Internacional.

No Brasil, como nas demais nagoes
da América Latina, 0s governantes, apoia-
dos nas analises e estudos dos organismos
e agéncias internacionais, emprenham-se
em inserir 0s paises nesse processo de
globalizagéo e rearticulagéo do capital. Os
diagndsticos realizados por esses organis-
mos e agéncias indicam a necessidade de
mudancas ndo somente no padrdo de de-
senvolvimento dos paises latinos america-
nos, como também apontam para reformas
estruturais no funcionamento ou na diné-
mica intra-escolar.

1 A crise da escola: (re)pensando a
educacdo na contemporaneidade.

Todas as mudancas, oriundas dos
tempos contemporéneos, caracterizadas
pelo globalismo e pelo capital, que parte
do pressuposto do “mercado como realida-
de empirica central’, exigem, consequente-
mente, transformagdes em todos os ambi-
tos da sociedade, com o objetivo de aten-
der as suas politicas.

Neste cenario, marcado pelas novas
modalidades econdmicas, nota-se o apro-
fundamento de desigualdades, quer eco-
ndmicas ou sociais. Isto acontece devido
as aceleragBes e exigéncias do mercado.
Entdo, em face a essas demandas, questi-
ona-se a acao estatal, provocando novos
enfoques para 0 campo educativo. Traz a
tona debates em torno do neoliberalismo
e a privatizagdo da educacao, partindo do
questionamento da “eficiéncia do Estado
na conducéo do sistema escolar e na sua
capacidade de responder as demandas
educativas” (OLIVEIRA, 1995). Tendo como
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principal objetivo a reducéo do controle do
Estado nos diversos &mbitos da sociedade,
e, claro, dentro da educacéo, esses debates,
tiveram maior forga a partir dos anos 1960
e 1970. Esta conjuntura mundial, voltada
para a privatizacao, qualifica a escola como
inadequada para atender as exigéncias de
uma sociedade capitalista. No entanto, a
crise dessa escola néo deixa de ser o resul-
tado da prépria crise da sociedade capita-
lista: em decorréncia da “crise de carater pla-
netario que se explicita particularmente nos
anos 70 tem suas raizes bem mais remo-
tas. Contraditoriamente, a crise dos anos 70
tem na sua génese as estratégias de supe-
racdo da crise dos anos 30" (FRIGOTTO,
2000, p. 69). Segundo Frigotto, a “interven-
¢ao do Estado na economia ndo era uma
escolha, mas imposi¢céo para a crise do
capitalismo dos anos 30, a mudanca dos
capitalistas em face do trabalho, a educa-
¢ao basica e a qualificacdo, na crise dos
anos 70/90, também né&o é uma escolha’
ambas as crises tiveram 0 mesmo propd-
sito: solucionar tais dificuldades provocadas
pela propria crise do capitalismo.
Percebe-se, assim, que em meio aos
novos e velhos contextos sociais, a realida-
de educativa € um problema real, principal-
mente no Brasil, caracterizado pelo atraso
em relagdo a educacao bésica. Essa reali-
dade, como tantas outras em paises da
América Latina ou do Continente Africano,
levanta questdes relacionadas com a edu-
cacdo e a qualificacdo da forca de traba-
Iho. Sobre esta situacdo Paiva (2000, p. 42)
argumenta que “ndo ha duvida de que as
transformacdes nas estruturas produtivas
e as mudancas tecnoldgicas colocam a
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educacgéo novos problemas’. Deste modo,
temas como qualidade total, invadem o
universo escolar e apontam, conforme
Frigotto, para o entendimento de que ‘o
capital depende de trabalhadores com ca-
pacidade de abstracdo e de trabalho em
equipe” (FRIGOTTO, 2000, p. 153). Exige,
também do trabalhador flexibilidade e ni-
veis altos de formacéo para que o aluno/
trabalhador atenda a tais imposi¢Oes do
mercado.

Destarte, a crise da escola é percebi-
da quando ela estad aquém das necessida-
des do mercado. Esta questdo coloca em
pauta, principalmente, o papel da escola
publica, vista como improdutiva e inferir, se
comparado ao ensino privado. Declara-se,
entdo, a crise do sistema escolar, materiali-
zada pela faléncia da estrutura educacio-
nal cristalizada pela mé qualidade dos li-
vros didaticos, pelos curriculos, pela avalia-
¢ao e pelos agentes educacionais: direto-
res, professores, equipe técnica, etc.

Portanto, na perspectiva neoliberal,
“0s sistemas educacionais enfrentam, hoje,
uma profunda crise de eficiéncia e produti-
vidade, mais do que uma crise de quanti-
dade, universalizacdo e extenséo’ (SILVA &
GENTILI, 1996, p.17). A crise da escola pas-
sa a ser justificada pela ineficacia de seus
principais agentes, constituindo, desta for-
ma, numa crise gerencial, que provoca pro-
blemas tais como: evasao, repeténcia e
analfabetismo funcional. Para esta aborda-
gem a responsabilidade da crise escolar é
atribuida aos sus agentes, como também
ao Estado, devido a sua ineficiéncia de
gerenciar as politicas educativas, dando
vida a propria retdrica neoliberal:
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nao faltam escolas, faltam escolas melho-
res, ndo faltam professores, faltam profes-
sores mais qualificados; néo faltam re-
cursos para financiar as politicas edu-
cacional, ao contrario, falta uma melhor
distribuicdo dos recursos existentes. Sen-
do assim, transformar a escola supde um
enorme desafio gerencial: promover uma
mudangca substantiva nas praticas peda-
gbgicas, tornando-as mais eficientes; rees-
truturar o sistema para flexibilizar a oferta
educacional reformular o perfil dos pro-
fessores, requalificando-os, implementar
uma ampla reforma curricular, etc. (SILVA
& GENTILLI, 1996, p.18)

A educacdo, vista como mercado pas-
sa a ser a solugéo para a crise educacional,
ou para a complexa relacéo trabalho-esco-
la. A escola deve existir para responder as
tendéncias e possibilidades do mercado. Es-
ses objetivos metamofoseiam o significado
da escola, ao visualiza-la como mera “fabri-
ca de mercadorias’, consubstanciadas nos
alunos. Neste aspecto, Gentili (1996), expde
uma estrita relacao entre os principios que
regulam a logica dos fast foods e os princi-
pios que devem nortear as instituicdes edu-
cacionais. Para as politicas neoliberais, este
caminho é o modelo “adequado” para
(re)pensar e (re)estruturar a escola. Assim, ele
caracteriza os fast foods, tomando as princi-
pais estrategias dos McDonalds, relacionan-
do-as com a estrutura educacional, para ele,
em ambos “a mercadoria oferecida deve ser
produzida de forma rapida e de acordo com
certas e rigorosas hormas de controle da efi-
ciéncia e da produtividade” (1996, pp 28-
41). Portanto, como o McDonalds, a escola
deve caracterizar-se por.

Estratégias competitivas para atuar em tais
mercados, pois conhecimento se transfor-

mou na chave de acesso a sociedade.
Desta forma, a escola tem a funcdo de
preparar o aluno para que atuem compe-
titivamente no mercado de trabalho.

Estratégia competitiva inter-institucional
(escola versus escola). a competitividade
em busca da qualidade de ensino e entre
profissionais (geréncia como o profissio-
nal do ano).

Essa politica gerencial permite novas
qualidades para a escola, € 0 Unico meio
para a ela sair da crise esta na possibilida-
de de consultar os especialistas, técnicos
competentes dos organismos internacio-
nais. No entanto, para Stoer (2003), a esco-
la vista apenas como uma organizacao
escolar, responsavel pelo acesso a um mer-
cado, colocando em risco a construcao da
cidadania, permitindo que apenas 0s seus
agentes sejam inteiramente responsaveis
pelo fracasso escolar, sem se levar em con-
ta as politicas educativas.

Por outro lado, toda esta realidade
também apresenta a outra fase da moeda:
a improdutividade da escola deve ser vista
n&o s6 como resultante das “falhas’ dos re-
cursos financeiros ou humanos, ou da in-
competéncia, mas uma mediacao necessa-
ria e produtiva para a manutencao das rela-
¢Oes capitalistas de produgdes (FRIGOTTO,
2001). Nesta visdo, a escola também é es-
paco ideoldgico das classes dominantes, ou
seja, ainda € o0 espaco que permite prevale-
cer diferengas com forma de dominagéo da
relagdo capital e trabalho, fortalecendo as
relacdes sociais quanti-tativamente distinta,
entre chefes e assalariados.
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2 A privatizacdo e a influéncia
dos organismos internacionais.

Para que possamos avancgar em tor-
no dessa tematica, faz-se necessario o levan-
tamento de alguns dados que, ao nosso
ver, subsidiam a esta discusséo:

a) Banco Mundial em documento apresen-
tado, fala que o mercado educacional tem
gastos estimados em US$ 2 trilhdes de
dolares em sua estrutura

b) As nagdes mais ricas do mundo — Esta-
dos Unidos, Japdo e Unido Europeéia —
sdo responsaveis por 80% do que se in-
veste em conhecimento no mundo.

¢)Nos EUA a educacéo € o quinto maior
comeércio de servicos do pais, movimen-
tando cerca de 94 bilhdes de dolares no
ano de 1998. O pais exporta 6 bilhdes
de ddlares e importa 1 bilhdo em servi-
¢os educacionais.

d)De acordo com a revista Exame, a edu-
cagao movimenta 90 bilhGes de reais por
ano no Brasil.

e)O Brasil é apontado nos documentos in-
ternacionais como um exemplo de ex-
panséo do ensino privado, principalmente
0 superior, sendo que 70% das matricu-
las universitarias sdo de dominio priva-
do sobre o publico.

f) Em 1991, o Banco Mundial, propde uma
reforma do ensino superior, justificando
gue a universidade baseada em pesqui-
sa é dispendiosa para os paises do Ter-
ceiro Mundo. (SIQUEIRA, 2002).

No campo educacional, os sistemas
de organizagbes internacionais como a
ONU, UNESCO, OECE, ODCE, FMI e Banco
Mundial, vém desempenhando um papel
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determinante nas formulagdes de um pro-
jeto unificado em favor de uma raciona-
lidade técnica/cientifica, capaz de guiar
cada pais a exequibilidade de suas reco-
mendacdes.

Segundo Siqueira (2002), desde a
década de 1980, 0 Banco Mundial se em-
penha em que 0s paises gastem menos
com a educacgdo e saude, em termos de
enxugamento do Estado. Essa recomenda-
¢ao, abre 0 mercado para o capital estran-
geiro, e a educagao passa a ser vista como
um grande setor de investimentos e lucros.
A autora ressalta ainda que devido a po-
pulacdo dos paises desenvolvidos estarem
envelhecidas, e o fato de néo crescerem
tanto como nos paises sub-desenvolvidos,
estes ultimos passaram a ser um mercado
em potencial com sua populacao crescente
e de baixa escolaridade.

O foco maior de investimento esta
no ensino superior, sendo que a educacdo
béasica e 0 ensino infantil, ainda s&o vistos
como areas ligadas ao Estado e se definem
como servigos fornecidos no exercicio da
autoridade governamental (fornecidos fora
da competicao comercial). A oferta de cur-
sos rapidos e lucrativos constitui-se um bom
exemplo de que o0 ensino superior tende a
néo ser encarado como um servico publico,
mas regulado por uma ldgica de mercado.

A recomendacdo da OMC divide a
educacgéo superior em quatro categorias.
servigos de educacao primaria, servigos de
educagdo secundaria, servicos de ensino
superior (terciario) e educacdo de adultos.
No documento, ha a afirmativa de que a
educacéo é vista normalmente como um
bem publico, fornecida geralmente livre de
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encargos ou a pregos que nao refletem o
custo da profissdo. Avangam na descricao
de que a educacdo existe também no item
de atribuicdo privada, com pregos determi-
nados livremente pelas instituigdes prove-
doras. Deste modo, o papel de associar
consultoria com ajuda, sob a forma de con-
cessao aos empréstimos financeiros, passa
a ser tarefa do Banco Mundial, que para
fazer acordos, passou a exigir, uma admi-
nistragcao empresarial no setor educacional,
reduzindo gastos. Isto fez com que a ofer-
ta, principalmente no ensino superior, fosse
reduzida

De acordo com a OMC, a Internet e
educacdo a distancia sdo apontada como
um setor ultra-dindmico e como um gran-
de contribuinte para as mudancas na edu-
cacao superior. Assinalam para a emergén-
cia de acordos inovativos no campo insti-
tucional entre institui¢Ges publicas e priva-
das, dentro de fronteiras nacionais. No cam-
po ensino superior, a tendéncia é a
comercializag&o, favorecida pelo desenvol-
vimento das novas tecnologias e estimula-
da pela Organizac¢do Mundial do Comércio.

Segundo Dias (2002), o desenvolvi-
mento da sociedade do conhecimento que
representaria, se bem administrado, um
grande instrumento para dividir as rique-
zas do mundo, corre o risco de se tornar
um fator adicional de dominagéao por par-
te de poucos e de exclusdo da maioria.
Acrescenta ainda que controlar a educagéo
pode representar, em tempos de internet, e
de novas tecnologias, lucros fabulosos. “Sig-
nifica também — e isso € essencial — o con-
trole sobre as mentes e representa uma pa
de cal fina sobre 0 que resta nestes tempos

de globalizagéo, de soberania aos Estados
nacionais’.

3 Transnacionalizagcdo da
educacdo e suas implicagcbes no
cenario contemporaneo.

O reconhecimento de diplomas,
credenciamento de escolas e qualidade no
ensino superior, s&o questdes centrais num
cenario de globalizacdo da educagéo, re-
fletida no crescimento de novas tecnologias
de informacéo e no surgimento de diver-
sas formas de educacéo transnacional. As-
sim, percebemos que o fendmeno da
globalizacdo néo poderia, de certa forma,
deixar de exercer influéncia e predominan-
cia no setor educativo. Portanto, ndo pode-
mos falar de transnacionalizagédo da edu-
cacdo, sem antes pensarmos nas mudan-
¢as surgidas a partir da sociedade contem-
porénea, do mundo capitalista e quais
imprecacdes e novas concepcdes estas re-
alidades impdem sobre a educagao, con-
forme apresentamos nos topicos anterio-
res. Entdo, percebemos que o fenbmeno
global da escola para todos desenvolveu-
se na Europa e se afirmou, sobretudo, no
p6s Segunda Guerra Mundial, universa-
lizando esse modelo, a tal ponto de se afir-
mar que nao seja o melhor, mas como o
anico possivel imaginavel (NOVOA,
1995).

Todas essas questOes citadas, séo
reforcadas pelo Prof. José Maria Bricall, ex-
presidente da Conferéncia de reitores euro-
peus (CRE), ao apontar trés grandes impac-
tos do nosso tempo sobre 0 mundo da
educacao:
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1) Emergéncias da sociedade do conheci-
mento gque esta transformando a nature-
za do trabalho e da organizacéo da pro-
ducéo.

2) O fenbmeno da globalizacdo que tem
consequéncias sobre as possibilidades de
criacao de emprego.

3) A revolugéo cientifico-tecnologica que
cria uma nova cultura e que pde sobre a
mesa questdes éticas e sociais urgentes.

O fendbmeno da educacdo trans-

nacional ndo é novo. Desde os anos 1970,

0 vai e vem de professores e estudantes no

planeta s6 aumenta. Depois da expansado

dos anos 1960 e da diversificacdo nos anos

1970, 0 ensino sofre, nas duas ultimas dé-

cadas uma mudanca significativa com a

introducdo de uma logica e/ou retorica de

mercado na gestao dos sistemas de ensi-
no superior, associada a uma mutagédo do
papel do Estado. Com isso, os financiamen-
tos, contatos e todos os tipos de permuta

de informacdo e conhecimento, passam a

ser direcionados para uma concepcao de

‘educacdo comparada’. Névoa (1995, p.

22-24), baseia-se em quatro caracteristicas

principais: A primeira é a ideologia do pro-

cesso, centrada na perspectiva de que ha-
vendo melhoria dos sistemas educacionais
havera desenvolvimento socio-econdmico.

A segunda caracteristica se apdia num con-

ceito de ciéncia, de cunho positivista, onde

se legitima a racionaliza¢do do ensino, efi-
cacia das politicas educativas e o papel de
estabelecer leis gerais de regulamentacao
do ensino, a eficacia das politicas
educativas e 0 papel de estabelecer leis
gerais de regulamentacéo e funcionamen-
to dos sistemas educacionais. A terceira

caracteristica € a idéia do Estado nagéo, que
decorre dos estudos sobre as diferengas e
semelhancas entre dois ou mais paises. A
quarta e Ultima caracteristica € a definicdo
e a andlise dos métodos utilizados para o
recolhimento dos dados a respeito das
acoes educativas, respondendo aos interes-
ses de carater intergovernamentais, respal-
dados pelos acordos internacionais.
Considerar esses fatores possibilita-
nos compreender a complexa relagdo da
educagdo como campo da transna-
cionalizagéo e a leitura dos problemas que
existentes no setor educativo. Pensar na
globaliza¢do remete-nos, conforme Santos
(1995, p.256) para “o0 processo de forma-
¢ao de um consenso ao nivel mundial e
para a emergéncia de uma ordem global
normativa” No entanto, para o cenario
educativo, esta globalizacéo esta impreg-
nada por duas relagdes:
a)Cultura educacional mundial co-
mum: O desenvolvimento dos sistemas
educativos e das categorias curriculares
nacionais — compreendidos através da
utilizacao de modelos universais da Edu-
cacgdo, Estado e Sociedade.
b)Agenda de educagdo globalmente
estruturada: E a natureza mutavel da
economia capitalista mundial que cons-
titui a forga principal da globalizagéo e
que procura influenciar, embora haja efei-
tos de mediacao, os sistemas educativos
nacionais.
Conforme observam Cortesé&o e Stoer,
a énfase sobre a educacdo recai nos se-
guintes aspectos:
a) A importancia das forgas supranacionais
ao determinar/delimitar a educagéo.
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b) A possibilidade de tanto os objetivos da
politica nacional educativa como 0s seus
processos poderem ser afetados por in-
fluéncia externas, dado que existe uma
énfase na natureza capacitadora — e ndo
simplesmente no efeito no seu impacto —
das forgas supranacionais sobre o0s siste-
mas educativos nacionais,

¢) O reconhecimento de que 0s enqua-
dramentos interpretativos nacionais sao
desenvolvidos supranacional que nacio-
nalmente.

Portanto, o alvo da globalizagéo é o
externo, abrangem 0s processos politicos,
como também os processos educativos.
Deste modo, para pensarmos na
transnacionaliza¢do é imprescindivel con-
siderarmos como ocorre 0 processo de
globalizacéo, pois a ela tenta aprofundar
ligagdes entre as mudangas na economia
global e mudancas na politica e préatica
educativa. (ibid, p. 380). Com o intuito de
estabelecer a diferenga entre prética e poli-
tica educativa, Santos estabelece o concei-
to de “localismo globalizado” a escola ofi-
cial gratuita e laica, a escola para todos, tal
como é um localismo europeu que rapida-
mente se globalizou. Nesse caso, 0s meca-
nismos internacionais aturam como agen-
tes importantes para a intensificacdo da
relacdo educacéo/globalizacédo/transna-
cionalizagdo. Assim, os instrumentos de
globalizacéo sdo caracterizados por:
1.Harmonizagé&o: (Tratado)
2.Disseminacao: Atividades organizacionais.
3.Estandartiza¢do: UNESCO - respeito pe-

los direitos humanos como condicéo para
ser membro da comunidade.
4.Implantacgdo de interdependéncia; ONGs.

5. Imposicao: Medidas obrigatérias associ-
adas aos empréstimos para educacao do
Banco Mundial.

Para Corteséo e Stoer, a transnacio-
nalizagdo embora seja tema recente, esta
ligada sos fendmenos dos séculos XV e XV,
desde o inicio expansdo maritima. (2001,
p.383). O lema espalhado por todo império
portugués designava a educacdo e
evangelizacdo como forma de salvagéo.
Assim, desenvolve em diversos cantos da
terra a tentativa de identidade nacional
portuguesa, através da tentativa de exis-
téncia de um curriculo Unico em todo o
Portugal e 0 seu império, anulando muitas
vezes a identidade cultural local da col6-
nia. Mais tarde, embora de forma mais
civilizatoria, a influéncia portuguesa junto
aos PALOPs (paises de lingua portuguesa).

Nestas influéncias transnacionais,
Santos vai mais longe, ao afirmar as seme-
lhancas de transnacionalizagéo que ocorre
entre 0 campo juridico e o educativo e como
este é influenciado pelo primeiro (Juridico).
Entdo, pensa-la significa olhar sobre a sua
estrutura e 0s mecanismos externos que a
rodeiam, em especial a pratica e a politica
educativa. Olhar superficialmente, ndo pos-
sibilita-nos desvendar véus e entender o
que é importante ou secundario nestes
mecanismos.

5 A OMC e a educagéo transnacional.

Preocupados com as orientagdes
dadas pelos organismos internacionais, a
respeito da educacao superior, no ano de
1998, representantes de 180 paises se reu-
nem em Paris, a fim de aprovarem a De-
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claragdo Mundial sobre a Educagéo Supe-
rior no Século XXI: visdo e ag&o. Definiram
no artigo 14 a educag¢do como um servico
publico e, portanto, baseada nas necessi-
dades sociais, incluindo o respeito as cultu-
ras e a protecao do meio ambiente (artigo
6°) A Declarag&o parte do principio de que
0 acesso a educacao, inclusive no ensino
superior, € um direito humano, ndo poden-
do ser tratada como mercadoria. Entretan-
to, algumas semanas antes do inicio da
CMES em Paris, 0 secretariado da OMC
(Organizacdo Mundial do Comércio) defi-
nia novas regras e principios para o ensino
superior, totalmente na contra-méo do que
seria discutido e aprovado pelos participan-
tes da CMES. A deciséo da OMC de incluir
0 ensino superior como um dos doze seto-
res do servico incluidos no AGCS (GATS em
inglés) — Acordo Geral sobre o Comércio
de Servigos, representa, na realidade, um
elemento a mais na transformacao que se
opera no mundo desde 1989, quando do
advento do fim da Guerra Fria e do inicio
de uma era de pensamento Unico e de
dominio das economias hegemonicas so-
bre as culturas dos povos perifeéricos.

O chamado GATS (Acordo Geral do
Comércio de Servigos) pretende liberar as
transacdes globais de servicos e acabar com
potenciais barreiras para 0 comércio entre
paises. Prevé para a educacédo quatro tipos
de comércio:

1) A provis&o de um servigo que cruza fron-
teiras, como 0 ensino a distancia e as
universidades virtuais.

2) O consumo no exterior, envolvendo o
movimento do consumidor ao pais onde
0 servigo é oferecido, como estudantes em

viagens para outros paises para estudar.

3) A presenca comercial em outro pais, quan-
do ainstituicio estabelece bases reais em
outro local para oferecer o servigo.

4) A presenca de profissionais estrangeiros,
como professores e pesquisadores, res-
ponsaveis pela prestacdo dos servigos.

Defensores do GATS argumentam que
as condicbes do mercado dirigem o0 pre¢o
da educagdo para baixo e a qualidade
para cima. E que o mercado promovera a
eficiéncia e o rapido desenvolvimento do
setor; além de empregos. Defendem ainda,
que a competicdo € uma motivagdo para
institui¢des tradicionais se renovarem e, que
a internacionailizacdo da educagéo facili-
tar& o estabelecimento de redes de profes-
sores pelo mundo.

Um dos pontos mais debatidos e cri-
ticados no GATS centra-se na forma de pre-
ver o tratamento igualitario para todos 0s
parceiros estrangeiro. Ou seja, se um pais
autoriza competicao estrangeira em deter-
minada area, oportunidades idénticas de-
vem ser dadas nesse mesmo campo para
prestadores de servi¢os a todos 0s paises
membros da OMC. Outro ponto bastante
discutido relaciona-se alguns estados qui-
serem liberar a operacéo de uma universi-
dade estrangeira em seu territorio, devera
estender a ela 0 mesmo tratamento dado
as suas universidades nacionais, por exem-
plo: se um governo subsidia suas institui-
¢Oes publicas para garantir a educacéo gra-
tuita ou manter baixas as mensalidades, o
mesmo subsidio devera ser dado a uma
instituicdo com fins lucrativos de fora do
pais. Para a OMC o assunto ja esta decidi-
do: a educagédo, em particular o ensino
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superior, € servi,o, devendo seguir as regras

do mercado.

Diante desse quadro, a OMC em
1998, um més antes da CMES em Paris,
assinalava para a necessidade de;

1) as distin¢des entre educagéo publica/pri-
vada, obrigatoria/néo obrigatoria, nacio-
nal/internacional, que confere/ e que ndo
confere graus.

2) Impacto possivel das reformas institucio-
nais, internacional e servi¢os educativos.

3)Funcéo do ensino a distancia nos paises
em desenvolvimento e contribui¢éo pos-
sivel da reformas nas telecomunicagdes.

No Brasil, 0 MEC deu inumeros si-
nais de favorecimento a grupos privados e,
ao mesmo tempo, apontava para o
desfavorecimento do ensino publico, obser-
vado na decadéncia, sucateamento e crise,
em todos os sentidos das universidades
publicas. Para a OMC, a multiplicacao de
campus nao localizados (sistemas de fran-
quias), sugere que além de abrir 0 merca-
do, devem os paises em desenvolvimento,
financiar os grupos estrangeiros para se ins-
talarem nos mercados nacionais. N&o men-
cionam e nem se preocupam com a quali-
dade dos servicos prestados, a educacao
que as universidades de fora trazem é
desqualificada e com cursos on line, alhei-
os as realidades locais.

Em entrevista a folha dirigida, Pablo
Gentili (2002), nos alerta que no sul do Bra-
sil, as pessoas estao fazendo doutorado em
Educacdo em Universidades européias.
Denuncia ainda que a Universidade de
Salamanca (Espanha), tem grande pene-
tracdo no sul do pais, s6 que nunca foram
a Salamanca, néo falam espanhol, mas

fazem doutorado na institui¢do.

No entanto, apesar de todas as re-
comendac0es propostas pela OMC, algu-
mas dificuldades tém sido enfrentadas pe-
los representantes da “industria educativa”
como, por exemplo, as restricdes as imigra-
¢Oes e ao controle de divisa, ao reconheci-
mento de diplomas, ao recrutamento de
professores estrangeiros e a existéncia de
monopolio governamentais e 0 nao reco-
nhecimento de instituicdes educativas es-
trangeiras, limitando a concesséo de graus.
Diante disso, algumas medidas sao
sugeridas pela OMC:

a) Programas de intercambio;

b) Acordos educativos liberais;

¢) Iniciativas relativas ao reconhecimento
de cursos, programas, estudos, diplomas
e graus, na educagdo terciaria.

Apesar dessas evidéncias, acentua-
se a tendéncia dos governos de estabele-
cer novas regras com as universidades, es-
timulando-as a buscar fundos para atingir
seus objetivos. Isto implica menos controle
governamental, mas também menos fun-
dos e maior competicdo entre as institui-
¢Oes e reformas institucionais para cortar
custos e aumentar a lucratividade. Portan-
to, torna-se imperativo que se tome o devi-
do cuidado para com o sistema de ensino
publico superior, impedindo que sejam
destruidos pela competicao estrangeira e,
a universidade, ndo perca seu carater de
instituicdo promotora e provedora do co-
nhecimento.
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6 Consideractes finais

A continuidade n&o é a caracteristica
mais saliente da historia. A sociedade global
vem sendo tecida por relacdes, processos e
estruturas de dominacdo e apropriagéo,
integracdo e antagonismo, sempre se depa-
rando com diversidades, alteridades, desi-
gualdades, tensdes e contradi¢des. O que
devemos considerar como significativos nos
tempos atuais, de acordo com lanni (2001)
“sdo as diferengas e ndo as semelhancas,
os elementos de descontinuidade e ndo o0s
elementos de continuidade”
Considerando os argumentos e pres-
supostos apresentados, entendemos que a
educagdo contemporanea teve 0s seguin-
tes pontos como pressupostos:
a)Reproducdo da histéria humana numa
relacdo dialética entre a busca pela
emancipacao e a luta conservadora da
realidade;

b)Transmissdo, qualificacdo, sele¢ao e
legitimac&o do saber;

¢)Construcao de um ser humano racional,
moral individual e automatizado que se
adapta a realidade e sua complexidade;

d)Formacéo de um instrumento/pe¢a do
sistema industrial de desenvolvimento,
como mao-de-obra dependente econd-
mica, politica e socialmente.

Diante dessas prescri¢des, nas quais
a escola foi estabelecendo sua pratica pe-
dagdgica, observamos que ela nega e ex-
clui, tanto do homem como da convivén-
cia humana, qualquer probabilidade de
uma ética comunitaria que é diferenciada
pela responsabilidade de uns para com 0s
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outros e pelo meio em que vive. Portanto, 0
mito de que a educagao seria 0 motor do
desenvolvimento da liberdade do homem,
é desmascarado diante dos desafios e
marcas deixados por um modelo econé-
mico excludente e seletivo. A realidade apre-
sentada, perante as necessidades de avan-
¢o do modelo global, aponta-nos néo s6 o
mundo econdmico, como também para as
relagdes sociais e educativas, de uma poli-
tica neoliberal e transnacional.

No entanto, percebemos que o ca-
minho para a consolidag&o do principio de
igualdade e oportunidades educativas en-
volve, por um lado, investimento na conso-
lidag&o da escola publica (investimento fi-
nanceiro, profissional e social) e, ao mes-
mo tempo, investimento em novas formas
de educacao escolar, como a descentra-
lizacdo da escola publica e o desenvolvi-
mento de parcerias da escola com outras
instituices e entidades da comunidade en-
volvida. Assim, é fundamental estimular ini-
ciativas que promovam uma internacio-
nalizacdo do ensino superior baseada na
cooperagdo solidaria e, no @mbito indivi-
dual e institucional, tomar medidas para
fazer frente a esta nova situacao que con-
solida as injusticas e promove 0s esque-
mas fracamente ditatoriais.

A educacdo, a mercé de praticas
neoliberais, apenas correspondera ao acrés-
cimo do que ja presenciamos, e com certe-
za, deixara a escola mais excludente, seleti-
va e discriminatéria. Assim, a identidade
democratica da escola nunca foi tdo im-
portante, como precisa ser (re)pensada nas
politicas e praticas educativas.
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Resumo

0O objetivo deste artigo € apresentar um debate acerca da gestdo democratica na elaboracéo de politicas
publicas, como contraposi¢do ao que vem se materializando nas politicas educacionais nacionais, que de
um lado centralizam e controlam, e de outro, descentralizam e se descomprometem. A teoria neoliberal
propde esvaziar as instituicdes democraticas, permeaveis a correlagdes de forgas e 0 que permanecer delas
deve ter a ldgica de mercado para ser mais eficiente e produtiva. Por isso, ao invés de repassar as
responsabilidades para a sociedade, chama-la para definir as responsabilidades do poder publico é uma
enorme inversdo da pauta neoliberal e politicas como Orgamento Participativo, Constituinte Escolar devem
estar no centro desse debate.

Palavras chave
Politica educacional; gestdo democratica; constituinte escolar.

Abstract

Perspectives of the Democratic Management of Education in the development of public policies: the Constituent
School of Mato Grosso do Sul.The aim of this article is to present a debate on democratic management in
the development of public policies as counterpoint to what is materializing in national educational policies,
which on one hand centralize and control and on the other, decentralize and decompromise themselves.
The neo liberal theory proposes emptying the democratic institutions, which are permeable to the correlation
of forces and what remains of them must have the market logic in order to be more efficient and productive.
Because of this, instead of transferring responsibilities to society, calling upon society to define the
responsibilities of public power which is an enormous inversion of the neo liberal guideline and policies
such as Participatory Budget, School Constituent should be at the core of this debate.

Key words
Educational policy; democratic management; school constituent.
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O objetivo deste artigo é apresentar
um debate acerca da gestdo democratica
na elaboracdo de politicas publicas, como
contraposicdo ao que vem se materiali-
zando nas politicas educacionais® nacio-
nais, que de um lado centralizam e con-
trolam, e de outro, descentralizam e se
descomprometem.

Os temas politica educacional, ges-
tdo democratica e constituinte escolar, fo-
ram propostos, para este artigo, porque jul-
gamos estratégico conhecer a proposta de
gestao democratica do sistema escolar, que
foi discutida através do processo de Consti-
tuinte Escolar no MS. Ali a comunidade es-
colar pode decidir qual deveria ser o seu
plano para a rede estadual de educacao.

No caso brasileiro, a atual politica
educacional® é parte do projeto de reforma
do Estado que, tendo como diagnostico da
crise, a crise do Estado, e ndo do capitalis-
mo, busca, racionalizar recursos, diminuin-
do o seu papel que se refere as politicas
sociais. E da-se em um contexto em que a
proposta do governo federal para fazer fren-
te a crise do capital baseia-se na atracao
de capital especulativo, com juros altos, o
que tem aumentado as dividas interna e
externa, provocando uma crise fiscal enor-
me nos estados e municipios. Isso nos leva
a crer que a proposta de descentralizagao
apresentada pela Unido consiste, em todos
0s sentidos, em um repasse, para a socie-
dade, das politicas sociais. Portanto, 0 que
aparentemente seria uma proposta de Esta-
do minimo, configura-se como realidade de
Estado minimo para as politicas sociais e
de Estado maximo para o capital.

E importante ressaltar como o eixo

das politicas educativas foi se redefinindo,
nos anos 1980, centrado principalmente na
democratizagédo da escola mediante a uni-
versalizagdo do acesso e a gestdo demo-
cratica centrada na formagao do cidadao.
Nos anos 1990, ocorre a mudanga dessa
centralidade, passando-se a enfatizar a
qualidade, entendida como produtividade.
O eixo é a busca de maior eficiéncia e efica-
cia via controle de qualidade, da descen-
tralizacdo de responsabilidades, da terceiri-
zagao de servicos e da autonomia da
escola.

Anos 1980: a crise econdmica
internacional e a abertura
politica na América Latina

Verificamos, que nos anos 1980, o
pais vivia um processo de reabertura politica
depois da ditadura. Foi um momento de
grande participagdo popular e de organi-
zacdo da sociedade na luta pelos seus di-
reitos. Nesse contexto, 0s eixos principais
da educacéo também estavam vinculados
a democracia, a gestao democratica, a par-
ticipagdo da comunidade; enfim, parte do
movimento que havia na sociedade, em
que a classe que vive do trabalho comeca
a reivindicar por uma sociedade mais justa
e igualitaria, principalmente através de poli-
ticas sociais.

Bordn salienta 0 descompasso entre
0 processo de abertura democratica, em que
viviam os paises da América Latina, e a crise
da democracia, no chamado capitalismo
metropolitano, onde a ofensiva neoliberal, 0
processo de reestruturagéo produtiva e o de
globalizacao j& estavam em curso:
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() a direcdo e o ritmo de nosso movimento
histdrico parecem n&o sincronizar com 0s
do capitalismo metropolitano. O problema
é que a recuperagdo democrética da nos-
sa regido tropeca com um mercado mun-
dial cujos centros dominantes se tornaram
mais cépticos acerca das virtudes da de-
mocracia em seus proprios paises e bas-
tante indiferentes — quando né&o
dissimuladamente hostis — diante das ten-
tativas de institui-la nas sociedades depen-
dentes. () Nossas democracias, portanto,
devem ser funcionais' as politicas de ajus-
te estrutural e a recomposicdo selvagem
do capitalismo (BORON, 1994, p. 24).
Vizentini observa, também, que
0 processo democratico na América Latina
deu-se em meio a uma profunda crise so-
cio-econémica:
() particularmente na América do Sul,
uma 'onda democratizante' contrastou com
a crise socio-econdmica. No inicio da dé-
cada eram visiveis os sinais de desgaste
dos regimes de seguranca nacional, que
se debatiam com a estagnacao econémi-
ca, elevado endividamento externo e ero-
sdo de suas bases de sustentacao politica
(VIZENTINI, 1992, p.26).

A década de 1980 na Ameérica Lati-
na é perpassada pelo fim das ditaduras e
pela degradacdo econdémico-social’. Isso
provocou uma perversa correlacao prima-
ria. ditadura igual a estabilidade e demo-
cracia igual a instabilidade. Assim, as demo-
cracias ndo seriam apenas inuteis, mas
nocivas.

A conseqiiéncia para o processo de-
mocratico, na America Latina, foi a chama-
da ‘democracia sem adjetivos', esvaziando
assim seu contetdo:

No plano politico ideoldgico a nova direita
viu-se obrigada a substituir a bandeira dos

direitos humanos pela defesa da demo-
cracia e combate ao terrorismo. (..) Quan-
to a questdo da democracia, num mo-
mento de ascenso conservador e de cres-
cimento da crise econémica e dos confli-
tos sociais, esta deveria ser salvaguarda-
da, mas ‘'sem adjetivos', isto € nem popu-
lar, social ou participativa, etc, apenas a
democracia como um valor universal. Re-
alizar-se-iam elei¢Bes periodicas, e, no
interregno entre elas, limitar-se-ia a par-
ticipa¢do politica no minimo para néo
desestabiliza-la. Assim, a democracia ado-
tava um contetido empobrecido, conser-
vando e legitimando a desmobilizacéo
politico-social dos regimes autoritarios que
substitufa. Lutar por qualquer direito pas-
sou a significar atentar contra a democra-
cia (VIZENTINI, 1992, p. 21).

Durante a década de 1980, assisti-
mos, no Brasil, a organizacdo dos setores
da sociedade, originada no periodo de
distensdo, transi¢do e abertura democrati-
ca que culminou com a Nova Republica.

Esse movimento ndo se da apenas
pelo poder das classes dominantes, outras
forgas da sociedade se aliaram na luta pela
democracia. Muitas entidades nasceram
neste periodo, como é o caso do PT e da
CUT. Algumas tinham uma caracteristica
clara de classe, outras ndo; mas se uniram
para combater 0 inimigo comum que era a
ditadura, pois afinal:

0 que fica de ditadura, aberta ou oculta-
mente, € insuficiente para conferir ao ‘go-
verno de transicao’ a capacidade de se
mover autocraticamente ou, pelo menos,
de resistir com éxito e impunemente as
pressdes das forcas sociais demo-
cratizantes e democratizadoras da socie-
dade civil (FERNANDES, 1985, p. 31).

Caldeira (1986, p. 23) ressalta que,
nas eleicbes de 1982, os partidos oposici-
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onistas ganham as eleicbes nos Estados
mais importantes econdmica e politica-
mente, iniciando assim uma nova fase no
processo de transi¢do politica brasileira. Em
1983, 0 governo brasileiro inicia negocia-
¢Oes com o FMI (Fundo Monetario Inter-
nacional) e ainda neste ano implementa
uma politica de arrocho salarial: reconhe-
cia-se uma contradicao entre a politica eco-
ndmica do governo Figueiredo e 0 processo
de abertura. As graves perdas salariais pro-
vocaram a reacao dos trabalhadores, hou-
ve uma tentativa de greve geral, coorde-
nada pela Pr6-CUT, que segundo o autor
teve éxito parcial.

O autor salienta, ainda: “(..) temia-se
a politica de fechamento numa conjuntura
de exasperacao reativa por parte dos tra-
balhadores em face da politica salarial im-
posta” (CALDEIRA, 1986, p.23). Nesta con-
juntura varias entidades da sociedade civil
reuniram-se para articular uma campanha
‘que visava a desenvolver a organizagao
popular pela consciéncia da cidadania’,
que tinha como propostas fundamentais
eleicbes gerais em todos 0s niveis e a convo-
cacdo da Constituinte. Comegou, assim, a
campanha pelas ‘Diretas J&", com uma
mobilizacdo popular suprapartidaria. No
entanto, “a sucessao presidencial percorreu
0 rumo previsto pelos conservadores: a elei-
¢ao indireta através do Colégio Eleitoral’.

Como bem analisou Fernandes
(1985, p. 11), a Nova Republica marca a
‘continuidade que se estabeleceu entre a
ditadura e a ‘republica’ que nasceu de seu
ventre’, havendo assim, apenas uma reor-
ganizacao no poder, necessaria para que
a mesma classe continuasse dirigindo. Nes-

te sentido, O'donnel (1993) observa que o

Brasil: “foi a transi¢do mais protelada e pro-

vavelmente a mais negociada (apesar de

ndo pactada formalmente) que conhece-

mos’. Fernandes (1985) nos da mais ele-

mentos de como ocorreu este periodo de
transicao:

O braco militar se desarmaria, continuan-

do, porém, por tras da presidéncia, como

uma retaguarda pronta para o ataque se

0s ‘inimigos da ordem’ chegassem a se

erigir como obstaculo efetivo. A clpula

politica do principal partido da oposi¢éo

em alianga democréatica com os libe-

rais do regime, que, finalmente, descobri-

ram que o seu ardor revolucionario ren-

deria maiores dividendos se eles continu-

assem a testa do governo. Por fim, o braco

civil, que se desengajara antes dos mili-

tares, deixando o regime sem uma base

social de sustentacdo politica, abracou a

composicao politica que garantia o gran-

de capital nacional e estrangeiro uma tran-

sicdo sem ousadias e sem turbuléncias.

(FERNANDES, 1985, p. 19; grifo do autor)

Portanto, o Brasil viveu um processo

de abertura democréatica compactuado com

as forcas da ditadura. Momento complica-

do, pois quando esses paises estavam sain-

do da ditadura e conseguindo dar os pri-

meiros passos no sentido de conquistas

sociais e de participacdo popular, esse pro-

cesso foi atravessado pela ofensiva

neoliberal, reestruturacédo produtiva e pela

globalizacdo, que ja estavam em curso no

resto do mundo. Este fator passa a ser

determinante no processo de correlagéo de

forcas internas no Brasil a partir de entéo.

Isso acarretou conseqiéncias a

redefinicdo do papel do Estado, pois o que

se materializou na Constituicdo de 1988,
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como um pacto nacional, foi 0 esboco de
projeto de nacdo, para um pais que, apos
uma ditadura, comegava a pensar minima-
mente no seu destino. Esse processo ndo
s0 foi ‘atropelado’ pela conjuntura interna-
cional, como também pelas forgas nacio-
nais que se sentiram ameacadas pelas pe-
guenas conquistas sociais pactuadas na
Constituinte.

Com as eleigbes de 1989, este qua-
dro se agravou:

O impacto das grandes mudangas ocorri-
das na arena internacional surpreendeu
a nacao brasileira num raro momento de
sua histdria politica, o das eleigdes diretas
para o preenchimento do cargo de Presi-
dente da Republica, que resultou na vito-
ria do candidato identificado com os ven-
tos desestatizantes e que prometia con-
duzir o pals as fileiras do primeiro mundo
(GONGALVES, 1992, p. 164).

E para ser conduzido as fileiras do
primeiro mundo o pais deveria se adequar
as exigéncias do receituario neoliberal: “a
minimagé&o do Estado é assim recomenda-
da como condi¢@o préevia indispenséavel
para que a economia brasileira se torne
atraente aos olhos dos investidores estran-
geiros” (GONCALVES, 1992, p. 165).

Assim, 0 processo que vive atualmen-
te 0 Brasil, se da em um contexto cujas pro-
postas neoliberais se tornaram hegemo-
nicas internacionalmente.

No chamado “capitalismo metro-
politano” a “politica econémica conserva-
dora dos neoliberais, com sua politica de
privatizacdo do setor estatal e de
reestruturacdes favoraveis a tecnologia de
ponta, questiona também as conquistas
sociais obtidas ao longo de um seculo de

lutas trabalhistas (.)" (Vizentini 1992, p.21).
Vizentini (1992, p.12) nos apresenta
alguns elementos conjunturais importantes
que referenciam o processo de globalizagéo
e a ofensiva neoliberal. Ele aponta que,
depois da Segunda Guerra Mundial, houve
uma expansao das economias capitalistas
e foi um periodo de hegemonia dos Esta-
dos Unidos, a chamada ‘Pax Americana.
Na década de 1960, entretanto, o
mesmo autor considera que ‘comegam a
surgir sinais de esgotamento do modelo
entao vigente, o que teve reflexos na eco-
nomia mundial e nas relagdes internacio-
nais’. Os Estados Unidos tiveram um gran-
de desgaste politico na guerra do Vietna, e
Isto repercutiu na sua economia, provocan-
do déficits orcamentarios. O problema foi,
em parte, enfrentado pelo governo norte-
americano, decretando a inconvertibilidade
do dolar em relagdo ao ouro, em 1971,

Simplificadamente falando, o délar inflacio-
nava-se ao ser emitido em maior quanti-
dade para cobrir o rombo orcamentario, 0
que depreciava as exportacdes do Terceiro
Mundo, valorizava as americanas e dava
inicio a uma inflagdo mundial. Esse foi 0
ponto de partida da crise econdmica mun-
dial do capitalismo(.). (VIZENTINI, 1992 p.12)

Os paises do primeiro mundo reagi-
ram a essa situacao, alguns com maiores
vantagens, como aponta Tavares.

a politica de ajuste de balango de paga-
mentos dos EUA, bem como suas tentati-
vas de manter a hegemonia do délar, le-
varam 0s demais paises da OCDE, em
particular o Japao e a Alemanha, a for-
mular respostas bem sucedidas de
reestruturacdo industrial, provocando
acentuadas mudancas na diviséo inter-
nacional do trabalho. (TAVARES, 1993, p.21)

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 49-62, jul/dez. 2004. 53



A economista discute que esses pai-
ses passaram por um acelerado processo
de reestruturacdo que so6 foi bem sucedido
‘onde as condicdes microeletronicas, de
organizag&o industrial e as politicas do Es-
tado tiveram condigdes de serem compa
tibilizadas” (TAVARES, 1993, p.22), pois foi
um periodo de forte flutuagdo nas taxas
de cdmbio e juros com uma grande movi-
mentacao de capitais que, segundo a au-
tora, “modificaram as condiges de financi-
amento do Estado e de rentabilidade da
grande empresa’ isto forgou a competicao
internacional, obrigando os paises a uma
rapida transformacao tecnolégica.

Nesse embate internacional, o “cartel
do petr6leo” aumentou significativamente
0 prego do produto em 1973, prejudicando
as ascendentes economias japonesa € eu-
ropéia que ndo eram produtoras de com-
bustiveis. Assim, “por sofisticados mecanis-
mos Washington distribuia parte da conta
de seu complexo industrial militar (n&o mais
suportada por sua economia) aos aliados
rivais e ao Terceiro Mundo” (VIZENTINI,
1992 p.12).

As estratégias usadas para conter a
queda da taxa de lucro, segundo o proprio
Vizentini foram a inflagdo, a reducéo de
salarios, a utilizacdo de méo de obra bara-
ta, provenientes de paises do terceiro mun-
do, a transferéncia de industrias para a pe-
riferia e a revolucéo tecnoldgica.

Segundo Gongalves (1993), o Tercei-
ro Mundo sofreu também com 0 novo
enquadramento das economias avanca-
das, pois durante a segunda revolugéo in-
dustrial, os Estados imperialistas tiveram
uma relacdo mais estreita com o mundo

asiatico, africano e com a América Latina,
j& que precisavam da matéria-prima des-
tes paises para seu processo industrial. Além
da méo de obra barata, como ja observa-
mos. Atualmente, com 0 avango tecno-
l6gico a situagdo se inverte. “A nova fase
do industrialismo dispensa as matérias
primas tradicionais, substituidas, por sua
vez, por contingentes reduzidos e de eleva-
da qualificagéo cientifica” (BARROS NETO
apud GONCALVES, 1992, p.150). Segundo
0 autor aumenta assim, o “fosso que sepa-
ra estes dois conjuntos”.

No Brasil, Gongalves (1993, p. 62)
destaca que houve “a coincidéncia da crise
da divida com a crise de legitimidade do
poder governamental, oriunda da transi¢ao
do Estado autoritario para o Estado demo-
cratico”.

Anos 1990: a ofensiva do capital
e as redefinicbes no papel do
Estado

Segundo Laurell (1995), os tedricos
do neoliberalismo apresentam o inter-
vencionismo estatal* como antiecondmico,
antiprodutivo, ineficaz e ineficiente, “uma
violagdo a liberdade econémica, moral e
politica, que s6 o capitalismo liberal pode
garantir’. Assim, o bem estar social perten-
ce ao ambito privado, da familia, comuni-
dade e servicos privados; portanto, o Esta-
do deve, entdo, intervir apenas para aliviar
a pobreza e produzir servigos que 0s priva-
dos ndo querem ou n&do podem produzir.
Conclui a autora: ‘o neoliberalismo opde-
se radicalmente a universalidade, igual-
dade e gratuidade dos servicos sociais’

54 Vera Maria Vidal PERONI. Perspectivas da gestdo democratica da educagéo..



(LAURELL, 1995, p. 162-163).

Laurell (1995, p. 167-169) destaca
ainda, quatro estratégias de implantacao
da politica social neoliberal na América
Latina: corte dos gastos sociais, a
privatizagéo, a centralizacdo dos gastos
sociais publicos em programas seletivos
contra a pobreza e a descentralizacdo. Nesse
contexto, a descentralizacéo se da no sen-
tido de repassar as responsabilidades que
eram do servico publico estatal. Estas estra-
tégias teriam como fim atingir os objetivos
neoliberais de: remercantilizar os bens soci-
ais, reduzir o gasto social publico, e supri-
mir a nogao de direitos sociais.

Para a teoria neoliberal, ndo ¢ o ca-
pitalismo que esta em crise, mas o Estado.
A estratégia, portanto, é reformar o Estado
ou diminuir sua atuagdo para superar a
crise. O mercado é que devera superar as
falhas do Estado. Portanto, a logica do
mercado deve prevalecer, inclusive no Es-
tado, para que ele possa ser mais eficiente
e produtivo.

Conforme o diagnostico neoliberal, 0
Estado entrou em crise, tanto porque gas-
tou mais do que podia para se legitimar, ja
que tinha que atender as demandas da
populacéo por politicas sociais, 0 que provo-
cou a crise fiscal, quanto porque ao regula-
mentar a economia, atrapalhou o livre an-
damento do mercado. As politicas sociais,
para a teoria neoliberal, séo um verdadeiro
saque a propriedade privada, pois sao for-
mas de distribui¢do de renda. Além de tam-
bém atrapalhar o livre andamento do mer-
cado, pois 0s impostos oneram a produgéo.

O papel do Estado para com as poli-
ticas sociais € alterado, pois, com este diag

nostico, duas séo as prescri¢des. racionali-
zar recursos e esvaziar o poder das insti-
tuicdes. Ja que instituicdes democraticas séo
permeaveis as pressdes e demandas da
populacdo, além de serem consideradas
como improdutivas, pela légica de merca-
do. Assim, para os neoliberais, a responsa-
bilidade pela execucao das politicas sociais
deve ser repassada para a sociedade atra-
ves da privatizagdo (mercado) ou publico
nao estatal (sem fins lucrativos). E o caso
do Projeto de Reforma do Estado no Brasil,
em que politicas sociais sdo consideradas
servi¢os nao-exclusivos do Estado e, assim
sendo, de propriedade publica-n&o estatal
ou privada (BRASIL MARE, 1995).

Essa € uma questdo basica, pois 0s
projetos de politica educacional estéo ba-
seados nessa premissa, a de crise fiscal, e,
portanto, propdem a racionalizagdo de re-
cursos, sendo a descentralizacdo parte da
estratégia para se atingir esse fim.

A politica educacional brasileira

Descentraliza¢do, autonomia e parti-
cipacéo sao as bases fundamentais da pro-
posta de gestdo democratica construida
historicamente pelos educadores e foram
ressignificadas nesse processo de rede-
finicdo do papel do Estado para com as
politicas sociais.

Ao analisarmos os projetos de politi-
ca educacional, constatamos que a
redefinicdo do papel do Estado estd se
materializando nessa politica, principalmen-
te atraves da contradi¢do Estado minimo/
Estado maximo, que se apresenta nos pro-
cessos de centralizacéo /descentralizagao
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dos projetos de politica educacional, e, do
contetido dos projetos de descentralizacao.

O movimento de centralizagdo/des-
centralizacdo da politica educacional, no
qual é descentralizado o financiamento e
centralizado o controle, é parte da propos-
ta de redefinicdo do papel do Estado, pro-
posta pelo Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado.

Verificamos que, por um lado, o go-
verno federal, com essas reformas, vem se
desobrigando do financiamento das politi-
cas educacionais, pois tem que racionali-
zar recursos, mas, por outro lado, ele objeti-
va centralizar as diretrizes, principalmente
mediante parametros curriculares nacionais
e avaliacdo das instituicdes de ensino, pois,
definir-se o que vai ser ensinado em todas
as escolas do Pais e ter-se o controle, por
meio da avaliacdo institucional, tornam-se
aspectos estratégicos neste periodo parti-
cular do capitalismo.

Constatamos que as justificativas
para se reformar o Estado tém, como pre-
missa, a crise fiscal e, que, mais do que uma
crise fiscal vivemos uma crise do capital. A
crise fiscal é apenas uma das facetas des-
sa crise, e, portanto, toda a estratégia de
reforma do Estado proposta, além de resol-
ver sO parte do problema, fragiliza o Esta-
do no que se refere as politicas sociais. Essa
€ uma questao importante, pois 0s proje-
tos de politica educacional estdo baseados
nessa premissa, a de crise fiscal, e, portan-
to, propdem a racionalizacdo de recursos,
sendo a descentralizacdo parte da estraté-
gia para se atingir esse fim.

De acordo com a caracterizacdo do
IPEA, a descentralizacio pode ser restrita

ao aparelho de Estado, dando-se tanto de
uma esfera de governo para outra, como
no interior da mesma esfera de governo.
No segundo caso, ela se da através da
privatizacdo no sentido estrito, da tercei-
rizagao de servigos de apoio a Administra-
¢ao Publica, da transferéncia da exploragéo
de um servico publico da administracao
publica para a gestéo privada através dos
institutos da concessdo e da permisséo
(publicizacao, no enfoque do MARE), da
participacdo da populacdo nas decisoes
coletivas, no planejamento e gestdo dos
servigos publicos e no controle social das
autoridades, instituicbes e organizagoes
governamentais ou, ainda, a descentrali-
zacdo ampla combinando todas essas for-
mas descritas (BRASIL, IPEA, 1994).

Verificamos que o Plano Diretor da
Reforma do Estado, encaminhado pelo
MARE, propde a descentralizagéo sob esse
mesmo enfoque, a publicizacéo e a tercei-
rizacao.

Verificamos, também, como o Esta-
do estd implementando essa proposta, na
educacao, através da obrigatoriedade das
escolas terem unidades executoras para
poderem receber o dinheiro tanto do go-
verno federal — Programa Dinheiro na es-
cola — como do Banco Mundial - Progra-
ma FUNDESCOLA E, ao instituirem as uni-
dades executoras, as escolas estéo criando
organizag0es sociais, que hoje recebem di-
nheiro do governo federal, mas que, ao lon-
go do tempo, dado os elementos que res-
saltamos da diminui¢&o do papel do Esta-
do para com o financiamento das politicas
publicas, e a educagdo é uma delas, cada
vez mais, essas unidades executoras terao
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que captar recursos da sociedade para fi-
nanciar a escola.

Isso tudo apesar do discurso oficial
de descentralizagdo e de autonomia da
escola. A descentralizagdo proposta €, ape-
nas, no sentido de se responsabilizarem 0s
municipios pelas matriculas do ensino fun-
damental.

Essa centraliza¢ao das politicas edu-
cacionais fere a autonomia dos entes fede-
rativos, estados e municipios, e também das
escolas. Afinal, no caso do municipio, que
autonomia resta para elaboragéo de politi-
cas, se ja esta definido que o recurso tem
que ser gasto X por cento no ensino fun-
damental e ndo na educacao infantil, es-
pecial ou EJA; se as escolas obrigatoriamen-
te tiveram que montar unidades executo-
ras com CNPJ (Direito privado) sendo néo
receberiam dinheiro do PDDE; se o curricu-
lo foi definido pelos PCNs e a avaliagéo foi
elaborada sem levar em consideracéo a
realidade e a proposta pedagogica das
escolas?

Verificamos, assim, que foram res-
significados, nos anos 1990, as bandeiras
de luta dos educadores, como a
descentraliza¢é@o, autonomia, participacao,
isto é, 0s pontos principais do que enten-
demos por uma gestdo democratica em
educacgao. Hoje, quando analisamos, por
exemplo, o conceito de participacao, perce-
bemos que se trata de um repasse para a
sociedade de tarefas que deveriam ser do
Estado, 0 mesmo acontecendo com a
descentraliza¢éo e a autonomia.

Precisamos, portanto, analisar o con-
teudo do projeto de descentralizacdo, au-
tonomia e participacdo que queremos

construir, 0 modelo que apresentam como
0 Unico, na realidade, nem é um modelo
Vitorioso, pois vive uma grande crise, e nem
€ Unico, é o projeto do capital.

Logo, quando falamos em participa-
¢ao, essa participacao tem que ser efetiva,
isto é temos que construi-la, pois temos que
entender que historicamente as pessoas
n&o participaram nas decisdes da socieda-
de, da escola; portanto, deve ser uma meta
a ser atingida e temos que pensar em como
envolvé-las nas reais decisdes da vida es-
colar.

A democracia deve ser construida
quotidianamente, com uma coletivizagao
cada vez maior das decisdes, como afirma
Vieira:

N&o ha estagio democrético, mas ha pro-
cesso democratico pelo qual a vontade de
maioria ou a vontade geral vai assegu-
rando o controle sobre os interesses da
administracéo publica. (..) Qualquer con-
ceito de democracia, e ha vérios deles,
importa em grau crescente de coletivizacdo
das decistes (VIEIRA, 1998, p.12).

O Processo Constituinte Escolar no
Mato Grosso do Sul

E, é com esse principio democratico,
de coletivizagdo das decisdes que foi
construido o plano da rede estadual de
educacéo do Mato Grosso do Sul (MS), no
processo Constituinte Escolar, e eu tive o
privilégio de estar no MS neste periodo® e
viver intensamente este processo desde a
sua concepcao em junho de 1999 até o
Congresso Constituinte Escolar em junho
de 2001, como assessora®. Foi um dos meus
maiores desafios profissionais, e apenas
hoje, trés anos depois é que escrevo algu-
mas poucas palavras a respeito. Sempre tive
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a sensacao de que era algo tdo complexo
e importante que um dia eu escreveria
sobre, mas quanto mais me distancio mais
percebo a importancia do que foi construido
no MS, principalmente no momento de cri-
se em que estamos vivendo, procurei deta-
Ihar na primeira parte.

Trazer para o debate a experiéncia
vivida no MS significa atuar no processo
de correlacdo de forcas por projetos de
educacao e concepgao de gestdo, cada vez
mais inseridos na pauta da politica
educacional.E, pensar na gestdo democra-
tica do sistema € ainda um enorme desa-
fio mesmo para os que acreditam nesta
concepcao.

O contetido da Constituinte Escolar
foi inicialmente discutido no conselho poli-
tico ampliado da Secretaria Escolar de Edu-
cacdo, onde aproximadamente 50 pesso-
as, entre elas, o Secretario, superintenden-
tes, chefes de nlcleo, técnicos, representan-
tes do sindicato, do Conselho Estadual de
Educacéo, da Universidade Estadual e os
consultores debateram qual seria o forma-
to da Constituinte no estado. Foi decidido,
entre outras importantes questdes, que
construiriamos coletivamente o plano da
rede estadual de educacéo do MS.

Em ambito municipal, foram forma-
das comissoes e na capital foram formadas
comissdes regionais, para acompanhar o
trabalho. As comissfes municipais eram
compostas de representantes eleitos pelas
escolas, representante do sindicato, movi-
mentos sociais e do orcamento participativo.
O objetivo era envolver a sociedade na cons-
trucéo do plano estadual de educacéo, as-
sim como ter uma instancia intermediaria

de articulacdo entre a Secretaria de Educa-
¢ao e as escolas. As escolas também tinham
uma coordenacao escolhida pela comuni-
dade escolar.

Depois de desenhada, a muitas
maos, a proposta de Constituinte Escolar
seguiu para as escolas e foi amplamente
debatida. Esse foi um momento crucial, pois
envolver a comunidade escolar neste pro-
cesso de construcao coletiva era um enor-
me desafio.

Nesse primeiro momento, foi estru-
turado o projeto e realizada a mobilizagéo
da comunidade. A estruturagao inicial, pois
0 projeto foi realmente construido no de-
correr de todo o processo ja que, apesar de
em outros locais como Porto Alegre, Rio
Grande do Sul, Belo Horizonte, terem tido
processos Constituinte, todos tiveram
especificidades, e tinham, em comum, ape-
nas o principio da participacao.

No caso da Constituinte Escolar do
MS, estdvamos elaborando coletivamente
a politica educacional, seu plano para a rede
estadual de educacdo, e ndo apenas 0s
principios que norteariam tal construgéo.
Isto quer dizer que tudo foi repensado: a
gestdo, o curriculo, a avaliacao, a relagao
com a comunidade. Os principios ja haviam
sido eleitos com a proposta de governo que
a populacéo escolheu, e estavam expli-
citados nos principios da Escola Guaicuru.
Isto quer dizer que ndo chegamos na esco-
la perguntando se queriam ou ndo a de-
mocratiza¢cdo do acesso, da gestdo e a
qualidade da educacgéo; a questdo era
como construiriamos na pratica, que politi-
cas materializariam tais principios.

Partiamos do pressuposto de que a
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comunidade escolar € quem materializa tais
principios e so se efetiva o que ela realmente
quer. Qualquer mudanca s ocorre se as
pessoas que concretizardo estas politicas
estiverem realmente apropriadas e se sen-
tirem sujeitos da proposta.

E importante observar que a equipe
que foi para as escolas participou ativamen-
te do processo de construcao da proposta.
E que ao mesmo tempo em que ocorria a
Constituinte nas escolas, ocorria também
na Secretaria de Educagéo.

0 segundo momento teve como ob-
jetivos, o diagndstico da realidade e o levan-
tamento de tematicas que foram apro-
fundadas, no terceiro momento, com vistas
a construcao do plano. Para subsidiar essa
discussao foram elaborados dois cadernos
e um video.

Nesse segundo momento, o desafio
era dar elementos para a compreensao do
momento particular do capitalismo e como
a politica educacional nacional era parte
deste movimento. Para que a participagao
fosse efetiva, a comunidade escolar teria
gue entender a escola, inserida no atual
contexto, em sua totalidade, com as rela-
¢Oes que se estabelecem e ndo apenas 0s
projetos pontuais. Pois, para fazer um pla-
no que realmente atendesse aos trabalha-
dores, tinhamos que pensar a atual funcéo
social da escola com os trabalhadores inclu-
sive se contrapondo a fungéo social posta
pelo capital.

O capital, através de agentes, como
a UNESCO e o Banco Mundial, aponta
como funcéo social da escola;

* Aformacéo de futuros trabalhadores que
atendam a novas demandas do capital

produtivo;

« A produtividade, isto é, atingir o produto
- rendimento escolar — com o minimo de
custos;

« Evitar o caos social, em um periodo em
que diminuem os postos de trabalho pela
reestruturagéo produtiva e que o Estado
se desresponsabiliza para com as politi-
cas sociais, além do modelo de desen-
volvimento do FMI e do governo federal
de valorizacao do capital especulativo em
detrimento do capital produtivo, a socie-
dade caminha para o caos, 0 que é nao
é interessante para o capital. A educacao,
mais uma vez na historia, € vista como
superadora das contradi¢fes do capital.

Enfim, essas sdo algumas das fun-
¢Oes sociais da escola para o capital, mas
qual é a funcdo social da escola para a
classe que vive do trabalho? Este foi o gran-
de eixo de discussao do segundo momen-
to. Entender este periodo particular do capi-
talismo e as politicas educacionais postas
pelo capital para supera-la, debatendo am-
plamente com a comunidade escolar.

Entdo, no segundo momento, fize-
mos um processo de formagéo dos princi-
pais fundamentos do capitalismo e do atual
momento de sua crise e suas principais es-
tratégias: o neoliberalismo, a globalizagéo
e a reestruturacdo produtiva, e das politi-
cas educacionais,

Ainda no segundo momento, atra-
vés de uma metodologia de analise, bus-
camos evidenciar os principais conflitos vivi-
dos pela escola, entre os principios de uma
escola que queira a superagédo do capita-
lismo e busque ter uma fungéo social que
atenda os trabalhadores, e as praticas co-
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tidianas da escola. Foram elencados os prin-
cipais conflitos e os temas que deveriam
ser aprofundados para elaboragéo do pla-
no para a rede estadual de educagao.

Este foi momento em que a comuni-
dade escolar pensou quais eram 0s seus
principais problemas e elencou o que ne-
cessitava aprofundar. De posse desse diag-
nostico, as equipes trabalharam na cons-
trucdo das propostas de politicas especifi-
cas. A equipe de gestéo elaborou sua pro-
posta, a equipe do ensino médio, funda-
mental, os ciclos, EJA, enfim, tudo foi deba-
tido, inclusive a alimentacao, os prédios,
tudo deveria ser repensado e apresentado
propostas concretas para servirem de sub-
sidios para o debate nas escolas.

Estas propostas retornaram para a
escola no terceiro momento, em 16 cader-
nos’.

As escolas debateram e fizeram
emendas, que foram debatidas e votadas
por mais de 1.200 delegados na Plenéria
Final do Congresso Constituinte, ocorrido
nos dias 26, 27 e 28 de junho de 2001.

Foi um momento importantissimo e
estratégico para a comunidade escolar es-
tabelecer suas propostas, aprofundar a ges-
tdo democratica na escola, e, tambem, ga-
rantir a participagdo efetiva de todos os
segmentos da comunidade escolar, neste
momento decisério para a educacdo no
Mato Grosso do Sul.

Gestao democratica esteve sempre
vinculada a eleicdo dos diretores, a
representatividade do conselho escolar e ao
repasse de dinheiro para escola. A
vinculagdo gestdo/financiamento foi um
dos avancos da gestdo democrtica. Sem

esses fatores, ndo podemos dizer que te-
mos uma gestdo democratica.

Mas, precisamos avancar, pois ges-
tdo democratica ndo é um produto; € um
processo de construgo. E importante res-
saltar que a democracia é um processo lon-
go, demorado, pois envolve o debate de
diferentes concepg¢des.Em um pais em que
historicamente ou néo era possivel partici-
par ou a participacdo era apenas formal,
construir uma cultura de participagdo € um
desafio enorme, assim como uma grande
contribuicao social.

Mas, além de construir uma cultura
de participacdo, precisamos pensar que
gestdo democratica esta intimamente vin-
culada a qualidade do ensino. Além, é cla-
ro, de democratizar 0 acesso, ja que todos
devem ter acesso a escola. Essa escola deve
ter qualidade; ela so sera considerada de-
mocratica, se for de qualidade Para pensa-
mos em uma educagao de qualidade, pre-
cisamos investir em formacao dos profes-
sores e condigbes materiais para termos a
estrutura basica para pensarmos o0 peda-
gogico através de politicas educacionais
construidas coletivamente.

A gestao democratica tem sido mais
vinculada a gestdo escolar, mas, e a ges-
tdo do sistema? Como tem sido elaborada
a politica educacional? Qual tem sido a
participacéo efetiva dos educadores neste
processo de construcao?

O que significa um processo coletivo
de construcao de politicas, no momento em
que, como ja foi mencionada, a gestdo esta
vinculada ao produto, como uma merca-
doria? E a autonomia, entendida como uma
transferéncia de responsabilidades, em que
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a escola se torna responsavel pelo seu su-
cesso e fracasso e o0s sistemas de ensino
apenas avaliam o produto final?

Momento em que, ndo por acaso, a
democracia foi esvaziada, sem adjetivos,
como nos falava Vizentini (1992). Esvaziada
como estratégia, ja que é vista pela teoria
neoliberal como uma das responsaveis pela
crise do Estado, que para atender a deman-
da dos eleitores gasta em politicas sociais e
trabalhistas provocando déficit fiscal e infla-
¢do. A proposta é esvaziar as instituicdes
democraticas, permedveis & correlacdes de
forcas e 0 que permanecer delas deve ter a
l6gica de mercado para ser mais eficiente e
produtiva. Por isso, ao invés de repassar as
responsabilidades para a sociedade, chama-
la para definir as responsabilidades do po-
der publico é uma enorme inversao da pau-
ta neoliberal e as politicas como Orgamento
Participativo, Constituinte Escolar e devem
estar no centro desse debate.

Notas:

! Entendemos politica educacional como o embate
entre forgas representantes das classes presentes na
sociedade e ndo como acao tépica de governo. Portan-
to, pesquisaremos como se movem neste contexto as
forcas representantes das classes sociais na formula-
¢do e implementacéo da politica educacional.

2 E importante analisar a politica educacional atual
no contexto da redefinicdo do papel do Estado, que
esta inserida em um movimento maior do capitalis-
mo que, na tentativa de superar sua crise, estabele-
ceu como estratégias principais o neoliberalismo, a

globalizacdo e a reestruturacdo produtiva.

®“Nas Américas, a ‘década perdida’ viu-se concreti-
zada na reducéo do PIB per capita De 1980 a 1988
houve queda dréstica na Argentina (de 3.359 para
2862 dolares), no México (de 2.872 para 2.588) no
Uruguai (de 32121 para 2.989), na Bolivia (de 983
para 724) no Peru (de 1.716 para 1.503) na Guiana
(de 1215 para 995), na Nicaragua (de 1.147 para
819) e na Costa Rica (de 2.394 para 2.235). Mas nao
foi perdida para todos: Chile aumentou o seu, de
2448 para 2518, assim como Bahamas (de10.631
para 11.317) e Barbados (de 3.994 para 4.233). No
Brasil, que viu seu PIB cair de 2481 para 2449
dolares, a década foi marcada por uma aumento
significativo do coeficiente de remessa das
transnacionais para suas matrizes, de 42%(1971-
1981) para 65% (1982-1991). Enquanto isso, a mas-
sa de lucro das empresas trasnacionais no palis -
mesmo com uma queda na taxa média de lucro, de
11.2% para 6.9%, no mencionado periodo - aumen-
tou entre as duas décadas, passando de 19.1 para
207 bilhdes de dolares” (GONCALVES, 1993. in:;
DREIFUSS, 1996: nota p.12).

* Ver, também, OSBORNE, David. ¢ GAEGLER, Ted.
Reinventando o governo. como 0 espirito empreen-
dedor esta transformando o setor pablico. 8. ed.
Brasilia: MH Comunicacdes, 1995.

® Na época era professora da UFMS,

® Qutros assessores atuaram neste processo como
Ligia Klein e Gilberto Luis Alves.

"Educacao de Jovens e Adultos e Educagao Profissi-
onal; Educacao e Etnias Indigenas e Negros; Educa-
¢ao Ambiental; Assessoria Técnica Escolar, Educagéo
e tecnologia; Portadores de Necessidades Especiais;
Educacdo Basica do Campo; Func¢éo Social da Esco-
la; Ensino Noturno; Violéncia Etica e Cidadania;
Gestdo democrdtica; Financiamento da Escola Pu-
blica e Estrutura Fisica da Escola; Formagao Conti-
nuada; Grémio Estudantil; Fundamentos de Curri-
culo; Os trabalhadores da Educacéo.
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Resumo

Este trabalho pretende apresentar, de forma panorémica, a trajetoria da gestdo educacional no Brasil,
delineando também o estado da questdo no &mbito do sistema sul-mato-grossense de ensino e apresen-
tando um diagndstico da realidade da gestao da educagdo em municipios de Mato Grosso do Sul.
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Abstract

The following article presents, in a general way, the course of educational administration in Brazil.
Moreover, it brings a description of the South Mato Grosso way of teaching and also shows how real
educational administration works in small towns and big cities of South Mato Grosso(Brazil).
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1 Consideragdes iniciais

Estas reflexdes pretendem tragar a
trajetdria da gestdo educacional no Brasil
e apresentar um diagnostico da questao
em Mato Grosso do Sul.

Em fins dos anos de 1970 e inicio
dos anos de 1980, o pais comegava a Vi-
ver uma efervescéncia social que culminou
na abertura politica e no desmantelamento
do regime autoritario iniciado em 1964.

Os movimentos de denuncia e resis-
téncia ao regime militar que emergiram no
seio do sistema escolar publico brasileiro,
revelavam a face perversa do trato desti-
nado a educacao por esse regime, Assim,
ao lado da luta pela democratizacdo do
ensino e pela autonomia da escola e das
denuncias sobre o sucateamento da esco-
la pablica, refletido na falta de verbas, no
abandono dos prédios e na caréncia de
qualificagdo dos profissionais; aglutinava-
se também o movimento por reivindicacdes
salariais, por condi¢des mais dignas de tra-
balho e pelo reconhecimento dos trabalha-
dores da educagao como categoria profis-
sional, portadora do direito a organizacao
sindical.

O movimento dos trabalhadores da
educacgao obteve projecao nacional e re-
sultou na criagéo de entidades livres e au-
tbnomas, como a UTE/MG, a APEOESP
e a CPERGS; pela primeira vez esses profis-
sionais sentavam-se ao lado de outros tra-
balhadores organizados, tais como
metallrgicos e bancarios, € assumiam sua
condicdo de trabalhadores. Também era a
primeira vez que a organizagéo do traba-
Iho na escola era questionada pelos traba-

lhadores da educacéo de forma coletiva e
organizada.

Neste sentido € relevante destacar
uma observacéo tecida por Ribeiro (1995
113).

(.) foi a necessidade de enfrentamento
das contradi¢@es, que se vao desenvol-
vendo e se impondo a consciéncia de
determinados setores da categoria que
levou muitos professores (.) avancar no
grau de compreenséo de sua condicéo de
assalariado (.) [isto é] vao entendendo
que 0s seus interesses se integram aos
interesses da maioria dominada da popu-
lacdo brasileira.

A questao central na agenda desta
nova visdo dos trabalhadores em educa-
cao reside na responsabilidade pela admi-
nistracdo da escola

Estando inserida a gestéo da escola
na ordem do dia, 0 movimento dos traba-
lhadores da educacéo recolocou a escola
perante a sociedade e exigiu a redefinicdo
de seu papel. Questionou-se o controle do
tempo e dos contelidos, centralizado no
autoritarismo e no burocratismo das dire-
¢Oes. Passou-se a denunciar sua rigida di-
viséo do trabalho, pautada pela hierarquia,
verticalizagéo e discriminacgdo, bem como
a falsa ideia de que a sociedade brasileira
desprezaria a escola publica. Com efeito,
esses trabalhadores, organizados em asso-
ciagdes cientificas, culturais e de represen-
tacao de classe, exigiam o devido respeito
para com sua condicdo de profissionais
sujeitos a um intenso processo de
proletarizagao.

O movimento dos trabalhadores des-
nudou a concepg¢do de educacdo que
permeava a escola publica brasileira, des-
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colada da realidade social e calcada na
neutralidade, na isenc¢do e no hermetismo.
O movimento demonstrou que a escola é
uma instituicdo social produtora e
reprodutora das relagOes sociais capitalis-
tas, assumindo essa escola como “local de
trabalho” que é organizado segundo uma
l6gica objetiva, e introduzindo novas expe-
riéncias que foram traduzidas em formas
mais participativas e coletivas de organiza-
¢ao (OLIVEIRA, 1994).

Diante dessa realidade e no bojo da
exaustdo do chamado “milagre econémi-
C0’, 0 governo autoritario respondeu as rei-
vindicagOes da sociedade civil organizada
com o planejamento estatal, configurado
no Il Plano Nacional de Desenvolvimento
(PND - 1975/1979) e principalmente, no
Il Plano Nacional de Desenvolvimento
(PND — 1980/1985). Esses planos para o
setor educacional, denominado Plano
Setorial de Educacéo e Cultura (PSDEC),
previam tambeém sua democratizagéo, to-
davia como mais um dos instrumentos para
apaziguar o caos social provocado por
medidas econdmicas excludentes.

Fruto do embate desses projetos di-
ferenciados de sociedade e de educacao,
gue confrontavam, de um lado, os educa-
dores organizados e de outro, 0 governo
autoritario, foi referendado o artigo 206,
inciso VI, da Constituicdo do Brasil (1988).
Gestdo Democratica do Ensino Publico, na
forma da le/ Esta prescri¢édo, ‘na forma da
lei”, indicava que tal dispositivo deveria ser
regulamentado e desdobrado na nova LDB.
Mas, para a frustracao dos setores progres-
sistas da educagéo brasileira, a nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacio-

nal ndo criou mecanismos consistentes vi-
sando a uma verdadeira gestdo democra-
tica nas escolas publicas. Em dois momen-
tos, depara-se com referéncias a gestéo
democrética na LDB: no artigo 3°, inciso VI,
que praticamente transcreve o dispositivo
constitucional, e no artigo 14, que remete a
questéo aos sistemas de ensino e que “de-
finirdo as normas da gestdo democratica
(..) de acordo com as suas peculiaridades
(.)". A lei apresenta apenas duas exigénci-
as. “a participacao dos profissionais da edu-
cacdo na elaboragé@o do projeto pedago-
gico da escola’, sem indicar quais profissio-
nais e que tipo de participacao eles deve-
réo ter, e “a participacao das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes’. No entanto, essas exigéncias
aparecem no texto de lei de forma muito
vaga e generica.

Em que pesem os limites da LDB
qguanto a gestdo democratica e mesmo
antes de sua promulgacéo, quantoras no-
vas experiéncias das formas mais
participativas, alguns estados brasileiros,
dentre eles, Minas Gerais (1983), Rio Gran-
de do Norte (1985) e Mato Grosso do Sul
(1991), criaram colegiados de escola como
resposta a reivindicacdo da participacao
efetiva dos diferentes segmentos sociais na
gestdo da escola publica. As eleicdes dire-
tas para os cargos de dire¢cdo procuraram
romper com um autoritarismo centralizador
e clientelista, bem como inibir ou eliminar a
influéncia de agentes politicos (vereadores,
deputados, prefeitos, cabos eleitorais) na
nomeacao do diretor.

Nos anos de 1990, embora varios
estados tenham inscrito em suas Constitui-
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¢Oes a obrigatoriedade da eleicdo como
critério de escolha dos diretores nas esco-
las pablicas (inclusive Mato Grosso do Sul),
verificou-se um refluxo nas expectativas
com a gestao democratica. Esse movimen-
to deve ser entendido como desdobramen-
to dos embates travados no ambito esta-
dual, decorrentes das alteragdes ocorridas
nos padrdes de intervencao estatal e que
resultaram na emergéncia de novos meca-
nismos e formas de gestéo.

Tais embates situam-se no contexto
de mudancas tecnoldgicas e no reor-
denamento das relagdes sociais ocorridas
sob a egide ideoldgica da globalizagéo da
economia, como sinalizagéo objetiva do tri-
unfo da politica neoliberal que, redimen-
sionando o papel do Estado, buscou mini-
mizar sua atuacao, redirecionando as poli-
ticas sociais empreendidas e rearticulando,
automaticamente, o papel social da edu-
cagdo e da escola. A escola, nesse modelo,
passou a ser entendida como importante
insumo ao desenvolvimento.

Nesta nova perspectiva, a gestao re-
querida é a Geréncia de Qualidade Total na
Educagé@o, um novo modelo de gestao do
trabalho que transfere para a educacao a
administracdo e a qualidade da educacéo
publica segundo os critérios do mercado e
com serissimas implicaces para esse setor.

A introducéo da Geréncia de Quali-
dade Total na Educacao (GQTE), juntamen-
te com 0 avanco das politicas neoliberais,
buscava vincular o financiamento das es-
colas publicas a uma politica de avaliacdo
das escolas levando em conta apenas 0s
aspectos ditos ‘técnicos da problematica’
(FIDALGO, 1994: 74). Observa-se que 0s

critérios adotados pela proposta da GQTE
desenvolveram-se dentro dos quadros do
chamado neo-tecnicismo: a educagéo pas-
sou a ser vista como um problema exclusi-
vamente técnico, portanto, ndao politico. A
escola foi descontextualizada de seus
determinantes sociais e econdémicos, 0 que
inviabilizou a construcdo de uma escola
para todos (FIDALGO, p. 74, 1994),

Considerando a educagé@o como um
dos setores submetidos as preocupacdes
dos organismos internacionais de financi-
amento (Banco Mundial, BID, UNESCO), um
novo modelo de gerenciamento de educa-
cao foi apresentado aos trabalhadores da
educacdo e a sociedade, também transplan-
tado do mercado; trata-se do Plano de De-
senvolvimento da Escola, mais conhe-
cido pela sigla PDE. Esse modelo de
gerenciamento escolar tomou emprestado
da qualidade total alguns conceitos-chave,
como: participacdo coletiva, objetivo co-
mum, responsabilidade individual e de gru-
po. Além disso, reaproveitou da “adminis-
tracdo cientifica” a concepcao de planeja-
mento, desta feita denominado planeja-
mento estratégico, porque parte do di-
agnostico da realidade escolar, orientado
pela missdo da escola em oferecer respos-
tas de sua funcéo social a sociedade.

N&o é objetivo deste ensaio avaliar
0 PDE, nem se disporia de elementos teori-
cos para tanto. Contudo, para estimular o
debate, € possivel afirmar que esse modelo
de gerenciamento segue o0 receituario
neoliberal para as politicas sociais, inten-
tando a desvinculagé@o do financiamento
das escolas publicas das verbas estritamen-
te estatais, propondo que as proprias esco-
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las, com base no conceito de escolas “pro-
dutivas’, busquem ser financiadas com re-
cursos privados, ou seja, com recursos dos
usudrios, os trabalhadores.

Apos estas consideragBes iniciais so-
bre a gestdo da educagdo, passemos ao
segundo item destas reflexdes.

2 Breve retrospectiva da gestdo
educacional no Brasil

No ambito da educacdo, pode-se
afirmar que a Administracdo Escolar é
uma criacdo norte-americana, aparecendo
como disciplina sistematica especifica em
fins do seculo XIX. Para entender e situar a
centralidade da gestéo escolar na agenda
do MEC e dos organismos internacionais,
é importante conhecer as diversas fases da
administracdo do ensino no Brasil.

A histéria da construcéo do conheci-
mento em administragéo, no Brasil, come-
cou com Regimento de Tomé de Souza
promulgado por D. Jodo I, que determi-
nou os objetivos da povoacao do Brasil.
Quanto a historia da administracdo esco-
lar escrita, 0 seu inicio pode ser marcado
com um planejamento de Manoel da
Nobrega, em 1554, para a a¢do dos jesui-
tas na sua tarefa de converséo. Foi esse 0
primeiro programa educacional em que
havia idéias gerais e medidas praticas de
apoio aos que se convertessem a fé crista.

O primeiro sistema de ensino estatal
foi criado no Brasil pelo Marqués de Pom-
bal em 1772. As denominadas reformas
pombalinas “reservaram’ para o ensino da
Colbnia medidas fragmentadas e tardias.
No que se refere & gestdo da educacéo, foi

criada a Diretoria Geral de Estudos, cujo
objetivo era gerir 0s assuntos ligados ao
ensino. A atividade do diretor de estudos
era estendida a todo o Império por inter-
médio de diretores locais e comissarios.

A transferéncia da Familia Real para
0 Brasil, em 1808, e a emergéncia do Esta-
do Nacional geraram a necessidade de se
modificar o ensino herdado da Colonia,
promovendo sua seculariza¢do. Com a pro-
clamacgéo da independéncia, em 1822, tra-
tou-se de criar um Sistema Nacional de
Instrugédo Pablica.

Em razdo das fortes pressdes sepa-
ratistas, a organizagdo da educacéo, que
era centralista por forca da Constituicéo, foi
alterada, gracas ao Ato Adicional de
1834, emenda constitucional que descen-
tralizou a administracdo publica no pais e
acabou resultando, no que se refere ao sis-
tema de instrucao, na transferéncia da com-
peténcia relativa as Escolas de Primeiras
Letras para 0S governos provinciais.

Quando se trata da leitura historica
da gestdo educacional, é possivel men-
cionar os Pareceres de Rui Barbosa (de
1882, sobre 0 ensino secundario e superior,
e de 1883, sobre 0 ensino primario), nos
quais, pela primeira vez, apareceu a expres-
sdo Administracdo Escolar como um dos
problemas pedagdgicos brasileiros. Os Pa-
receres conheceram tamanha repercussao
que o Imperador anunciou a criagdo de um
orgdo especifico para tratar da Instru¢do
Publica.

No que diz respeito a administra-
cdo/gestdo escolar, a Primeira Republi-
ca nao foi muito diferente do Império. A
Constituicdo Republicana de 1891 conser-
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vou o principio da descentralizagéo do en-
sino, instaurado pelo Ato Adicional de 1834.
Vale ressaltar a extingcéo, em 1891, do Mi-
nistério de Instrucdo Correios e Telégrafos
(criado em 1890), considerado esdruxulo e
que tinha o objetivo de fazer a ligacéo na-
cional, garantindo a presenca oficial do
Estado nas diversas areas do pais.

Durante a Primeira Republica, o Es-
tado interveio também para criar 6rgaos de
natureza consultiva e administrativa, como:
Conselho Superior de Ensino; Departamen-
to Nacional de Ensino e Servi¢o de Inspe-
¢ao Profissional.

O Estado atuou de forma mais con-
tundente no ensino secundario e superior,
promovendo algumas mudangas, dentre
elas, reformas comandadas por: Benjamin
Constant (1890), Epitacio Pessoa (1901),
Rivadavia Correa (1911), Carlos Maximiliano
(1915) e Jodo Luis Alves (1925).

Em 1932 a administracdo escolar
voltou a ordem do dia, no Manifesto dos
Pioneiros da Educacéo Nova. Ao denunciar
a falta de um sistema nacional de educa-
¢&o, os pioneiros afirmavam: “depois de 43
anos de regime republicano, no Brasil (..) as
reformas n&o lograram criar um sistema de
organizacao escolar, a altura das necessida-
des do pais. Tudo fragmentario e desarticu-
lado” (apud GHIRALDELLI JR,1992: 54).

Na Era Vargas (1930-1945), vale res-
saltar a criag@o do Ministério da Educacao
e Saude (1930). No ambito da sociedade
civil, a Associagdo Brasileira de Educagéo e
a Reforma Capanema, embora marcada
por reformas parciais, representaram as pri-
meiras iniciativas na Republica para que a
educagéao brasileira fosse tomada como um

todo.

Em relagdo a gestdo escolar, pode-
se afirmar que a Era Vargas estabeleceu
uma organicidade para a educacao brasi-
leira e pela primeira vez, diretrizes foram
impostas a todo o territorio nacional. Na
Republica populista, a Lei de Diretrizes e
Bases representou um passo adiante rumo
a unificacdo do sistema escolar e a sua
descentralizacao.

Nos anos de 1960 e 1970, é relevante
destacar a mobilizagdo dos educadores
com o fito de organizar a categoria, crian-
do vérias entidades, dentre elas, a ANPAE
(Associacdo Nacional de Professores de
Administracdo da Educacéo), que desem-
penhou e desempenha papel significativo
no ambito da gestao escolar.

Os anos de 1970 iniciaram-se com
as reformas de ensino do governo militar,
pautadas que foram, do ponto de vista teo-
rico, pela teoria do capital humano. Quanto
a administragéo escolar, ela deveria nortear-
se pelos principios da “administracdo cien-
tifica do trabalho”. O processo de trabalho
na escola comegou a ser mudado; a divi-
sdo técnica do trabalho intensificou-se; sur-
giram especialistas que aprofundaram a
distancia entre a concepgao e a execucao;
0s antigos “diretores de escola” foram subs-
tituidos pela figura do administrador esco-
lar. A gestéo instaurada a partir desse peri-
odo foi orientada por uma logica produti-
Vva, expressa nas normas e nos comporta-
mentos assumidos no interior da escola

Os anos de 1980 marcaram o inicio
de uma efervescéncia social que culminou
com a abertura politica e 0 desmantela-
mento do regime militar.
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Nos anos de 1990, segundo Freitas
(1997), em quatro momentos basicos ocor-
reu o processo de configuracdo da politica
educacional brasileira: na Constituicao Fe-
deral de 1988, quando se definiram, com
destaque para a presenca da sociedade civil
organizada, as diretrizes gerais da educa-
¢ao; na elaboragdo do Plano Decenal de
Educacgéo para Todos (1993), ocasidao em
que foram propostos objetivos, metas e
estratégias de a¢éo para a educagao basi-
ca, no langamento do programa federal
“Maos a obra Brasil” (1994) e finalmente,
em 1996, com a promulgacgéo da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacio-
nal — Lei n® 9.394/967

Quanto & administracdo da educa-
¢80, tema que ora nos ocupa, ainda segun-
do Freitas (1997), ocorreu o privilégio da
racionalizacdo administrativa e a tendén-
cia & privatizacao, disfargada sob o véu da
‘autonomia da escola”

3 A gestdo educacional em Mato
Grosso do Sul

Do ponto de vista do real/concreto,
nao existe uma gestdo em Mato Grosso
do Sul e sim duas: uma estadual e outra
municipal. Para abordar essa duplicidade,
num primeiro momento delineamos a ges-
tdo educacional no ambito do sistema es-
tadual de ensino e, num segundo momen-
to, apresentamos um diagndstico dos mu-
nicipios sul-mato-grossenses.

A) A gestao educacional na rede estadual.

Mato Grosso do Sul &€ um estado
novo. Pode-se referir a administragao siste-
matica no estado a partir de 1979, E interes-
sante observar que Mato Grosso do Sul nas-
ceu para ser “modelo”, assim as propostas
em todas as areas de a¢éo estatal deveriam
pautar-se por uma perspectiva modernizante.

Cabe entdo uma pergunta: qual a
face democratica do pais no momento de
criagdo do estado? Durante 0s governos
Geisel e Figueiredo, vivia-se o periodo que
Germano (1993) denomina a agdo
consensual, pautada por vieses conserva-
dores, mas com forte apelo popular; foi a
época de criagdo do Il PND e do Il PND,
ambos ja referidos neste ensaio.

Quanto a gestao educacional, assis-
tia-se a montagem de um aparelho admi-
nistrativo que atendia aos principios da
racionalidade e da eficiéncia da adminis-
tracdo cientifica. Todavia, para atribuir a essa
gestdo um ar de modernidade, trocaram-
se alguns “rétulos”. A titulo de exemplo, as
Delegacias de Ensino passaram a ser
designadas por Agéncias de Educacao.
De modo geral, esse modelo de adminis-
tracdo da educacdo permaneceu até o fi-
nal da década de 1980 em todo o Brasil.

Assim como em mulitos estados bra-
sileiros, 0 movimento dos educadores de
Mato Grosso do Sul integrou-se na luta pela
democratizagéo do ensino brasileiro. Gros-
50 modo, observa-se (infelizmente nédo ha
pesquisas que corroborem esta observagao)
gue a bandeira de luta desse movimento
nao foi a gestdo democratica em seu senti-
do mais amplo, reivindicando, por exem-
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plo, o direito de participacdo na defini¢do
de uma politica educacional para o Esta-
do. A luta dos educadores, no final da dé-
cada de 1980, centrava-se na reivindicacao
pelo direito a elei¢do de diretor.

Na perspectiva das liderangas do
movimento, a eleicao de diretor era impor-
tante para desencadear o processo de de-
mocratizacdo da escola, sendo sua
implementacdo um primeiro passo de uma
importante caminhada rumo & modificacéo
da relagao de autoritarismo existente entre
a Secretaria de Educacao do Estado (SED)
e aescola.

A gestdo democratica foi instituida
nas escolas estaduais de Mato Grosso do
Sul pelo Decreto n° 5868, de 17/04/91, e
incluia o Colegiado Escolar como um or-
gao deliberativo.

Em 1995, por ocasiao da correlacdo
das forcas eleitorais que chegaram ao po-
der estatal, uma nova equipe técnica assu-
miu a SED, e a gestdo democratica sofreu
algumas modificagdes, dentre as quais se
destacam: 1) a instituicdo do diretor-
adjunto, evidenciando assim uma concep-
¢ao de gestdo baseada em um chefe
monocratico e que a gestdo democratica
requer modificacbes na propria organiza-
¢ao do trabalho e na distribuicdo da auto-
ridade e do poder na escola; 2) uma avali-
acao escrita para os candidatos ao cargo
de diretor, com a atribui¢do de um ponto a
ser acrescido na média dos portadores da
habilitacdo em administrac&o escolar.

Como nao é objetivo deste ensaio
analisar a gestdo educacional em Mato
Grosso do Sul no periodo de 1995 a 1998,
passa-se a discorrer sobre a nova fase da

gestao escolar do estado, compreendida no
biénio 1999-2002, que faz parte da Pro-
posta de Educacdo do Governo Po-
pular de Mato Grosso do Sul — 1999/
2002 - Escola Guaicuru. Vivendo uma
nova licdo. Numa leitura preliminar, logo
nas paginas 6 e 7 do documento, tem-se a
impressao de que a concepcao de gestdo
democratica esbogada na proposta intenta
ultrapassar a concepgao de que a eleicdo
de diretor e do colegiado esgota a ques-
téo, abrindo-se, inclusive, a possibilidade da
comunidade escolar participar da definicdo
da politica educacional para o Estado.

E o caso da Constituinte Escolar, apre-
sentada como “o instrumento estratégico
de mobilizagéo de todos os trabalhadores
da educacdo e sociedade em geral para
construirmos um projeto comprometido
com a transformacao social (.) e a escola
publica que desejamos para Mato Grosso
do Sul"® O processo da Constituinte Escolar
desencadeou um ciclo de debates no inte-
rior das escolas da rede publica estadual.
No entanto, para refletirmos sobre a escola
e a educacéo hoje, sem ilusdes metafisicas,
é preciso apreendé-la como instituicdo de
uma sociedade capitalista transnaciona-
lizada e nesta perspectiva, o trabalhador da
educagdo como qualquer outro trabalha-
dor capitalista que foi expropriado de seu
objeto de trabalho. Com base nessa refle-
X80, sdo perceptiveis as dificuldades em
vislumbrar a escola como um instrumento
possivel para a transformacéo social.

Em outras palavras: transformar a es-
cola, numa sociedade capitalista, em ins-
trumento a favor da maioria requer mais
que vontade politica, requer aquilo que
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Saviani (1997: 235) denominou “estratégia
da resisténcia ativa’, isto €, “a exigéncia de
que a resisténcia se manifeste ndo apenas
individualmente, mas através de organiza-
¢Oes coletivas (..)"

Quanto a democratizagdo da gestdo
escolar, objeto deste trabalho, € um dos te-
mas da Proposta de Educacio para Mato
Grosso do Sul 1999 — 2002, inserida nas pa-
ginas 16 e 17. S&o principios gerais que se
aplicam a qualquer proposta, de qualquer
escola, de qualquer pais ou estado. Embora
€sSes principios sejam axiologicamente incon-
testaveis, entendemos que a referida Propos-
ta deva apresentar uma forma operacional,
a fim de que ganhe em objetividade.

Tanto a comunidade académica
quanto os estudiosos da gestdo democra-
tica devem estar atentos, por exemplo, para
como a Secretaria de Estado de Educacao
conciliara os objetivos da Escola Guaicuru,
os quais, segundo a bibliografia citada® se
assentam nos pressupostos de uma peda-
gogia socialista, com as metas do Plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE), am-
plamente adotado e que se fundamenta
na teoria do capital do humano.

B) A rede municipal

Mato Grosso do Sul conta com 77
municipios. Apesar de a Constituicao esta-
dual instituir em seu artigo 189, inciso VI, a
gestdo democratica na escola publica, as
Leis Organicas Municipais parecem buscar
atender as correlagdes de forgas locais.
Muitos governantes, pouco comprometidos
com a democracia em seu sentido amplo e
acostumados as praticas clientelistas e ao

favorecimento pessoal, argumentam que o
democratico seria eles proprios indicarem
os diretores, uma vez que foram eleitos dire-
tamente, estando credenciados para deci-
dir em nome do povo e, por conseguinte,
em nome de alunos e de professores.

Considerando isso, fez-se uma consul-
ta a todas as Secretarias Municipais de Edu-
cacgdo, a fim de se estabelecer uma visdo
geral da gestéo educacional municipal Essa
consulta foi feita por meio de uma carta pos-
tada para as Secretarias, contendo a seguinte
questdo: qual a forma de provimento do
cargo de diretor nas escolas sob a jurisdigdo
daquela Secretaria? Foram oferecidas trés
opcoes. cargo de confianca, cargo efetivo
(preenchido por concurso) e cargo eletivo
(preenchido por eleicdo). Caso o preenchi-
mento do cargo fosse via elei¢do, havia uma
questao complementar: as escolas contam
também com o Colegiado Escolar ou equi-
valente, como 6rgao deliberativo?

Das 77 correspondéncias postadas,
38 foram devolvidas com resposta a con-
sulta. Portanto, houve quase 50% de devo-
lucdo. Nos 38 municipios cujas Secretarias
atenderam a consulta, a questdo apresen-
ta-se da seguinte forma: em 28 deles, ou
seja, em 73% dos 38, o cargo de diretor é
de confianca, sendo uma escolha do chefe
do executivo; 10 desses municipios, ou seja,
26%, tém o diretor eleito pela comunidade
escolar; constatou-se que, dentre os 38
municipios, ndo existe o cargo efetivo para
diretor (preenchido por concurso publico).

As respostas das Secretarias Munici-
pais de Educacdo revelam ainda outros
dados interessantes, como demonstra a
Tabela 1.
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Tabela 1

Modalidade de provimento do cargo de diretor nos muni dpios de Matp Grosso do Sul — 1999

Mimero de
municipios que
responderam ao
questionario da

Total de
iunicipios de
ato Grosso do

iiodalidade de provimento do cargo de diretor nos

munidpios de Mato Grassa do Sul

3l .
pesquisa
Corfianga | Efetivo Eletivo
77 a3 Sern Colegiada | Comn Colegiado
78 Escolar Esoolar
05 05

—dos 38 municipios que enviaram respos-
tas, em apenas 5 municipios a elei¢édo de
diretor € acompanhada por eleicdo de
Colegiado Escolar. Portanto, 33 munici-
pios revelam desconexao entre o provi-
mento do cargo de diretor por eleicao e
seu referente conselho consultivo e
deliberativo, demonstrando que, apesar
de eleito, o poder decisorio no interior da
escola esta a mercé da concentracao do
poder em um so cargo;

— 2 municipios informaram que os Conse-
lhos estdo em fase de implantacdo —
Dourados e Tacuru;

—um municipio (Sete Quedas) informou
que conta com Colegiado em apenas
uma escola;

— 2 municipios informaram a previsao de
eleicdo — Aparecida do Taboado (sem
data definida) e Laguna Caarapa (mar-
¢o de 2000)

— 2 municipios indicaram a APM como 0r-
géo deliberativo - Angélica e Coxim.

Fonte: levantamento ealizado, via questionario, junto 28 Secetanzs Munidpak de Bducagdo de viato
Croszo do Sul. Tabela oganizada pela autora

De forma preliminar e mesmo provi-
soria, a andlise da gestao educacional em
Mato Grosso do Sul, tanto no sistema esta-
dual como no municipal, revela-nos que as
propostas para a rede estadual sempre ser-
viram como “modelo” a ser seguido pelas
redes municipais. Contudo, com relacdo a
gestao democratica, 0 que requer abrir mao
de parcela significativa do poder sobre 0s
rumos da educacgéo publica, mesmo sen-
do este um dispositivo constitucional, a
maioria dos executivos municipais® parece
resistir a inclusao desse principio legal nas
leis organicas do municipio.

Em suma, uma leitura possivel des-
sa assimetria entre a gestdo educacional
estadual e a das redes municipais, € a de
que, historicamente, o0 governo federal sem-
pre ofereceu um padrdo para todas as es-
colas do pais, provocando sua uniformiza-
¢ao. Por sua vez, os estados consideravam-
se impotentes para arcar totalmente com
0s destinos da educacéo e, mais recente-
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mente, 0S municipios viram-se responsaveis
pela educacdo fundamental no que diz res-
peito as diretrizes pedagdgicas (CONSTITUI-
CAO FEDERAL, 1998).

Quanto a gestdo da escola, esta se
liga diretamente a questdo do poder local
e, neste sentido, Maquiavel, no século XV,
ja recomendava ao principe:

Né&o é de pouca importancia para um prin-
cipe a escolha de seus ministros, 0s quais
serdo bons ou ndo segundo a prudéncia
do principe. E a principal opinido que se
faz da inteligéncia dele baseia-se na qua-
lidade dos homens que o cercam: quan-
do estes sdo eficientes e fiéis pode-se re-
puta-lo sabio, porque soube descobrir-lhes
a eficiéncia e manté-los fiéis (..) (1983, 97,
grifo nosso)

Podemos perceber na gestdo demo-
cratica, que os dirigentes das escolas dei-
xam de dever fidelidade ao principe (pre-
feito), uma vez que seu compromisso mai-
or passa a ser com a comunidade. Enfim,
esse tipo de administragdo possibilita a
emergéncia de liderancas descom-
promissadas com o poder local, constitui-
do a partir do poder politico partidario e
econdmico, rompendo com o “‘coronelismo’
ainda reinando no interior do Brasil.

Diante da constatacdo de que no
Brasil € prética corrente reivindicar o direito
de votar e omitir-se na co-participacéo das
responsabilidades do eleito, Boron nos en-
sina:

() aderiram a uma concepcao que sus-
tenta que a democracia é um projeto que
se esgota na normalizagdo das institui-
¢Oes politicas. (..) instauram a democracia
(que) se reduz a criagdo e instituciona-

lizacdo (.) de um sistema de regras do
jogo (.) que sé coloca problemas de

governabilidade e eficacia administrativa.
(1994: 7)

Boron, desta feita citando Jose Num,
também nos alerta para a necessaria com-
preensdo dos efeitos do autoritarismo es-
tatal sobre a sociedade civil e por exten-
sdo, sobre a escola:

() uma coisa é conceber a democracia
como um método para formulacao de to-
mada de decisGes no ambito estatal; e ou-
tra (.) imagina-la como uma forma de vida,
como um modo cotidiano de relaco (.)
que orienta e que regula ao conjunto das
atividades de uma comunidade. Estou alu-
dindo ao contraste entre uma democracia
governada e uma democracia governante,
isto, € genuina. (apud 1994: 9)

O alerta do autor acima refere ao fato
de, geralmente, tendermos encarar, equi-
vocadamente, a democracia como uma
questéo de “engenharia politica’ e portan-
to completamente dissociada dos interes-
ses e valores que animam a luta dos ato-
res coletivos. Dito de outra forma, uma “de-
mocracia governada’ ou ‘tutelada’, tipica
de sociedades fortemente marcadas pelo
patrimonialismo, como a brasileira, eviden-
cia a predominancia de liderangas
personalistas, votos clientelisticos com o
consequente comportamento de liderados
que delegam a seus representantes poder
e exigem que resolvam seus problemas
mais imediatos e urgentes.

Em resumo, nossa heranga escra-
vocrata nos legou um sistema de clientela
e patronagem, uma ideologia do favor, que
ao estabelecer a preeminéncia da relagao
vertical acaba por mascarar formas de ex-
ploragéo ainda vigentes com a conseqiiente
substituicao dos direitos.
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E nesse modelo de organizag&o so-
cial que encontramos a escola. E por isso
mesmo, ela (a escola) tende, nas suas rela-
¢Oes de poder, reproduzir esta logica socie-
taria. Diante disso, vale a pena apostar e
insistir nos mecanismos de participagao,
como por exemplo, o Colegiado Escolar, na
construgéo de novos valores a partir da re-
flexdo critica e criativa

4 Consideracbes Finais

Do que se acabou de discutir e rela-
tar, & possivel observar que a situacao de
precariedade da escola publica sé podera
ser superada com vontade politica e com o
provimento de recursos imprescindiveis para
sua administragé@o. Neste sentido, a gestéo
democrética em Mato Grosso do Sul, mate-
rializada na eleicdo de diretores e colegiados
escolares, ndo foi e ndo é suficiente. No
entanto, ndo se nega sua relevancia, porque
contribuiu para que a populacdo pudesse
contar com um recurso que Ihe possibilitou
exercer alguma pressao para que o Estado
atuasse na direcdo desejada. Assim, a elei-
¢ao para o cargo de diretor apresenta-se
como mais um instrumento das mediagdes
transformadoras das relacdes de poder no
interior da escola, ao contrério das outras
duas modalidades de provimento do car-
go, uma vez que o diretor nomeado pode
estar colocando seu compromisso politico
e social tdo somente a servi¢o da burocra-
cia estatal e do clientelismo politico, e o di-
retor concursado pode instalar-se na como-
da posicéo da vitaliciedade.

Sabe-se também que por maior que
seja 0 comprometimento do diretor e a sua

capacidade de articular-se com usuarios e
servidores para pressionar o Estado, esse é
apenas um recurso para melhorar a escola.
Ha mesmo que ndo aparente, um jogo de
forcas envolvidas na questdo e que esca-
pa ao controle do diretor eleito.

Também ¢é preciso lembrar que quan-
do se fala em democracia, gestdo demo-
cratica, eleicao para diretores, deve-se con-
siderar que a participacéo e o envolvimento
das pessoas como sujeitos na conducao
das acOes é apenas uma possibilidade, ndo
uma garantia No Brasil e especialmente em
Mato Grosso do Sul, sociedades com fortes
marcas tradicionalistas, sem uma cultura
desenvolvida de participacéo social, € muito
dificil conseguir que os individuos néo de-
leguem a outros, tarefas que fazem parte
de sua obrigacao como sujeitos participes
da acéo coletiva.

No caso da escola publica, a eleicdo
para diretor desfez o mito de que a demo-
cratizacdo e a participagao eram inerentes
ao processo, trazendo a tona a correlagdo
de forcas no interior da escola, tida até en-
tdo como algo homogéneo e livre de dis-
putas.

Enfim, parece ndo haver duvida de
que se o problema € a falta de tradicdo
democratica, € insistindo no uso de meca-
nismos de participacdo e de exercicios de-
mocraticos gque se conseguirad maior
envolvimento de todos em suas responsa-
bilidades.
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Notas:

! Palestra proferida no evento ‘Gestéo da Educag&o
Basica: relagBes federativas, flexibilizacao e autono-
mia’, promovido Departamento de Educacio/Campus
de Dourados-UFMS, em dezembro/1999.

2 Cf, especialmente o Capitulo 1, FREITAS, Dirce Nei
Teixeira de. A gestdo educacional na interse¢éo das
politicas federal e municipal. Campo Grande, 1997.

Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul.

® MATO GROSSO DO SUL. Secretaria de Estado de
Educagdo. Constituinte Escolar - Construindo a es-
cola cidadd. Campo Grande, ago. 1999, p. 9.

* Constam da bibliografia, por exemplo, obras como:
O Capital, de Karl Marx, e o Manifesto do Partido
Comunista, de Marx e Engels.

Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Centro de  ®° Cf. Tabela 1, apresentada neste ensaio.
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Resumo

Este artigo tem a finalidade de apresentar e comentar 0 movimento da politica de municipalizagdo do
ensino de 1° grau, hoje ensino fundamental, como componente essencial da politica de descentralizacdo
do ensino em Mato Grosso do Sul desde sua instalacdo oficial, em primeiro de janeiro de 1979, com a
posse do primeiro governador do Estado Harry Amorim Costa. Este resgate histérico, por intermédio de
pesquisa documental e bibliografica é importante para compreender as lutas politicas entre centralizacdo
e descentralizacao, que interferiram na organizacao da estrutura do Poder Executivo. Em vis&o retrospecti-
va, é possivel depreender que existam embates na sociedade politica do Estado, que provocaram a troca de
cinco governadores, entre 0s anos de 1980 a 1990, gerando a rotatividade de cinco secretarios de educacéo,
fato que causou varios problemas para o setor educativo.

Palavras-chave
Centralizacéo; descentraliza¢do; municipalizagao.

Abstract

The purpose of this article is to present and to comment on the movement of the municipal policy in
primary education as the essential element in opposition to the decentralizaton policy organization in
South Mato Grosso since the State was separated and officially established, on the first of January of 1979
under its first governor Mr. Harry Amorim Costa. This Historical Background, through bibliographic research
is extremely important for the understanding of political conflicts between centralization and decentralizaton,
which had strongly interfered in the organizational structure of the Executive Power. From a retrospective
point of view it is possible to conclude that there were conflicts among the Powers within the political
society of the State, which caused the substitution of five governors between the years of 1980 and 1990,
and also caused the dismissal of five secretaries of state for education in the State of South Mato Grosso,
causing various problems for the educational sector.

Key words
Centralization; decentralization; municipality.
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INTRODUGAO

A descentralizagé@o do poder publico
esta presente na historia desde o inicio da
organizacédo do Estado brasileiro, mas so-
mente nas decadas de 1980 a 2000 ga-
nhou visibilidade como projeto politico, pro-
vocando discussdes entre 0s grupos, o0 que
dirigia o pais e 0 outro que fazia oposi¢ao
politica aos detentores do poder. A
descentralizacdo também esta associada ao
debate sobre as politicas sociais, por isso, &
indispensavel compreender a descentra-
lizacdo do ensino, sob a forma de munici-
palizagdo, como um componente essenci-
al da politica de descentralizacéo, fiscaliza-
¢ao e controle da execucdo de politicas
publicas? educacionais. Logo, é fundamen-
tal entender e diferenciar os conceitos de
descentralizacdo e municipaliza¢do do en-
sino como base norteadora para prosse-
guir esta discusséo.

Para discutir descentralizag@o é ne-
cessario compreender seu contrario: centra-
lizagdo. Centralizar é aproximar-se do cen-
tro e descentralizar significa afastar-se do
centro. Portanto, centralizar é aproximacao
do poder central, enquanto que descentra-
lizar é o distanciamento do poder central,
ou seja, “as decisOes e as definicdes de
acles para a alocagao de recursos, em
graus variados de autonomia, seriam to-
madas em instancias outras que nao as
centrais” (OLIVEIRA, 1999, p. 14).

Por conseguinte, “descentralizar, em
sentido comum, ¢é afastar do centro; des-
centralizar, em sentido juridico-administra-
tivo é atribuir a outrem poderes da admi-
nistracdo” (BOTH, 1997, p. 88). Descentrali-

zar ‘compreende a distribuicdo do poder as
jurisdicGes de ambito territorial e a relagéo
das partes com o todo” [Exemplo: 0 Minis-
teério da Educacao distribui poderes para as
Secretarias de Estado de Educacéo, ou, a
Secretaria de Estado de Educacéo distribui
poderes para as escolas que estdo integra-
das a sua rede]’.

Desta forma, a descentralizagéo di-
fere da municipalizacdo, apesar da
municipaliza¢do do ensino ser um compo-
nente essencial da politica de descen-
tralizacdo, mas ndo € descentralizagéo; é
apenas uma forma de descentralizagéo,
conceituada como transferéncia ou passa-
gem de responsabilidades ou encargos e
tomadas de decisdes [com a participagao
de representantes da sociedade civil] do
Estado para 0os municipios, pela existéncia
de convénio: Estado e Municipio, em
regime de colaboracéo, objetivando a defi-
ni¢cao de prioridades e a melhoria da quali-
dade do ensino.

Gestdo de Harry Amorim costa e
a municipalizacdo (1979)

O Estado de Mato Grosso do Sul foi
criado através da Lei Complementar n® 31,
de 11 de outubro de 1977. Sua instalagao
oficial ocorreu em primeiro de janeiro de
1979, com a posse do primeiro governa-
dor do Estado Harry Amorim Costa, indica-
do pelo presidente da Republica [Ernesto
Geisel] (OLIVEIRA, 2000). Essa indicagao
ocorreu porque Harry Amorim Costa era
originario do Estado do Rio Grande do Sul
[conterraneo de Geisel]* e estava alheio as
divergéncias internas entre as duas faccdes
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da Alianga Renovadora Nacional (ARE-
NA)® independentes ou pedrossianistas e
ortodoxos® disputavam o controle do apa-
rato politico-administrativo do Estado e a
dominagdo dos mecanismos clientelistas
por um dos segmentos da burguesia rural

[.] cujos interesses estavam voltados para
a atividade econdmica mais tradicional da
regido Sul do antigo Mato Grosso, a pecu-
aria e, outra, cujos interesses passavam
pela introducdo da racionalidade e da
tecnologia mais avancada na agricultura
e pela industrializagéo do Estado (ROCHA,
1992, p. 34)

Apds pressao dos pedrossianistas e
ortodoxos sobre o Planalto, o Presidente
Geisel (1979), depois da aprovagéo do Se-
nado, indicou um governador para Mato
Grosso do Sul, para que se superasse as
disputas internas entre as duas alas politi-
cas da ARENA evitando assim, a crise inici-
ada na sociedade politica do novo Estado,
j& que Mato Grosso do Sul estava sendo
criado para ser um Estado modelo, aqui
seriam aplicadas novas técnicas de admi-
nistragcdo publica, pois

[.] na logica do Planalto Central, guiado
pela tecnocracia, seria esse 0 modelo que
daria conta de gerir o novo Estado, bem
como controla-lo politicamente de forma
a ser mais um elemento para assegurar
0 projeto politico de distenséo do regime
militar sem afetar interesses ja consolida-
dos (FERNANDES, 1996, p. 68).

Compactuando com o raciocinio do
Planalto Central, Harry Amorim Costa [que
auto se definia como um simples técnico
apartidario (ROCHA,1992)] assume no dia
primeiro de janeiro de 1979 o posto de
governador do Estado, sem qualquer legi-
timidade e com a inten¢do de fazer um

governo técnico. Em discurso oficial, prome-
teu que seriam aplicadas novas técnicas em
administracdo publica, para tanto, a estru-
tura do Poder Executivo seguiria as “diretri-
zes, convencionalmente, recomendadas no
campo do desenvolvimento organizacional
[.]" (OLIVEIRA, 2000, p. 271).

O Estado foi criado como forma de
afiangar um projeto politico pos-liberal, com
a filosofia de “transformar problemas poli-
ticos, sociais e econdmicos em problemas
administrativos’ (FERNANDES, 1996, p. 69).
Por isso, 0 governo teria uma estrutura en-
xuta com um numero reduzido de funda-
¢Oes e setores administrativos descentrali-
zados (diretos e indiretos), capazes de aten-
der as obrigacGes e as responsabilidades,
para com aos municipios. [A criagdo de
Mato Grosso do Sul, merece reflexao, pois
implicou na elei¢do de mais trés Senadores
e mais uma bancada na Camara Federal,
garantindo maior espaco de manobra para
a concretizagédo dos objetivos politfcos do
Governo Militar (ROCHA, 1992)].

O Estado de Mato Grosso do Sul,
seria modelo para todo o Brasil, precisava
ter um plano de governo com o intuito de
representar a modernizacdo que o pais al-
mejava [desejo do Governo Militar para
perpetuar seus 20 anos de ditadura]. Para
tanto, esse novo Estado deveria ser mais
dinédmico, mais racional, mais flexivel, mais
descentralizado, mais aberto de acordo com
0s padrdes internacionais, como tambem,
para facilitar o Estado a “efetivar o resgate
da divida social’ (FOGACA, 2001, p.58,
grifo nosso). [Ressalte-se uma grande con-
tradicdo do Governo Militar ao defender o
resgate da divida social, ja que, que este
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governo beneficiou a classe média duran-
te a sua gestdo em detrimento da classe
pobre].

E imbuido desse espirito que o go-
vernador Harry Amorim Costa apresenta o
modelo de organizacéo do Poder Executi-
vo, em discurso oficial, no ato de instala-
¢ao do Estado de Mato Grosso do Sul

a) [.] a estrutura bésica é normativa,
orientadora, coordenadora e avaliativa, e,
por isso mesmo leve e dindmica.

b) A agéo executiva, atraves de 6rgdo vin-
culado, é descentralizada por
regionaliza¢do, em amplo apoio aos Mu-
nicipios.

c) Setores afins, nas areas psico-social e
econdmica, sdo gerenciados de forma in-
tegrada (ROCHA, 1992, p. 44).

O governador explica que 0s “seto-
res afins” implicam a participacéo da co-
munidade, incluindo as representacgdes
credenciadas dos setores administrativos,
sociais, politicos e empresariais. Participa-
¢ao esta que seria assegurada por Conse-
Ihos Consultivos Regionais e Conselho Es-
tadual para o Desenvolvimento Econémi-
co e Social (ROCHA, 1992).

No discurso’ do governador Harry
Amorim Costa, apareceram duas linhas da
doutrina neoliberal: estimular a iniciativa
privada e a estrutura de governo em um
modelo mais organizado, compacto, leve,
flexivel e aberto. Palavras facilmente encon-
tradas na luta politica e ideoldgica que se
traca cotidianamente na midia e nos con-
frontos eleitorais.

Na gestao de Harry Amorim Costa, 0
Poder Executivo teria a incumbéncia de pla-
nejar, orientar, supervisionar, coordenar e

controlar, pois a responsabilidade da execu-
¢ao das atividades seria descentralizada e
delegada as prefeituras. Para amparar legal-
mente essas medidas, 0 Governo faria uso
de convénios [Estado para 0s municipios,
pela existéncia de convénio, em regime de
colaboragdo = Municipalizag&o] instru-
mentos que tinham o objetivo de fortalecer
a coordenacéo de ac¢les dos 6rgéos estadu-
ais e municipais que exercessem atividades
semelhantes. A intencdo era aumentar o
empenho e investimentos no Estado, por
Isso, a abertura para a participacédo do setor
privado, mediante contrato ou concessoes.
Também serviria de modelo para a Reforma
do Estado que estava na pauta do Governo
Federal, devendo seguir as seguintes diretri-
zes: planejamento participativo e sistémico,
fortalecimento do setor privado, descentra-
lizacdo e modernizacdo da maquina do
governo [diretrizes que so poderiam ser reali-
zadas por um governo democratico e aber-
to politicamente, assim o politico e 0 econod-
mico passaram ser questdes centrais da
década de 1980].

Por essas razes, 0 governo federal,
da época, recrutou um grupo de técnicos, a
idéia era ter na area de planejamento téc-
nicos das diversas especialidades seguin-
do as competéncias do Sistema de Desen-
volvimento de Recursos Humanos (SDRH):
pessoas das areas: do planejamento, do
orcamento, da educacéo, da saude, do tra-
balho e da promocéo social, da cultura e
do desporto,[Assim, Mato Grosso do Sul ndo
teria uma Secretaria de Educagao e sim uma
Fundacéo de Educacéo, a qual tinha por
finalidade administrar o ensino do Estado
assegurando uma maquina do governo
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dinmica, econdmica e eficaz, que tinha
como representante ndo um secretario de
educagdo, mas um diretor-presidente da
Fundacéo, por ocasido, Antonio Salustio
Areias] (ROCHA, 1992).

Cabe observar que a concepcao de
municipalizacdo estava ligada a uma acéo
politica menos burocratizada, permitindo
maior flexibilidade e mais democracia na
escola. Idéias antagdnicas as do regime
que assumira o poder através de um golpe
de estado [governo centralizador]. Além dis-
S0, 0 governo militar determinou uma ca-
déncia acelerada ao desenvolvimento eco-
ndmico com uma dindmica moderna. Con-
traditoriamente ao movimento dinédmico,
acentuaram-se as tendéncias centraliza-
doras.

Essa contradi¢do sinaliza uma crise
fiscal nos sistemas econémico e social,
embora ainda ndo aparente, mas que sus-
citava uma reforma do Estado como priori-
dade no ementario do Governo Federal,
substituindo as diversas versdes do
estadismo e do nacionalismo prevalecen-
tes nos anos de 1950 a 1970, por projetos
de “aparatos estatais com menor poder de
intervencg&o direta na economia e na vida
social” (SILVA apud BIGARELLA, 2004, p.60).

Os municipios, como comunidades
bésicas e celulares da nagéo, seriam forta-
lecidos, tornando-se capazes de influir no
processo decisorio e na execugdo das pro-
postas da SDRH, pois segundo o Sistema e
Administracdo de Projetos Ltda (Projed)® o
ajustamento das politicas sociais seria uma
boa opgéo para reverter o saldo inaceita-
vel no campo do bem - estar social, ja que
tais resultados eram consequéncia de po-

liticas sociais fragmentadas e impediam que
0 homem adquirisse habitos, valores, ca-
pazes de fazer com ele se desenvolvesse
como pessoa plena. Por esse motivo, as “[..]
comunidades basicas e celulares da nacao
eram vistas como receptaculos naturais e
primeiros das aspiragdes e anseios do ho-
mem do meio rural, bem como de suas re-
clamagdes” (PROJED, 1978 apud ROCHA,
1992, p. 48). Assim 0s municipios teriam
maior chance de verificar as falhas na exe-
cucao dessas propostas e fazer as corre-
¢Oes necessarias, planejar melhor seu orca-
mento, para suprir suas necessidades. Uma
vez que, para o Projed, um municipio bem
aparelhado teria mais éxito em fixar o ho-
mem no meio rural,

O discurso da descentralizagéo acon-
teceria por intermedio da execucdo das
acoes pelos municipios [convénios com 0s
municipios], pois a ideia era determinar pla-
nos, programas e transferir recursos finan-
ceiros para que as prefeituras os executas-
sem, pois 0 Governo que tomava posse
acreditava que “[..] o dinheiro publico apli-
cado mais perto da comunidade seria me-
lhor fiscalizado, mais bem administrado [..]'
(ROCHA, 1992, p. 48-49).

Quanto a escola, foi eleita pelo go-
verno como a base ideal para abrigar 0s
programas sociais, porque era uma insti-
tuicdo que tinha varias unidades espalha-
das por varios municipios no Estado e es-
tava sempre em contato com a populagéo
do interior. E evidente que também econo-
mizariam com construcdes, mobilias, funci-
onarios, agua, luz. Afinal, 0 governo queria
gerir 0 novo Estado com uma maquina
enxuta, leve e compacta, perseguindo as

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 77-95, jul/dez. 2004. 81



premissas da racionalizagdo e eficiéncia da
Administracéo, ndo dos servigos.

Foi o projeto elaborado pelo Poder
Executivo para as politicas sociais do Esta-
do, via Secretaria de Desenvolvimento de
Recursos Humanos (SDRH), que desagra-
dou as elites politicas sul-mato-grossenses,
cuja historia politica foi construida através
do clientelismo politico somado a fatores
de ordem econdmica. As a¢bes descentrali-
zadoras ameagavam essa elite, no momen-
to em que a SDRH, por meio de suas Fun-
dacdes, iria agir diretamente com os prefei-
tos em cada municipios [regime de colabo-
ragdo entre Estado e municipios], sem preci-
sar recorrer aos deputados estaduais e seus
correligionarios que, ‘[.] em funcéo da nova
pratica do Governo nao eram mais o vin-
culo entre 0 municipio e a liberag&o de ver-
bas" (FERNANDES, 1996, p. 74).

Segundo Fernandes (1996), a socie-
dade politica do Estado estava desconten-
te com essa outra forma de se fazer politi-
ca, que era diferente da politica feita no
Estado. O argumento usado para justificar
esta disson&ncia era que a descentralizagdo
das politicas sociais afastaria estes grupos
politicos de suas bases eleitorais. O que
culminou em um embate entre os dois
modos de fazer politica, levando a queda
do Governador Harry Amorim Costa. A partir
dessa data iniciou-se o desmantelamento
de parte do Poder Executivo e sua
“feudalizacéo™.

E importante ressaltar que a divisdo
do Estado de Mato Grosso deveria dar con-
ta de néo criar entreveros politicos, pois o
governo central estava preocupado com as
eleicbes para Presidente da Republica que

aconteceria em 1985. "Assim sendo, 0 Gover-
no Central deveria conciliar os interesses di-
vergentes gestados no novo Estado”
(FERNANDES, 1996, p. 80), pois, [.] duas fac-
¢Oes que se digladiavam em torno da nome-
acao para governador, mas que na verdade
ia além, estava em disputa qual setor da eco-
nomia teria a hegemonia politica naquele
momento” (FERNANDES, 1996, p. 71).

Com a queda de Harry Amorim Cos-
ta, as forgas politicas locais conseguiram
impedir que o outro titular da SDRH se tor-
nasse forte, como o antigo™® e também
iImpediram essa secretaria de explorar al-
guns setores da Administragao Publica, con-
forme interesses eleitorais.

Assim, o Estado de Mato Grosso do
Sul traz em seu bojo os planos do Governo
Central somado & heranca politica de suas
elites que travaram uma queda-de-braco
no processo de consolidacdo do Estado,
acirrando cada vez mais as lutas entre as
duas faccbes, que disputavam ‘[.] qual o
setor da economia teria a hegemonia poli-
tica naquele momento” (FERNANDES, 1996,
p. 71), 0 que resultando no esfacelamento
dos planos do Governo Central.

Gestdo de Marcelo Miranda Soares e
a municipalizacéo (1979 — 1980)

Com a saida do Governador Harry
Amorim Costa, no dia 13 de junho de 1979,
€ nomeado para assumir o cargo de go-
vernador Marcelo Miranda Soares, que fi-
gurava na ala dos independentes ou
pedrossianistas com estreita ligagdo com
0s setores médios urbanos e industriais
(FERNANDES, 1996).
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Ainda na esteira dos acontecimen-
tos, as diferengas acentuadas dos interes-
ses econdmicos entre as duas facgoes difi-
cultavam a escolha de um politico para
assumir o cargo de governador. A fim de
garantir a continuacdo da pratica da do-
minagao pela posse do Aparelho do Esta-
do, pois sem o controle deste estavam
ameacados a desaparecerem do cenario
politico os trés senadores arenistas, Pedro
Pedrossian, Saldanha Derzi e Mendes
Canale, que deixaram de lado suas diver-
géncias e conseguiram a exoneracdo do
governador Harry Amorim Costa e a no-
meacdo de Marcelo Miranda Soares™
(FERNANDES, 1996).

Portanto, Marcelo Miranda Soares
representava, naquele momento, um Esta-
do com base politica forte e unida, assegu-
rando o relaxamento das tensdes entre 0s
politicos, 0 que facilitaria o processo das
eleicOes diretas para governador do Esta-
do, e para presidente da Republica, em
1984, assegurando para o Poder Executi-
Vo “espago de manobra cada vez maior e
maior liberdade de ag&o para concretizagdo
de seus proprios objetivos politicos, sem
interferéncias desastrosas ou perturbadoras’
(ROCHA, 1992, p. 31), da oposi¢édo e das
proprias hostes™ governamentais.

No pouco tempo que esteve a frente
do Governo, Marcelo Miranda Soares des-
monta a estrutura administrativa do Esta-
do, formada pela equipe técnica de Harry
Amorim Costa. Naquele momento, a priori-
dade era mudar a maquina administrativa
das politicas sociais, que estavam sendo
guiadas pelos principios da centralizacao,
com o objetivo de satisfazer as elites politi-

cas e suas bases eleitorais. Em vista disso,
foi extinta a SDRH e suas fundagoes, que
foram substituidas por Secretarias do Esta-
do (FERNANDES, 1996). [Essa arquitetura
vinha atender as duas alas arenistas que
continuavam travando embates para as-
sumir o maior controle da maquina gover-
namental, através da indicacéo dos secre-
tarios, pois cada secretaria assumida
correspondia & automacdo do poder.
Assim, a Secretaria do Estado de Educagéo
foi criada. O primeiro Secretario nomeado
em agosto de 1979, foi o professor Hercules
Maymone, representante do grupo dos or-
todoxos, que permaneceu no cargo ape-
nas por cinco meses e foi substituido por
Juvéncio César da Fonseca, representa dos
independentes].

Perseguindo a consolidacéo do pro-
jeto de desenvolvimento de Mato Grosso
do Sul, a recém criada Secretaria de Estado
de Educacéo precisava resolver o proble-
ma dos recursos financeiros, que eram ‘rela-
tivamente ineficientes’. Para tanto, precisa-
ria tomar algumas medidas racionaliza-
doras: modernizagao tecno-administrativa,
descentraliza¢io dos servigos educacionais
e revitalizagdo do servigo de estatistica. To-
das essas medidas, segundo o secretario
de Educacao da época, Hércules Maymone,
tiveram que ser tomadas para evitar o des-
perdicio de recursos humanos, financeiros
e materiais e duplicacdo de esforgos para
0s mesmos fins (MATO GROSSO DO SUL,
1980).

Por conta dessas medidas, o secre-
tario Hércules Maymone desvia-se de suas
promessas iniciais, pois, ao assumir o car-
go, disse que a educacdo em Mato Grosso

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 77-95, jul/dez. 2004. 83



do Sul seria o principal instrumento para o
engrandecimento do homem, porém suas
acoes a frente da secretaria de Educacéo o
apartavam das suas primeiras intengdes. De
fato, naguele momento, o importante era
reduzir gastos da maquina publica, por isso,
0 governo queria descentralizar servigos.
Porém essa medida desagradou a socie-
dade politica: ndo apenas seus adversarios,
como também seus correligionarios: os in-
dependentes. Desagrado que resultou na
sua gqueda. Enfim, foi substituido pelo go-
vernador Pedro Pedrossian, que nessa épo-
ca era lider dos independentes (FERNAN-
DES, 1996).

Em suma, a sociedade politica sul-
mato-grossense queria um Estado
centralizador, porém, capaz de conciliar 0s
seguimentos regionais e setoriais da eco-
nomia, harmonizar as discordias politicas.
O Governo Federal queria o governo do
Novo Estado, agindo como um mediador
entre as alas politicas, que lutavam pelos
seus proprios interesses. A preocupacao do
Governo Central era com as eleicoes dire-
tas que iriam acontecer em 1984, logo, o
governo precisava do apoio das duas alas
politicas. A municipaliza¢éo era percebida
como uma ameaca porque fragmentava o
poder, atravancava a cultura do clientelismo,
embora o governador Marcelo Miranda
Soares em documento oficial, afirmasse o
contrério:

Procurei, igualmente, dotar as Prefeituras
Municipais de nosso Estado, de instrumen-
tos institucionais e administrativos, no
contexto das técnicas racionais de Admi-

nistracdo Publica, para que elas pudes-
sem absorver dinamica e eficazmente os

melhores resultados das a¢des no campo
econdmico e social. Com estas agdes te-
nho entéo buscado uma sempre eficiente
alocacdo de recursos estaduais, estimu-
lando a consciéncia e a responsabilidade
dos seus retornos, fazendo também, com
que o0s nossos Municipios participem, cada
vez mais efetivamente, no fortalecimento
da produgdo agropecudria do Estado
(MATO GROSSO DO SUL, 1980, p. 5).

Quanto ao investimento na area da
educacéo, em 1979, visando a ampliacao
e a melhoria das redes fisicas estaduais e
municipais, 0 governo proporcionou cerca
de 10 mil novas vagas na zona rural e 26
mil na urbana (MATO GROSSO DO SUL,
1980).

Com relacéo as atividades adminis-
trativas, no exercicio do governador Mar-
celo Miranda Soares, em documento oficial,
enfatizou-se que consistia em um conjunto
articulado de orgdos que ‘[..] atuam
descentralizadamente no desempenho das
atividades de recrutamento, selecéo, avalia-
¢ao de mérito, treinamento, controle funci-
onal, cadastro, pagamento, classificacao de
cargos, concessao de beneficios e vanta-
gens, e normatizagdo da area do pessoal
civil do Estado” (MATO GROSSO DO SUL,
1980, p. 126).

Todavia, a gestdo de Marcelo
Miranda n&o retribuiu, tal como a de Harry
Amorim Costa, as expectativas do Governo
Central, que desejava um partido forte e
unido; de modo que o0 sucessivo desenten-
dimento entre a elite politica acarretaram a
exoneracdo de mais um governador.

Vale ressaltar que outro conflito que
prejudicou a gestdo de Marcelo Miranda
foi com a categoria dos professores, em
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razao de melhores salarios. Por conseguin-
te, precisava-se unir as classes trabalhado-
ras em torno do projeto de desenvolvimen-
to de Mato Grosso do Sul, como se esse
projeto fosse capaz de beneficiar a todos
indistintamente [Nesse momento Juvéncio
César da Fonseca estava a frente da Secre-
taria de Educacéo].

Em suma, vérias disputas internas
dentro do partido do governo levaram a
este desfecho, entre elas: ‘[..] a tentativa de
Marcelo Miranda de afirmar-se como lider
do partido®. Com esse objetivo, vinha per-
correndo 0S municipios com seus assesso-
res e inaugurando obras’ (ROCHA, 1992,
p. 41). Fato que desagradou muito a essa
elite politica** do Estado.

Assim, com discurso descentralizador,
mas com atitudes centralizadoras, Marcelo
Miranda Soares saiu do Governo [substitu-
ido por Pedro Pedrossian], no dia 30 de
novembro de 1980, afirmando em docu-
mento oficial [..] inaugurei um periodo de
tranquilidade e justica, necessario ao esta-
belecimento de prioridades e reivindicacoes
ao Governo Federal como uma das condi-
¢Oes de criagao de alternativas descentra-
lizadoras para consolidagéo deste Estado
que floresce” (MATO GROSSO DO SUL, 1980,
p. 9-10).

Em verdade, em decorréncia dos
embates entre os integrantes da classe po-
litica de Mato Grosso do Sul, daquela épo-
ca, aconteceu uma ciranda de governado-
res, que serd descrita nas proximas secoes,
sO parando em 1983, com a posse do go-
vernador Wilson Barbosa Martins.

Municipaliza¢do no governo Pedro
Pedrossian (1980-1982)

O governo de Pedro Pedrossian teve
inicio no dia sete de novembro de 1980, é
marcado por um periodo cuja crise econo-
mica iniciada em 1970 se aprofundou, e 0
Governo Federal, apds perceber os limites
do milagre econdmico, criou o Il Plano Na-
cional de Desenvolvimento (Il PND), que se
iniciou em 1974 e se propunha a comple-
tar o processo de industrializagédo, propor-
cionando a implantacao do setor de bens
de producéo, que ate entdo eram incipien-
tes ou inexistentes. Para tanto, houve a ne-
cessidade de recursos externos por causa
do aumento de importacéo e problemas
na balanga comercial, devido & diminuicéo
das condicdes de crédito internacional e da
desaceleracdo da economia brasileira. Tam-
bém a retracdo dos recursos externos obri-
gou 0 governo a usar as empresas estatais
para captacao de mais recursos.

O esquema de acumulagédo dos
grandes capitais, que se sustentava gracas
aos recursos externos e/ou publicos, acarre-
tou a sobrecarga do Estado, que tinha a
responsabilidade sobre os outros setores
que estavam mais precarios, gerando com
essa atuacao grande concentragédo de ri-
quezas e renda, resultando em uma carén-
cia cronica de financiamento de longo pra-
zo e um inchago especulativo do mercado
financeiro, impossibilitando a formacao de
uma base financeira nacional (GOLDENSTEIN,
1994).

Nesse periodo, o Estado de Mato
Grosso do Sul, tal como o resto do pais,
sentia os resultados da crise econdmica®,
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que contribuia para as condi¢des materiais
de vida da populagéo sul-mato-grossense,
que tinha um grande namero de pessoas
no campo, e que em busca de melhores
condicdes financeiras, comegavam a mi-
grar para as cidades maiores, e acabavam
se alojando nas periferias e favelas
(FERNANDES, 1996).

Simultaneo a crise econdmica, esta-
va em curso um processo de industrializa-
¢ao apos a divisao do Estado (1979), oca-
sionando a elevagao populacional dos cen-
tros urbanos, pois geralmente, muitas pes-
soas saiam do campo para as periferias dos
centros urbanos. Esse processo resultou na
mudanca de um Estado de industrializa-
¢ao emergente, alterando a agricultura de
subsisténcia em agricultura organizada
objetivando as exporta¢des de seus produ-
tos (arroz, soja e trigo). Frigorificos e indus-
trias de beneficiamento de gréos se insta-
laram no Estado (KASSAR, 2000).

Ressalte-se que a crise econémica
comprometeu 0s recursos que seriam envi-
ados pelo Governo Federal para instituir o
Estado de Mato Grosso do Sul e a arreca-
dacéo era insuficiente para cobrir as des-
pesas com obras e a folha de pagamento
dos funcionérios. Portanto, o Estado de
Mato Grosso do Sul traz na sua historia a
crise financeira.

Nesse contexto, Pedro Pedrossian
assume o governo, com o objetivo de fazer
uma politica educacional voltada para o
controle dos descontentes com a fragilida-
de do atendimento as caréncias da popu-
lacéo pobre.

Por isso, nesse governo, segundo
Mensagem a Assembléia Legislativa (1981,

s/n), as atividades de assisténcia a comuni-
dade foram desenvolvidas no sentido de
auxiliar financeiramente as entidades co-
munitarias que atuavam junto aos carentes.

Outra agdo desse Governo foi o proje-
to Paneldo, que tinha o objetivo de eliminar
a figura do intermediario, buscando na fonte
alimentos bésicos que eram entregues a
populacdo a preco de custo. Com essas
acdes, 0 governo afirmaria a sua politica
social baseado no modelo da politica do
governo central que tentava ‘.| implemen-
tar a proposta de construir uma politica edu-
cacional para uma sociedade, que pretendia
tornar-se democratica’ (SENNA, 2000, p. 25).

Quanto a educacéo, segundo Men-
sagem a Assembléia Legislativa (1982), as
diretrizes que norteavam as ac¢des do setor
educacional discutiam alguns aspectos con-
siderados principais: a expansao das opor-
tunidades educacionais, com reforma, cons-
trucdo e ampliacdo de unidades escolares
e adequacao de seus equipamentos; a ele-
vacdo do indice de produtividade do ensi-
no, com capacitagédo de recursos humanos;
a dinamizacéo do sistema de atendimento
técnico-pedagdgico as Agéncias Regionais
de Educacdo e a implantagédo do sistema
de informag@es Estatisticas para a Educa-
¢ao, com o objetivo de fornecer subsidios
para o planejamento educacional. [Nesta
gestdo, quem assumiu a pasta da Secreta-
ria de Educacdo foi a Professora Mariza
Serrano, que permaneceu um ano e quatro
meses no cargo de Secretaria e foi substitu-
ida pelo professor Fauze Scaff Gattas Filho,
que permaneceu a frente dessa secretaria
até o término do mandato de Pedro
Pedrossian] (MATO GROSSO DO SUL, 1982).
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No sentido de possibilitar o desen-
volvimento das agdes educativas, foram
concedidos suprimentos para despesas de
pronto pagamento das escolas da Rede
Estadual de Ensino; o rendimento da
metodologia e das diretrizes curriculares do
ensino de 1° grau (hoje ensino fundamen-
tal) e a implantacdo de Sistemas de infor-
magOes Estatisticas Educacionais. Essas
acoOes partiam da idéia do ajustamento ra-
cional da alocagéo de recursos e dos gas-
tos correspondentes ao ensino de 1° grau,
implicava na centralizacdo de verbas dire-
tamente nas méos do Governo Estadual,
afirmando a centralidade do Estado por
intermeédio das Agéncias Regionais de Edu-
cacao, que distribuia merenda escolar a 215
mil alunos em todo o Estado com a ajuda
de convénios com as Prefeituras Municipais
(MATO GROSSO DO SUL, 1981).

O governador Pedro Pedrossian, em
sua gestdo, lancou o projeto assistencial
Guatambu, implementado por meio de um
conjunto de acles rapidas, com o objetivo
de melhorar as condi¢des de vida de 26
mil pequenos produtores rurais e de suas
familias, estimulando-os a permanecer no
campo. Por isso, a elaboracao de [..] proje-
tos educacionais para capacitar 125 pro-
fessores rurais, na area de saneamento
ambiental e higiene e 14 supervisores de
Agéncias Regionais de Educacéo, aléem de
20 monitores e 10 especialistas. Foram ha-
bilitados 400 professores, sendo 100 leigos,
220 em Letras e Estudos Sociais e 80 em
técnica e operacdo agricola (MATO GROS-
SO DO SUL, 1981).

Ainda na area técnico-pedagdgica, foi
prestada assisténcia aos servigos de aten-

dimento ao excepcional de diversos muni-
cipios do Estado, por meio de sessdes de
estudo, visitas e reunides. Prestou-se apoio
aos 6rgaos municipais de educacao no to-
cante a proposi¢éo curricular e elaboracéo
e producdo de materiais de ensino-apren-
dizagem, além da prestacdo de assisténcia
tecnico-administrativa e implementacao do
sistema de supervisdo intermediaria, por
intermédio das Agéncias Regionais de Edu-
cagdo (MATO GROSSO DO SUL, 1982).

Ao final desse governo (1982), perce-
be-se que a Secretaria de Educacao, ao ele-
ger suas estrategias de a¢éo, elencou a par-
ticipacdo dos municipios e diversos 6rgéos
regionais, como também a participacao da
comunidade, mas essas a¢des ndo podem
ser consideradas municipalizacdo, porque a
participagdo da comunidade, segundo Ro-
cha (1992) ficou limitada as mées dos alu-
nos do ensino pre-escolar, que uma vez a
cada més disponibilizavam seu dia para
executar servicos domesticos na escola. Tam-
bém a participacdo dos municipios e 6rgaos
regionais aconteceu apenas no cumprimento
de tarefas, pois a estrutura administrativa es-
tadual era centralizada, tolhia o poder de
decisdo das Secretarias e municipios. Portan-
to, a centralizacdo politica e a centralizagdo
dos recursos financeiros j& estavam em cena
antes da divisdo do Estado [Logo, ndo acon-
teceu um movimento a favor da
municipaliza¢do, porque ndo aconteceu
transferéncia de responsabilidades ou encar-
gos e tomadas de decisdes, com a participa-
¢ao efetiva da sociedade civil, do Estado para
0s municipios, pela existéncia de convénio,
configurando um regime de colaboracéo:
Estado + Municipio = Municipalizacéo).
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E importante sinalizar que o ano de
1982 foi influenciado pelas expectativas das
eleicBes de 15 de novembro, que levaria as
urnas 55 milhdes de eleitores em todo o Bra-
sil. Em virtude do uso abusivo da maquina
governamental, os partidos de situacao fi-
caram em desvantagem, enquanto os parti-
dos de oposi¢ao venceram 66% do territorio
nacional. Mato Grosso do Sul, como a mai-
oria dos Estados brasileiros elegeu o Gover-
nador Wilson Barbosa Martins, do Partido
do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB) (BITTAR, 1998), que era um politico
excluido pelo Governo Militar de 1964.

Governo Wilson Barbosa Martins
(1983-1986)

Inicia-se em 1983 o governo Wilson
Barbosa Martins, politico ligado ao Partido
do Movimento Democrético Brasileiro
(PMDB), partido de oposi¢éo que nao ques-
tionava a ordem de dominacédo, tampou-
co a relacdo entre capital e trabalho;
opunha-se, sim, a forma de fazer governo
do entdo governador Pedro Pedrossian
(FERNANDES, 1996).

Nessa época, Mato Grosso do Sul
vivia a euforia de que “sua maioridade poli-
tica teve inicio no pleito de 15 de novembro
de 1982, com a elei¢éo, diretamente pelo
seu povo, do governador do Estado” (ESTA-
DO DE MATO GROSSO DO SUL, 1984, p. 2).

Por outro lado, vivia a preocupacéo
com a situacao dificil em que o Estado se
encontrava. As dificuldades iam além do
que a comissao de transi¢do supunha, exi-
gindo um planejamento de emergéncia, tal
era a defasagem nos célculos (MATO GROS-

SO DO SUL, 1984). Em Mensagem a As-

sembléia, o governador Wilson Barbosa

Martins denunciou:
As dividas encontradas, vultosas para a
capacidade de endividamento do Estado,
de t&o difusas, ainda hoje, quase um ano
decorrido, surpreendem, vez por outra, 0s
setores especializados do Planejamento;
[] 0 6cio administrativo levara a paralisa-
cao total de todas as obras do governo; 0s
compromissos internos, pela
inadimpléncia, criaram um estado de des-
crédito [..J; o funcionalismo, com meses
de atraso no seu pagamento, ndo tinha
animo, [.] para o desempenho de seu
importante mister (MATO GROSSO DO SUL,
1984, p. 3-4).

Por isso, 0 governo decidiu primeira-
mente equilibrar as financas do Estado, de-
finir criteriosamente as prioridades do gas-
to pablico, sem desperdicios no custeio e
nos investimentos, objetivando o melhor
uso dos recursos, cada vez mais escassos
(MATO GROSSO DO SUL, 1984). [Nessa con-
juntura que emerge a ilusdo: Pedro
Pedrossian constroi, endivida o Estado e
Wilson é eleito para arrumar a casa, pagar
as dividas contraidas pela gestdo anterior]*

Esse governo que se declarou como
um governo democratico, logo, geraria po-
liticas educacionais democraticas, que exi-
giam mecanismos institucionais que enco-
rajassem a participacao politica nos proces-
sos decisorios, diminuindo a influéncia do
Executivo. A tarefa mais dificil, naquele
momento, para 0 governo, seria manter o
controle da elaboracdo e execugdo das
politicas do Estado (BITTAR, 1998); pois,
para implementar um projeto politico que
privilegiasse o desenvolvimento, era preci-
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so harmonia, tranquilidade social e respon-
sabilidade (MATO GROSSO DO SUL, 1994).
Nessa direcdo, 0 governo recém-
empossado afirmava estar voltado para
uma gestao austera e racional na adminis-
tracdo dos negocios publicos. Uma gestao
cujas agdes seriam alicercadas nos seguin-
tes principios:
a) [.] adogéo do planejamento participativo
e sistémico, como método e instrumento

de integracao, celebridade e racionaliza-
¢ao da administracdo publica;

b) predominancia do interesse social na
prestacao dos servigos publicos, com prio-
ridade dos mais carentes;

c) descentralizagdo das atividades admi-
nistrativas e executivas do governo e
desconcentracao espacial de suas a¢oes
delegando a execucdo de projetos e ativi-
dades, em particular da &rea social [.]
(MATO GROSSO DO SUL, 1983, p. 39).

Esses principios nos remetem ao pas-
sado, ao governo de Harry Amorim Costa
e sua equipe de técnicos e especialistas, que
tentaram descentralizar as agdes do Poder
Executivo, abarcando os municipios. A
exemplo da Salde, o governo procurou
melhorar a qualidade dos seus servi¢os
norteando-se por principios de
desconcentragéo e descentralizagdo (MATO
GROSSO DO SUL, 1983).

O enté@o governador Wilson Barbo-
sa Martins, justificava as a¢0es do seu go-
verno, assegurando que a aspiracdo do
Poder Executivo era procurar 0s

[..] melhores niveis de qualidade de vida
para todos os segmentos da populagéo [..]
conferir ao desenvolvimento o maximo de
conotacdo qualitativa, tendo em vista o
bem estar integral [e mais] ‘tornar efetiva

a proposta democrética de participa¢éo
crescente dos diversos segmentos sociais
no processo decisorio do Governo' (MATO
GROSSO DO SUL, 1983, p. 10).

Em relacdo a educacdo, 0 governa-
dor pretendia ‘[..] melhorar o perfil da distri-
buicdo de renda, a partir do democratico
processo de ascensao social; pois seria, se-
gundo ele, a marca de uma nova época
na historia da politica de nosso Estado de
Mato Grosso do Sul’, (MATO GROSSO DO
SUL, 1983). Para viabilizar essa concepgao
de educacéo, Wilson Barbosa Martins no-
meou como Secretario de Educagéo Leo-
nardo Nunes da Cunha, apoiado pelos pro-
fessores e estudantes comunistas, pois era
uma figura de destaque na luta contra o
Governo Militar, por sua postura democra-
tica e por sua formacdo humanista
(BITTAR,1998)

O ano de 1985 foi marcado por um
lento, mas progressivo processo de
redemocratizagé@o do pais, de abertura po-
litica, de otimismo e populismo simultane-
0s. A mobilizacéo de todas as forcas para
a modernizagéo do pais estava presente, a
economia diversificava as importagoes e
acelerava a concentracdo de renda nas
maos de poucos. Nesse periodo, a politica
da descentralizacéo foi vista como o cami-
nho que iria ajudar a construcdo da demo-
cracia em todos os setores da sociedade
brasileira (BOTH apud BIGARELLA2004).

Nessa conjuntura, 0 governo estava
encaminhando suas acdes para atingir
objetivos de ordem social e politica, tendo
em vista 0 bem-estar integral e ainda para
efetivar a proposta democratica de partici-
pacao dos diversos segmentos sociais no
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processo decisorio do governo; para tanto,
colocaria 0s setores sociais entre suas priori-
dades (ROCHA, 1992). No entanto, Wilson
Barbosa Martins foi influenciado pelo cli-
ma de transformacao democratica e refor-
cada pelo seu lema de campanha “vamos
governar juntos’, que propunha a participa-
¢éo da sociedade civil na condugéo da poli-
tica educacional em todos os niveis [muni-
cipal, estadual e federal] (BITTAR, 1998).

Para Wilson Barbosa Martins, demo-
cracia implicava voto direto e participagao
da comunidade, definicdo do Il Plano Es-
tadual de Educacéo (Il PEE). A partir dessa
concepgao, foram organizados alguns pro-
jetos da Secretaria de Educacao Estadual:
a participagéo dos professores, alunos e da
comunidade escolar na discusséo dos pro-
blemas e das propostas educacionais, a
participacao dos professores e dos estudan-
tes no Conselho Estadual de Educacéo.
Entretanto, algumas passagens desse Pla-
no sugerem que, no @mbito da educacéo,
foi travada uma luta entre as forcas libe-
rais, progressistas e tradicionais, todas inte-
grantes do governo Wilson Barbosa Martins
(BITTAR, 1998).

Enfim, a Secretaria de Educacéo vol-
tou suas acOes para efetivar a geréncia da
escola publica de forma racional; para dis-
cutir, planejar e resolver o problema das
vagas ociosas nas zonas rural e urbana; e
para prover cada escola de um fundo de
manutencéo, que fosse administrado pela
propria escola de acordo com suas neces-
sidades (MATO GROSSO DO SUL, 1983).
Contudo, a Secretaria de Educagéo conti-
nuou centralizada, e nada ocorreu pela
municipalizacdo, apesar de Leonardo

Nunes da Cunha afirmar que a nomeacéo
dos dirigentes escolares deveria ser através
de um consenso entre governo e socieda-
de civil [sociedade politica + socieda-
de civil = Estado, Gramsci (1978) traz o
conceito de Estado, que abrange a socie-
dade politica que corresponde ao nucleo
governamental que exerce o dominio legal
e a sociedade civil que se constitui de agru-
pamentos com interesses comuns que se
organizam para defender seus interesses).

Ao final do governo de Wilson Bar-
bosa Martins, Marcelo Miranda, também
do PMDB, inicia a sua campanha pautada
em promessas para a apos a posse, afir-
mando comao diretrizes principais de seu go-
verno a transformacéao do Estado produtor
e exportador de matéria-prima para um Es-
tado Industrializado e a garantia de aces-
so e permanéncia da crianca na escola,
valorizacdo do magistério e modernizagao
e autonomia administrativa da escola
(MATO GROSSO DO SUL, 1983). Com esse
discurso, Marcelo Miranda Soares chega
novamente ao Governo do Estado do Mato
Grosso de Sul.

Gestao de Marcelo Miranda Soares
(1986 — 1990)

Em 1986, Marcelo Miranda Soares
retornou ao governo, ja havia governado
o0 Estado de agosto de 1979 a novembro
de 1980, apdés a exoneracdo de Harry
Amorim Costa. O Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (PMDB), ao qual o
governador pertencia, elegeu em 1986, 26
governadores em todo o Brasil, de forma
dicotdbmica e populista, usando o Plano
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Cruzado como plataforma (FERNANDES,
1996).

No seu segundo governo, Marcelo
Miranda Soares apresentou projeto de go-
verno para uma sociedade democratica,
moderna, liberal e elencou trés principios
como meta: legalidade, impessoalidade e
moralidade. Em suma, prometeu que o
Poder Executivo praticaria suas a¢des no
ambito das leis constitucionais, jamais
usando o Estado para favorecer parentes,
amigos ou eleitores, demarcando os limi-
tes entre o publico e o privado para estirpar
o clientelismo de uma vez por todas. O ob-
jetivo era racionalizar a administrag&o, com
planejamento participativo e descentraliza-
¢ao como principais ferramentas para um
governo moderno e democratico; pois, Mar-
celo Miranda pretendia desencadear agdes
visando a modificacao da estrutura produ-
tiva do Estado. Nesse sentido a diretriz fun-
damental de seu governo foi a de transfor-
mar as caracteristicas de Mato Grosso do
Sul, de Estado produtor de matéria-prima
para um Estado industrial (ROCHA, 1992).

Segundo o discurso oficial, a moder-
nizacdo da economia do Estado tinha o
objetivo de melhorar as condi¢des de vida
da populagéo sul-mato-grossense; o docu-
mento mensagens do governador Marce-
lo Miranda Soares a Assembléia Legislativa,
expressa como prioridade das agdes gover-
namentais o Ill Plano Estadual de Educa-
¢ao 1988/1991 (MATO GROSSO DO SUL,
1989, p. 8)[Vale lembrar, que nessa gestéo,
estiveram a frente da Secretéria de Estado
de Educacdo dois secretarios: 0 primeiro
Aleixo Paraguassu Neto, que tomou a de-
ciséo de dar continuidade ao trabalho de

Leonardo Nunes da Cunha, pois Para-
guassu € contrario a descontinuidade (EN-
TREVISTA, 2004 apud BIGARELLA, 2004).
0 segundo Secretéario, Deputado Valter Pe-
reira assumiu essa secretaria, priorizando a
parte burocratica, planejamento e a orga-
nizacdo e método, pouco se preocupou
com a area pedagogica (ROCHA1992)].

Os principios do Ill Plano Estaduais
de Educacdo (lll PEE) tinham por objetivo
uma escola publica que atendesse a popu-
lacdo da zona rural, aos assentamentos
agrarios e as periferias das cidades. Uma
escola publica que se preocupasse com 0s
filhos da classe trabalhadora, por isso a
formulacdo de uma politica educacional
comprometida com o processo de transfor-
magéao da realidade, de forma critica e cole-
tiva e, a urgéncia de uma efetiva democrati-
zacao da escola publica em termos de quan-
tidade e qualidade (Il PEE, 1988/1991).

Sob esse ponto de vista, a escola do
discurso seria orientada por trés principios:
universalizagdo do ensino, valorizagéo do
educador e democratizacdo administrativa,
que seriam sustentadas pelas diretrizes. ‘ga-
rantia de acesso e permanéncia da crianca
na escola, valorizagé@o do pessoal adminis-
trativo, valorizacdo do educando e dos pro-
fessores, autonomia da escola e moderni-
zacdo administrativa” (lll PEE, 1988/1991,
p. 28-36).

Apesar de realcar a relevancia da
participagdo da comunidade, como forma
de oposi¢cdo as praticas burocraticas e
tecnicistas, o segundo Secretéario, Deputa-
do Valter Pereira, priorizou a parte burocra-
tica deixando em segundo plano a area
pedagogica, demonstrando a fragilidade de
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um Ill PEE que se encerrava em seu ambi-
to setorial, isolado de um plano global, sem
buscar a articulagdo com as demais esfe-
ras sociais, econdémicas e governamentais
que determinam a pratica concreta realiza-
da no seio da escola publica, perdendo de
vista a existéncia de uma realidade social,
politica e econdmica que influenciava e, as
vezes inviabilizava o alcance dos objetivos
de uma comunidade educativa. Entre o dito
e o feito nota-se que naquele momento
historico as praticas autoritarias ainda
permeavam as relagcbes com a comunida-
de escolar constituem-se em serios obsta-
culos as garantias constitucionais dos indi-
viduos a viabilizagao de uma escola publi-
ca democratica (ROCHA, 1992).

Vale dizer, a Secretaria de Educacéo
estava ciente de que a politica educacional
ndo dispunha de mecanismos para efeti-
var suas acdes, pois a politica educacional
dependia de relacdes de poder no ambito
do Estado, logo, as decisfes sobre o que
realizar dependiam das relages com ou-
tros poderes e seus respectivos interesses
(NPEE, 1988/1991).

Assim, 0 governo ndo conseguiu ra-
cionalizar a administragdo por meio de um
planejamento participativo e de agodes
descentralizadoras para, com isso, fazer uma
gestdo moderna, racional e democratica
[Por conta disso, nesta gestdo nao aconte-
ceram processos de parceria através de
conveénios entre Estado e municipios, inter-
rompendo o timido movimento munici-
palizador que até entdo vinha ocorrendo).

Marcelo Miranda Soares deixa o
governo em dezembro de 1991, envolvido
em um incidente que foi noticia nacional,

guando foi afastado da “governadoria por
trabalhadores da Policia Civil, da Saude e
do Magistério, que, demonstrando o nivel
de organizagéo, ocuparam a governadoria
por trinta dias como afronta ao poder e
protesto por cinco meses de salarios atra-
sados” (FERNANDES, 1996, p. 88). Diante
de tais circunstancias, Pedro Pedrossian foi
eleito no primeiro turno, com 68% dos vo-
tos, assumindo o governo do Estado pela
terceira vez com um novo discurso: moder-
nizacdo e reciclagem (ROCHA1992). [Pri-
meiro mandato aconteceu em 1965, quan-
do o Estado ainda era uno; o segundo em
1980, ap6s a exoneracdo de Marcelo
Miranda e o terceiro em 1991]

Nessa conjuntura de incertezas, e na
auséncia de politicas federais de salvaguar-
da, Mato Grosso do Sul entrava na década
de 1990, sem dinheiro em caixa, ainda sob
0 impacto dos mal-sucedidos ajustes
macroecondmicos, situagdo que exigia ur-
gentes medidas, para que se superasse a
grave crise que afetava a administracao
publica estadual. No ano de 1992, o Go-
vernador Pedro Pedrossian (1991/1994),
tendo a frente da Secretaria de Estado de
Educacdo a Professora Leocadia Aglaé
Petry Leme (1991/1994) deu inicio ao Pro-
grama de Descentralizag&o e Fortalecimento
do Ensino de 1° Grau (hoje ensino funda-
mental), através da Lei n® 1.331, de 11 de
dezembro de 1992, que facultou a parceria
entre o Estado e 0s municipios, possibili-
tando a municipalizacdo de 35 escolas em
todo o Estado, e no periodo de 1993 a
1994.
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Consideracdes Finais

A analise do movimento de
municipaliza¢do do ensino, na década de
1980, demonstrou através dos documen-
tos produzidos pela Secretaria de Estado
de Educacéo e pelos estudos bibliogréaficos,
que essa politica desenhou-se em um mo-
vimento timido e ndo avangou em relacéo
ao regime de colaboragéo de cooperacao
entre os sistemas [Estados e municipios],
pois 0 Estado e 0s municipios nao entra-
ram em sintonia em busca da melhoria da
qualidade do ensino.

Verificou-se também, que as concep-
¢cOes politico-partidarias e socio-econdmicas,
somadas as disputas da sociedade politi-
ca do Estado provocaram a troca de cinco
governadores no Estado de Mato Grosso
do Sul, entre os anos de 1980 a 1990. A
rotatividade de governadores gerou a
rotatividade de secretarios de educacéo,
causando varios problemas para o setor
educativo, uma vez que cada secretario
queria caracterizar a sua gestao. Além dis-
S0, a troca constante do pessoal do primei-
ro escaldo ocasionou a descontinuidade
administrativa prejudicando o processo de
municipalizac&o.

Portanto, 0 movimento da politica de
municipalizagdo do ensino no Estado de
Mato Grosso do Sul, na década de 1980,
nao conseguiu concretizar um regime de
colaboracdo entre Estado e municipios vi-
sando melhorar as condi¢des do ensino,
visto que, a municipalizagéo do ensino so
acontecera com a transferéncia de respon-
sabilidades e tomadas de decisfes através
da existéncia de convénio entre Estado e

Municipio, em regime de colaboragéo,
com a participagdo de representantes da
sociedade civil e com a melhora da quali-
dade do ensino.

Notas

! Este artigo é parte da dissertacdo de mestrado
intitulada Materializacdo da Politica de
Municipaliza¢do do Ensino Fundamental no Estado
de Mato Grosso do Sul nos anos de 1993 a 2002,
defendida dia 24/09/2004, orientada pela Prof2 Dr2
Ester Senna, da Universidade Federal de Mato Gros-
so do Sul (UFMS).

2 *Politicas pUblicas sdo aqui entendidas como o
‘Estado em acdo’; é o Estado implantando um proje-
to de governo, através de programas, de agdes vol-
tadas para os setores especificos da sociedade”
(HOFLING, 2001, p. 31).

% Vale lembrar que o uso das interpolagdes [ ] ao
longo do texto é proposital, na tentativa de dar mais
énfase aos comentarios e tentar estabelecer um
melhor didlogo com o leitor.

* Ernesto Geisel, militar e presidente da Republica
entre marco de 1974 e marco de 1979, nasceu em
Bento Gongalves, Rio Grande do Sul, a 3 de agosto
de 1908,

® Fundada em 4 de abril de 1966 para apoiar o
governo, quando foi instaurado o sistema bipartidario
pelo do Ato Institucional n°® 2, de 27 de outubro de
1965, e do Ato Complementar n® 4. A ARENA foi
extinta em 29 de novembro de 1979, com o fim do
bipartidarismo aprovado pelo Congresso Nacional.
® A ala ortodoxa, assim chamada, por ser fiel aos
objetivos do golpe de 1964, tinha sua expresséo eco-
ndmica assentada na pecudria extensiva, voltada
para o corte. Entre seus representantes destacavam-
se José Fragelli, ex-governador de Mato Grosso
(1971-74) e os Senadores Rachid Saldanha Derzi e
Antdnio Mendes Canale. A ala dos independentes,
articulada por Pedro Pedrossian, ja considerado o
primeiro governador de Mato Grosso do Sul, repre-
sentava os interesses de outra fracdo da burguesia
rural, interessada em implementar transformacoes
na agropecudria, implicando racionalidade e uso
de tecnologias mais avangadas. Oriundo das cama-
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das médias urbanas, Pedrossian representava tam-
bém os interesses da nascente burguesia industrial
(Rocha, 1992, p. 30).

" 0 Governador Harry Amorim Costa, termina seu
discurso oficial, dizendo: Enfim, 0 modelo de orga-
nizacdo do Poder Executivo, dai resultante, leve, com-
pacto, flexivel e aberto, persegue as premissas da
racionalizacdo e da eficiéncia administrativa [..]
cumprindo seus encargos na area social e apoiando
e estimulando a iniciativa privada nos setores pro-
dutivos da economia, possam as acdes do Governo
encontrar-se com 0S anseios e as aspira¢cdes mais
sentidas do povo sul-mato-grossense (CORREIO DO
ESTADO, 1979, apud ROCHA, 1992, p. 44).

& A Projed foi contratada pelo Governo de Mato Grosso
do Sul para planejar, estruturar e operacionalizar o
Sistema de Desenvolvimento de Recursos Humanos.
° Expresséo usada por Rocha (1992, p. 39) que sig-
nifica: regime resultante de enfraquecimento do
poder central, e que une estreitamente autoridade
e propriedade da terra, estabelecendo entre vassalos
e suseranos uma relag@o de dependéncia.

100 Secretario da SDRH, no governo Harry Amorim
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O principal papel do intelectual é o de desconstruir evidéncias (pelo desvelamento dos mecanis-
mos ideoldgicos que a produzem), implodir a unanimidade (pela exposicdo das fissuras existen-
tes em construgdes que se pretendem sélidas) e apelar a mudanca (que, no fundo, é apelar ao
exercicio da liberdade humana). Nada disso é f&cil.

(Benjamin, 2000)

Resumo

0O texto trata do resultado de acimulos tedricos e reflexdes sobre o plblico-ndo estatal e a gestdo democra-
tica, a partir do projeto de pesquisa sobre o Programa Dinheiro Direto na Escola, pela via das unidades
executoras (Conselhos Escolares em Belém), criadas para gerenciar tais recursos financeiros e objetiva
dialogar com aqueles que se interessam pela tematica e buscam uma sociedade mais democrética e
participativa. No texto procurou-se estabelecer nexos entre as politicas focalizadoras implementadas nos
Gltimos anos e a diminui¢éo do papel do Estado brasileiro, na direcdo de seu encolhimento, que é uma
tendéncia mundial, com o concurso das organiza¢Bes ndo governamentais enquanto institui¢des impor-
tantes para a sociedade. Tais organizacdes sao identificadas com o “Terceiro Setor”.

Palavras-chave
Publico ndo-estatal; terceiro setor; gestdo democratica.

Abstract

This paper presents the results of accumulated theoretical knowledge and reflections on non-state public
and democratic management, beginning from a research project on the “Money Direct to the School
Program’, through the executive units (School Councils in Belém), created to manage such financial
resources and aims at holding talks with those that are interested in the thematic and seek a more
democratic and participatory society. The text sought to establish connections between politics implemented
in recent years and the decrease of the role of the Brazilian State, in the direction of their reduction, which
is a world tendency, with the concourse of non governmental organizations as important institutions for
society. Such organizations are identified as the ‘third sector”.

Key words
Non-State public; third sector; democratic management.
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Concordamos com as palavras de
Benjamin e acrescentariamos que além de
apelar a mudanca, precisamos participar
dessa mudanca ativamente, ndo sO nas
praticas sociais como na dindmica de nos-
sas vidas privadas, fazendo uma autocritica
de nosso papel como professor universita-
rio, pesquisador, cidad&o e participe da luta,
sobretudo, para impedir que a lei do mais
forte e da competitividade nos aprisione e
nos distancie uns dos outros, na dire¢céo da
transformacao da sociedade brasileira.

Uma das questdes que hoje se trans-
formou em unanimidade tanto para o go-
verno FHC (PDRE, MARE, 1995) como para
0S empresarios e até para alguns teoricos
da educagéo, como Castro (1995) e da eco-
nomia é a importéncia atribuida ao publi-
co ndo-estatal como saida para a situacao
de crise do Estado e suas institui¢des, como
a escola publica.

Ja virou até senso-comum que as
solugBes encaminham na direcdo ndo mais
do mercado ou do Estado, mas da socie-
dade civil organizada, que engloba acgbes
variadas, atores diversificados e organiza-
¢Oes, identificadas como Terceiro Setor que
tém como ponto em comum nao pertence-
rem ao mercado ou ao Estado. Este Tercei-
ro Setor aparece como novo representante
do interesse publico, conforme analises de
Gandini e Riscal (2002).

O titulo deste texto sugere uma per-
gunta, que permita indicar o0 nexo existen-
te entre o publico ndo estatal e a gestéo
escolar democratica: qual a relacéo entre
esses pdlos? Para tentar construir uma res-
posta, comecemos pela busca em decifrar
tal relacdo, a partir da conceituagdo do

publico estatal, recortando-o pela via do

Programa Dinheiro na Escola, como foco

do trabalho. Isto nos remete para identifi-

car no Estado a chave principal para ras-
gar o emaranhado desse embate.

Pautamo-nos pelo conceito de Esta-
do ampliado de Gramsci, que envolve a
sociedade politica (aparelhos de domina-
¢ao e coercao para manutencdo da ordem)
e sociedade civil (aparelhos de ideologia’,
privados de hegemonia). Sociedade civil,
portanto é compreendida como o conjun-
to de aparelhos “privados’, por meio dos
quais um bloco de classe luta pela
hegemonia (dominio e dire¢&o).

Sobre o conceito de Estado amplia-
do de Gramsci, Coutinho (1988) faz uma
discusséo coerente e bem articulada defen-
dendo sua aplicacéo a realidade brasileira,
como base em seis pontos, principalmente:
1) Se no Brasil a sociedade permanecesse

subalterna tal conceito se aproxima mais
das sociedades orientais, onde o Estado
é mais forte;

2) se a compreensdo enviezar pela consi-
deracdo de que a distingéo realizada por
Gramsci é estatica, a concluséo seria de
que a formacao social brasileira seria nos
moldes “oriental” e, ndo se poderia utili-
zar tal conceito de Estado ampliado.

3) Gramsci ndo faz a analise estatica, por-
que, entende que a ‘ocidentalidade” de
uma formagé&o social é para ele o resulta-
do de um processo historico, e dai uma
sociedade oriental, pode se tornar ociden-
tal, passando a ser um Estado ampliado,
onde ha uma justa relagao entre Estado
e sociedade civil;

4) as diferengas existentes entre socieda-
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des ocidentais e orientais, mas também
pelas diferengas entre as consideradas
ocidentais, que também passaram por
periodos de fragilidade dos movimentos
populares e outros pela intensa sociali-
zagdo da politica;

5) 0 processo vivido nas sociedades ociden-
tais da Europa, pode verificar-se em ou-
tros lugares do mundo e

6) se aceita “a idéia de que a ociden-
talizacdo é fendmeno potencialmente
universal’, no Brasil ora se viveu a orien-
talizacdo, ora a ocidentalizagdo, sendo
que esta prevaleceu, em 1945 com a
gueda da ditadura Vargas, apesar de al-
guns retrocessos, houve um predominio,
intensificado no periodo de 1955-64. Em
outras palavras, h4 uma relagdo mais
equilibrada entre Estado e sociedade civil.

Nos anos de chumbo (1964-1985) a
sociedade civil foi solapada e a0 mesmo tem-
po fortalecida, com a forte intervengéo e cen-
tralizagdo do Estado, em todos os setores
da vida nacional por meios de aparelhos
repressivos e de uma tecnocracia organizada,
arrogante e pragmatica. O Estado precisava
de um minimo de consenso, porque néo dis-

punha de organismos capazes de obter a

hegemonia real na sociedade civil, dai a to-

lerdncia dos militares a existéncia do Parla-
mento, onde o Movimento Democratico Bra-
sileiro — MDB, representava o celeiro de to-
das as forcas organizadas descontentes com

a situagdo de excecao vivida pelo Brasil, um

“bloco democréatico” de oposi¢do, que en-

volvia desde politicos conservadores, liberais

e até de esquerda, que se uniram em torno

da bandeira das eleicOes diretas e democra-

cia. (COUTINHO 1988)

Segundo Coutinho (op.cit. p.124) o
consenso as vezes conseguido pelos mili-
tares foi passivo:

O regime, em suma, era “desmobilizador".
Sua legitimidade ideoldgica ndo era do
tipo fascita. Tratava-se, antes, de uma es-
pécie de “ideologia da antiideologia’, ou
seja, de um pragamatismo tecnocratico
que contrapunha a “eficiéncia’ as ideolo-
gias em geral, aos conflitos politicos, acu-
sados de “dividir a nacéo” e, portanto, de
pdr em risco a “seguranga’ requerida pe-
los militares como condic¢do para o de-
senvolvimento econdémico.

Com a crise do “Milagre Econémico”
de 1974 e as eleicdes parlamentares de
1974, 1978 e 1982 a legitimagéo da dita-
dura comegou a naufragar, com a grande
vitoria das forgas de oposicao, perdendo
assim o apoio das classes média e da pré-
pria burguesia.

Segundo Francisco de Oliveira (2002)
0S movimentos sociais atingiam o Estado
em sua maior debilidade que eram as poli-
ticas sociais e politicas publicas. Era movi-
mento contra o custo de vida, contra a falta
de transportes, habitacéo, dentre outros, tra-
vados numa “guerra de guerrilha’, desgas-
tando a capacidade do Estado autoritario.

A sociedade civil volta, portanto, a
tona se organizando e se ampliando, por
meio de operarios, mulheres, estudantes,
segmentos da classe média e setores em-
presariais, e a maior expressao disso, foi o
movimento “Pelas diretas J&’, que chegou
a reunir num grande comicio em Sao Pau-
lo, em 16 de abril de 1984 | cerca de 1.700
milhdes de pessoas. Tais eventos se disse-
minaram pelo Brasil como todo, de Norte a
Sul. A Emenda Dante de Oliveira que re-
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estabelecia elei¢Oes diretas néo foi aprova-
da no Congresso Nacional e em 1985 foi
eleito pelo Colégio Eleitoral o Presidente
Tancredo Neves, tendo como Vice-Presidente
José Sarney:
Entdo pelas vias transversais da ‘revolu-
¢ao passiva’, o Brasil tornou-se uma soci-
edade “ocidental’. (COUTINHO, id. p.125)
Logo, o conceito de Estado amplia-
do é uma possibilidade importante de ana-
lise da realidade brasileira, guardando suas
especificidades.
Na atualidade, as discussdes sobre
o0 Estado, de um modo geral giram em tor-
no de, pelo menos, duas posicoes: A pri-
meira, uma vertente defendida pelos seg-
mentos mais progressistas, onde se inclu-
em Francisco de Oliveira, Emir Sader,
Gaudéncio Frigotto e alguns movimentos
organizados como o0 MST, que considera o
Estado como essencial porque representa
a possibilidade do asseguramento e garan-
tia dos direitos de cidadania e por isso ha
necessidade de alargamento de suas fron-
teiras e se direciona para a necessidade do
Estado servir ao bem-comum, via planeja-
mento de politicas publicas sinalizadas para
as demandas da sociedade no exercicio de
sua funcao social publica. (Estado social).
Uma outra vertente que defende a
diminuicdo do tamanho do Estado, repre-
sentada por Bresser Pereira (1998), Reis
Velloso (1988), prescricbes objetivadas no
Consenso de Washington, porque a socie-
dade civil organizada tém maiores condi-
¢Oes de propiciar e estimular o atendimento
as necessidades sociais, considerando as
expectativas e iniciativas individuais, com
uma nova alternativa (Estado Minimo). A
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primeira vertente reserva ao Estado, além
de outras fun¢des, um carater pablico efeti-
Vo, porque nem tudo que é estatal tem sido
publico no Brasil e vice-versa, porque ha
outros espacos publicos construidos na luta
por melhores condi¢bes de vida, dentre
outros. Tome-se como exemplo do estatal
nao publico, as escolas de educagéo basi-
ca mantidas pelo Estado, que ndo exercem
seu papel, ao ndo oferecer um ensino de
qualidade a todos que a ela procurem.
H&, por outro lado, organizagdes pri-
vadas que desenvolvem acgdes publicas
como 0 Movimento Rural dos Trabalhado-
res Sem Terra -MST, Central Unica de Traba-
Ihadores - CUT e Departamento Intersindical
de Estatisticas e Estudos Socio-Econémicos
— DIEESE por exemplo, e alguns outros mo-
vimentos sociais que, na luta, vem contribu-
indo para a conquista de alguns direitos dos
trabalhadores brasileiros. Nesse momento se
incorpora uma outra discusséo essencial
para o estabelecimento de nexos entre o
publico ndo estatal e a gestdo escolar, que
se refere a sociedade civil (entendida como
o Terceiro Setor) na orienta¢do neoliberal.
Uma outra questao nos inquieta, 0
que efetivamente é este “publico” ? No senti-
do dicionarizado pode ser usado como
adjetivo, qualificando algo, ai seu significa-
do é de relativo & governanca de um pais;
que serve para 0 uso de todos, dentre outros.
Como substantivo refere-se ao povo em
geral. Verifica-se que em todas as acepgdes
se refere a todos, indistintamente. O termo
“privado’ significa particular, de uso restrito,
em contraposicéo ao publico.(Bueno, 1972).
J& as categorias “publico e privado”
possuem significados diferentes, dependen-
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do da época, expressando concepcdes de
mundo distintas. Na Grécia Antiga, o priva-
do era relativo a familia e o publico se refe-
ria a politica, 0 ambiente da vida social,
onde n&o existia a liberdade:

.em que a forca e a violéncia eram

justificadas em termos de luta para ven-

cer a necessidade. Assim, subjugar escra-

vos, reinar sobre eles e a familia era algo

inteiramente aceitavel como condicao

para libertar-se da necessidade e alcan-

car a liberdade. (BRUNO, 2002. p. 20)

O publico, na Grécia, entendido como

0 comum, € 0 mundo criado pelos homens
em inter-relagdo, onde s6 podiam se incor-
porar 0s homem livres, porque so estes eram
iguais, por terem condi¢es de comandar,
eram constituidos pelos senhores, os gre-
gos homens, excluindo as mulheres, o0s
béarbaros - os estrangeiros. SO participavam
da polis das cidades-Estado, os cidad&os.

Nas sociedades modernas, por
exemplo, o publico esta relacionado a
governanca de um pais, ao poder publico,
ao Estado, portanto. A categoria “privado”
significa particular, que se distingue do pu-
blico. Na sociedade capitalista, o pablico é
contraditoriamente privado. H4 uma rela-
¢ao de promiscuidade entre tais esferas. Tra-
ta-se de organizar o poder privado (de uma
classe) na forma de poder pablico.(Estado).
O Estado brasileiro, historicamente, tem sido
privatizado, porque representa os interesse
de uma classe hegemonica. As politicas
publicas tém surgido a reboque do econé-
mico e em geral visam a corrigir distor¢oes
causadas pelas politicas anti-sociais de
desenvolvimento capitalista.

O padrao de financiamento pablico

brasileiro, por meio de politicas de interven-
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¢ao para reproducéo do capital e da forca
de trabalho tém se expressado, por diferen-
tes mecanismos. rendncias de impostos e
taxas, os incentivos fiscais, crediticios, alfan-
degarios, subsidios para ciéncia e tecno-
logia, programas destinadas a necessida-
des basicas da populagéo, como educacao,
saude, habitagao, transporte, seguro desem-
prego, dentre outros. Hoje, em menores pro-
porcoes este padrdo perdura, com tendén-
cia a ser ampliado com o denominado
publico ndo-estatal. O empresariado brasi-
leiro sempre se valeu do Estado para resol-
Ver suas crises e aumentar suas lucrativida-
des: veja-se 0 socorro aos usineiros do Nor-
deste, aos bancos, dentre outros. Na verda-
de, a apropriacéo dos lucros € privada e a
socializacdo do financiamento é publica,
com 0s recursos da nossa riqueza social,
que € pablica, num cenario em que tudo é
transformado em mercadoria, adquirivel no
mercado.

Para Oliveira (1981), a convers&o do
Tesouro Publico em pressuposto da ativi-
dade econOmica, com uma profunda
iImbricacdo do Estado com as grandes
corporagdes transnacionais que € a carac-
teristica mais saliente do capitalismo atual
e do Estado moderno, confundindo as fron-
teiras entre o publico e o privado, dai a cri-
se do capital significar a crise do Estado.
Provavelmente sem a “mao amiga’ do Es-
tado, o Brasil ndo teria chegado a ser a 82
economia mundial. Foi durante a ditadura
que o Pais mais cresceu economicamente.

A sociedade civil transformada ideo-
logicamente em Terceiro Setor passou a
fazer parte das agendas de discussdes a
partir dos anos noventa, com a reestrutu-
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ragao capitalista no Brasil, ingressando nes-
te, por meio das prescri¢des do Consenso
de Washington? para publicizacéo, en-
quanto transferéncia de questdes publicas
de responsabilidade do estado para a es-
fera privada. (MONTANO, 2002). Observa-
se que a sociedade civil é compreendida
no terreno das abstragdes, e enquanto tal,
opbe-se ao Estado, defendendo que ela
podera e devera, por conta prépria, tomar
iniciativas e desenvolver aces de interesse
comum, sem esperar pelo paternalismo
desse aparelho de poder, que é o Estado.
(BRUNO, op. cit. p. 27).

Em decorréncia da situagao de carén-
cias acentuadas vividas pelos segmentos
menos favorecidos, ao lado da elevagéo dos
niveis de violéncia, da depredacéo da nature-
za e dos valores humanizantes, como a ética,
a responsabilidade, a justica e a solidarieda-
de, esta Ultima hoje entendida muito mais
como uma disposi¢do altruista, voluntarista,
da boa vontade do individuo, de uma orga-
nizac&o ou empresa, j& virou Senso comum a
necessidade se buscar as parcerias da em-
presa privada, das ONGs para desenvolver
acoes de mitigacdo ou resolugdo das ques-
tes sociais. Houve, portanto, um deslocamen-
to de uma solidariedade social politizada para
outra representada pelas Organizactes Nao
Governamentais:

Tecnicamente formuladas, com os gover-
nos, dispensando a base ampliada da par-
ticipacdo popular. Desse modo, diferentes
praticas de responsabilizacao e compro-
misso desenham um conflito potencial
que diferencia internamente as multiplas
organizagdes que constituem a emergén-

cia daquilo que se entende por socieda-
de civil no Brasil.. (PAOLI, 2002 p. 378).
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Os idetlogos da emergéncia do Ter-
ceiro Setor como remédio poderoso para
superacéo da crise do Estado utilizam-se
de argumentos convincentes para demons-
trar que a participagéo solidaria é a Unica
chance para que todos se unam em bene-
ficio do bem comum, onde cada um deve
fazer sua parte, a partir da recontextua-
lizacdo de conceitos como participacao,
controle social, autonomia, descentralizacao,
ha muito buscados pelas esquerdas brasi-
leiras, capturando assim até alguns intelec-
tuais antes altamente criticos, que a
discordancia hoje, chega a ser um desafio
ou algo ultrapassado.

Tais orienta¢Ges se materializaram em
reformas, que no Brasil a partir dos anos
94 foram direcionadas pelo Ministro Bresser
Pereira, que defende ardentemente o projeto
do governo. Para operacionalizar a denomi-
nada publiciza¢éo, foram definidas central-
mente trés medidas, como parte das refor-
mas, consideradas por ele como indispen-
saveis para seus objetivos: a descentra-
lizacdo, a organizagdo social e a par-
ceria. (BRESSER PEREIRA, 1998).

As reformas propostas e quase to-
das ja implementadas até agora no Brasil,
encaminham na dire¢cao do encolhimento
do Estado em sua fun¢éo social, em favor
da empresa privada, ou seja, é o Estado
minimo para atender os direitos de cidada-
nia e maximo para apoiar e/ou beneficiar
o capital:

.. areforma do estado deve ser entendida
dentro do contexto da redefini¢cdo do pa-
pel do Estado, que deixa de ser o respon-

savel direto pelo desenvolvimento econé-
mico e social pela via da produg&o de bens
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e servicos, para fortalecer-se na funcéo
de promotor e regulador desse movimen-
to. (NETO ET ALMEIDA, 2000, p. 37)

Para Montafio (op. cit p. 205), o Ter-
ceiro Setor envolve muitas institui¢des e or-
ganizacles, como ONGs sem fins lucrati-
vos, instituicdes filantropicas, empresas ci-
dadas e outras. J& havendo no Brasil
registradas 400 mil ONGs, 4 mil fundacdes
e 220 mil entidades ditas “sem fins lucrati-
vos'". Portanto, ndo € algo a subestimar, mas
tentar desvendar seus meandros e trilhas.

Hoje, é certo que a sociedade civil
mudou estando mais organizada e em con-
dicbes de desenvolver com eficiéncia/efi-
cacia politicas publicas e tem condicoes de
exercitar o controle pablico do Estado, em-
bora contraditoriamente algumas relacio-
nadas aos movimentos de trabalhadores,
vém sendo refreadas, sistematicamente,
minando seus espacos publicos de acédo
politica. Nesse particular, precisamos
intermediar a discussao enfatizando que ha
diferengas significativas entre as proprias
organizacdes da sociedade civil, cujos per-
fis sdo muitas vezes radicalmente divergen-
tes, distanciando-se uma das outras, sen-
do bastante heterogéneas politica e social-
mente. Por exemplo, ndo se pode compa-
rar instituicdes como o Instituto Brasileiro
de Anélises Sociais e Econémicas (Rio de
Janeiro), o DIEESE, as diversas fundagdes
de empresas privadas, 0s movimentos eco-
l6gicos, os Movimentos dos Sem-Teto ou
Sem Terra e a Unido Democratica Ruralista.
O Unico ponto em comum dentre todas é
pertencerem a esfera privada, enquanto
organizagdes ndo governamentais.

Para tentar costurar a discussao,
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buscaremos enveredar pela historia recen-
te do Brasil para compreendermos as ori-
gens dessa nova pauta em que se inclui
necessariamente o papel das ONGs como
uma alternativa de mitigacéo da crise es-
trutural vivida pelo capitalismo moderno
hegemonico no mundo, na sua fase de
reestruturagéo produtiva.

Nos anos oitenta, a atmosfera demo-
cratica que invadiu o Brasil trouxe ao ce-
nério de luta a incorporacdo de novas pau-
tas de discussé@o das forcas de oposicéo
ao regime autoritario instalado desde 1964,
como a questdo da importancia da socie-
dade civil para superacao da ordem vigen-
te. A concepgao de sociedade civil era bas-
tante abrangente, englobando tudo que
ndo era do Estado, considerando desde
forcas politicas, movimentos eclesiais de
base, passando pelos organizagdes sindi-
cais combativas até instituicdes de empre-
sarios mais progressistas que se opunham
ao regime autoritario.Todos como atores
essenciais na volta a democracia. Na ver-
dade, a sociedade civil significava resistén-
cia a ditadura e ainda n&o se incorporava
no conceito de Terceiro Setor, este hoje as-
sociado a idéia de “sem fins lucrativos e ndo
governamental’ o que, para Fernandes
(1994, p. 32):

S&o palavras articuladoras, mais do que
conceitos objetivos. Dizer ‘sociedade civil
supde uma cultura democréatica que ainda
esta por ser estabelecida. Pensar o ‘terceiro
setor” significa reunir sob uma mesma clas-
se conceitual atividades t&o distintas que,
no passado‘ costumavam ser vistas como
contraditdrias ou mesmo antagonicas.

Consideramos uma articulacéo fra-
gil e frouxa para dar conta da complexida-
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de da questao do Terceiro Setor, porque en-
volve instituigOes e organizagdes variadas
gue diretamente podem né&o visar lucros,
mas no limite, 0 essencial para algumas é
justamente a expansao de seus consumi-
dores, como € o caso, por exemplo, dos pro-
gramas de responsabilidade social desen-
volvidos por grandes empresas. Além do
que contribuem para reducéo da idéia de
publico a duas categorias apenas, a dos
consumidores e dos empregados de suas
empresas.

Para Marx (1982), a expressao soci-
edade civil surgiu no século XVIll e é ao
um mesmo tempo, fonte e expressao do
dominio da classe burguesa e que depois
a organizagdo que resulta do intercambio
e relagBes e que constitui em qualquer épo-
ca as bases do Estado foi também desig-
nada pela mesma terminologia. Portanto,
Gramsci (op. cit) aponta noutra direg&o afir-
mando que a sociedade civil, contraditoria-
mente, nas suas formas de organizacao,
pode participar da construcdo da hege-
monia para as classes subalternas. E neste
sentido que estamos tentando desvelar a
relacdo entre o publico néo estatal e ges-
tdo escolar democratica, comegando por
fazer um recorte histérico.

A luta pela democracia no Brasil dos
anos de excecao se pautava nas formas clas-
sicas de exercicio da cidadania politica, por
meio de partidos politicos e elei¢des diretas,
como Se isso bastasse para se ter uma soci-
edade democrética, onde os sujeitos pudes-
sem participar do processo de decisao sobre
seus destinos, sobretudo aqueles que sem-
pre estiveram excluidos da participagéo e,
conseqlentemente pudessem ver atendidas
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as demandas por politicas publicas. Além
disso, as esquerdas entraram despreparadas
na luta politica dos anos oitenta, sem pos-
suir um projeto nacional, em contraposi¢éo
ao processo hegemonico neoliberal, sem se
dar conta de que a democracia de mercado
nao distribui riquezas e nem garante os di-
reitos de cidadania.

Conforme j& analisamos anterior-
mente, os partidos politicos tinham no
Movimento Democratico Brasileiro — MDB,
0 celeiro de todas as for¢as de oposi¢éo ao
regime vigente no Brasil, a época, que en-
volvia desde politicos conservadores, libe-
rais e intelectuais de esquerda, que se uni-
ram em torno da bandeira das eleigdes di-
retas e democracia. (COUTINHO 1984).

Com a ampliagéo da abertura demo-
cratica, via eleicbes de prefeitos e governa-
dores supostamente comprometidos com
0 projeto democratico, as contradicbes e
ambiguidades dessas forcas eclodiram,
dada a variedade de interesses, agora mais
visiveis entre atores de diversas matizes
politico-ideoldgicas. As respostas que a so-
ciedade desejava ndo tinham condigGes de
ser dadas. As demandas sociais expressas
pelo conjunto dos trabalhadores e da clas-
se empresarial se chocaram por represen-
tarem interesses opostos, até entdo néo
revelados no movimento de oposi¢do ao
regime ditatorial, de vez que todas as cor-
rentes de oposi¢do se uniam em um mes-
mo bloco. (COUTINHO, op. cit).

Os diferentes atores aliados na luta
pela democratizacao brasileira, até meados
dos anos oitenta, com a volta das elei¢des
diretas, garantia dos direitos civis se distan-
ciam e se expressam pelos seus interesses:
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0s ‘empresarios progressistas’ nao vém ra-
z0es para qualquer cooperagéo; o “sindica-
lismo auténtico” passa a se ocupar de suas
questdes corporativas diante a precarizacao
crescente do trabalho (COSTA, 2002) e ao
desemprego estrutural.

Até mesmo dentro da propria socie-
dade civil mais ampla, seus diversos seg-
mentos demonstram interesses diferencia-
dos nem sempre compativeis ou quase
sempre incompativeis entre si, COMo 0 Movi-
mento ecoldgico, 0 movimento dos negros,
das mulheres, dos trabalhadores rurais e dos
ruralistas. Cada vez mais se visibilizando as
disputas de projetos que se contrapdem,
ainda que com discursos similares, porque
nao se deve perder de vista que se vive
numa sociedade capitalista cindida em clas-
ses sociais e, portanto, a sociedade civil en-
globa classes diferenciadas. Mesmo dentro
de alguns movimentos, como 0 das mu-
Iheres, 0 ecoldgico hé posi¢des antagbnicas,
a ligacdo se da apenas pela questdo do
género, de etnia, da preocupagdo com a
natureza. E um terreno pantanoso e ambi-
guo, para demarcar as agoes de interven-
¢ao em diregédo da substituicao do espaco
publico, representado pelo Estado.

COSTA (2002) em seus estudos so-
bre o publico ndo estatal destaca alguns
pontos importantes sobre as organizacoes
da sociedade civil, como esfera diferente do
Estado e do mercado, cujo campo de a¢édo
é multifacetado e complexo, com énfase em
suas diferencas e formas multiplas com que
estabelecem relagbes com outros agentes
sociais, assim resumidos:;

» a critica neoliberal contra o Estado inter-
vencionista;
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* a criacao de inimeras ONGs, muitas ve-
zes até em substituicdo do Estado, dis-
putando poder para ser aquinhoado com
recursos publicos, gerando a competicdo
com outras instituicdes, obrigando estas
Gltimas a barganharem parcerias muitas
vezes nocivas a sociedade civil;

* as parcerias de responsabilidade social
das empresas, que servem, de modo ge-
ral, como instrumento para a elevagao
das vendas, com o0 aumento dos consu-
midores;

* a atuacao do governo federal na regula-
mentagé&o do Terceiro Setor, criando crité-
rios e condicdes especificas para que ins-
tituicGes possam ser consideradas de in-
teresse publico, com vistas a aproveitar
0s recursos mobilizatorios da sociedade
civil, transferindo a responsabilidade es-
tatal para as instituices privadas, com
seus problemas criados pela caréncias fi-
nanceiras e co-responsabilizando-as pe-
los insucessos;

* a internacionalizacdo de muitas ONGs
gue passam a ser orientadas de fora para
dentro do Pais.

Como se pode observar, a questao
do Terceiro Setor esta envolvida num ema-
ranhado de cendrios, atores sociais € movi-
mentos, que NOs remetem ao NOSSo ponto
de partida destas reflexdes, que é a relagdo
entre o publico ndo estatal e a gestao de-
mocratica da escola, para tentar visibilizar
0S nexos existentes, que aparentemente
inexistem.

Veja-se, portanto, a partir de 1988, por
conta das prescricdes Constitucionais e ori-
entacdes de descentralizacdo, autonomia
e parcerias, algumas medidas de democrati-

105



zacdo da gestdo foram incorporadas nas
escolas publicas, dentre as quais se desta-
cam: as elei¢Oes diretas para diretor esco-
lar, a criacdo de colegiados escolares em
cada escola, a indicacdo de formulacéo
coletiva do projeto politico-pedagdgico;
maior autonomia com a liberagéo de re-
cursos financeiros diretamente para as uni-
dades educacionais, dentre outras.

Ha diversos problemas em tais ori-
entacOes as Escolas: Primeiro, a obrigato-
riedade de implementacéo de tais medidas
acaba por invalidar suas finalidades de
democratizacdo da gestéo, porque nao se
imp&e democracia, constroi-se, conquista-
se. Nesse particular, nossas pesquisas reve-
lam que efetivamente tais medidas passam
a ser meras formalidades legais, mas, ao
mesmo tempo parecem estar servindo para
a consecucdo de um novo modelo de es-
cola, na direcdo de se transformar numa
instituicdo empreendedora e competitiva, tal
qual as empresas de sucesso.

O estado brasileiro juntamente com
a iniciativa privada e instituigdes como
Undime, Consed e Unesco tém impulsio-
nado citada dire¢do, com a criacao de dife-
rentes mecanismos, como, por exemplo o
Prémio nacional de referéncia em gestdo
escolar, cujo objetivo precipuo oficial € me-
lhorar a gestao e qualidade do ensino, para
que as escolas incorporem uma cultura da
auto-avaliagdo e préaticas bem-sucedidas de
gestdo e especialmente uma cultura
gerencial. No Sistema Estadual de Ensino,
por intermédio da Secretaria Executiva de
Educagio — SEDUC hoje, no Para muito
vem se falando e se defendendo e até
implementando acdes nas escolas de ‘em-
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preendedorismo” (criar caminhos para o
sucesso)®, como saida para a escassez de
postos de trabalho e melhoria das condi-
¢Oes de vida, sobretudo das populagdes
menos favorecidas, tradicionais usuérios
das escolas publicas. Ja foram realizadas
palestras e reunides para 0s gestores esco-
lares estaduais estimularem em suas uni-
dades, tais principios.

Os Conselhos Escolares ou qualquer
outra Unidade Executora’ com personali-
dade juridica, como uma espécie de orga-
nizacdo no padrdo de ONGs devem se res-
ponsabilizar pela decisdo e execucao das
acoes escolares e, sobretudo pela captacao
de recursos que Ihes assegure a manuten-
¢ao das unidades escolares e na medida
em gue conseguem ter sucesso em tal meta,
sdo colocados pelo Estado, como vitrines
para as outras unidades, no estimulo a com-
peticao, por meio de diferentes estratégias,
como a cria¢do de ranking, prémios de ges-
téo, etc, obrigando as escolas a funciona-
rem como organizagdes sociais e buscarem
qualquer tipo de parcerias, que muitas vezes
chegam a ferir suas autonomias, em nome
da melhoria de suas condi¢es materiais.

Os argumentos embasadores da cri-
acao desses colegiados séo, dentre outros,
pela emergéncia de tornar a gestdo mais
agil, flexivel e eficiente, bem como para
aumentar a participacdo dos cidadaos e
propiciar o controle social do publico. (BRA-
SIL/FNDE, 2003).

As Unidades Executoras, no caso do
Pard, os Conselhos Escolares além de se-
rem responsaveis pela gestédo administrati-
va, financeira e pedagdgica dos recursos
advindos dos cofres publicos e da comuni-
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dade escolar, de entidades privadas e de
campanhas escolares poderdo buscar a
captacéo de recursos para suas unidades,
em complementaridade e/ou substituicdo
do Estado.(BRASIL, 1997).

Na verdade, tais Conselhos Escolares
poder&o servir de mantenedores da unida-
de escolar, no melhor exemplo de ONGs,
do Terceiro Setor. Isto poderé gerar o servigo
publico ndo estatal e o Estado podera ter
espagos objetivos para se desobrigar de
sua responsabilidade com a educacéo. O
Programa Dinheiro Direto na Escola é um
exemplo emblematico dessa ideologia de

abertura e fomento as a¢des em parcerias,
criado em 1995, como programa de assis-
téncia financeira do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagédo — FNDE aos
Sistemas Publicos de Ensino, para o atendi-
mento a escolaridade obrigatéria pela
Constituicdo (o fundamental). E destinado
as escolas publicas, além das escolas de
educacao especial, mantidas por Organiza-
¢Oes Nao-Governamentais, desde que regis-
tradas no Conselho Nacional de Assistén-
cia Social — CNAS, Varia de R$600,00 até
R$-19.000,00 divididos entre despesas de
custeio e capital, conforme quadro abaixo:

Quadro 1 — Recursos do PDDE conforme niimero de alunos Matriculados - Regido Norte,

Nordeste e Centro-Oeste.

M® de alunos Custeio Capital Taotal
por Escolas FE 100 R$ 1,00 RS 100

De 21 3 50 a00 - 600
De 51 a 100 1200 - 1300
De 101 a 250 2300 400 2700
De 251 a 500 32200 700 3900
De 501 a 750 5200 1000 A.300
De 751 & LOOO 7500 1400 ga00
De 1001 a 1500 &600 1700 10300
De 1501 a 2000 12000 2400 14400
fais de 2000 16.000 2000 19000

Fonte: Resolugdo n®. 03797 [FNDE]
(Obs: Para as demais regides o valor maximo & de R$14 500,00

Seus recursos provém do salario edu-
cagdo, como principal fonte e sao distribui-
dos nas unidades escolares anualmente, em
Unica parcela, segundo o numero de alu-
nos matriculados. Em pesquisa realizada®
o0s dados revelaram que os sujeitos escola-
res consideram o financiamento escolar
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muito importante para a manutencao, de-
senvolvimento e melhoria das condicdes de
instalacGes e de trabalho das escolas, em
seu cotidiano.

O PDDE é um exemplo, como ja nos
reportamos anteriormente, de descen-
tralizacdo estimulo as parcerias, sobretudo
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por dois motivos: primeiro, porque os recur-
sos repassados sdo reduzidos, néo cobrin-
do as necessidades da escola e, segundo,
porque a autonomia concedida aos
colegiados impulsiona-0s para a busca
pela captacdo de novos recursos capazes
de viabilizar a manutengédo das unidades
escolares para se autofinanciarem, num
processo de descentralizacdo da opera-
cionalizagdo das ac¢Oes da Escola, numa
nova forma de administragé@o publica, cal-
cada no modelo gerencial da empresa pri-
vada, que tem como principios a eficiéncia,
a eficacia e a produtividade. Tal direcio-
namento podera trazer sérias implicacdes
para o processo de democratizacao da ges-
tdo escolar

Por outro lado, contraditoriamente, se
esses colegiados escolares funcionarem efe-
tivamente como espaco de decisdes coleti-
vas na Escola podem enfrentar tais rela-
¢Oes com organizacao capaz de pressionar
0 Estado para o atendimento de suas de-
mandas e garantia de um ensino publico
de qualidade para todos, além de desem-
penharem um papel educativo politico da
mais alta relevancia, na luta pelas transfor-
magdes sociais. Pode ser um importante
espaco de controle social.

Tais medidas implantadas (Conse-
lhos Escolares com personalidade juridica,
as parcerias) podem representar uma for-
ma de retirada das condicdes para que 0s
sujeitos escolares possam decidir efetiva-
mente seus destinos, num processo de cons-
trucdo democratica participativa, porque
quem financia determina suas condicio-
nalidades e regras, que deverao ser obede-
cidas, sob pena de sofrerem sanc¢0es, por
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descumprimentos dos contratos, similar a
relacdo entre entes comerciais. Isto, entre-
tanto, ndo significa ser contrario as parceri-
as, a discordancia se da quando essas ser-
vem para substituir a presenca do Estado
e assim dificultarem a gestdo escolar de-
mocratica, porque quem financia define
suas prioridades, 0 que é diferente quando
0S recursos sao publicos, advindos de nos-
sa riqueza social, ainda que também defi-
nam suas orientagdes. Mas, 0 ponto princi-
pal é a despolitizacdo dos espacos de par-
ticipago existentes na escola.

A nosso ver, 0 mais preocupante da
transformacéao dos direitos em servigos, de
interesse comum, que podem ser realiza-
dos pelos parceiros privados é o empobre-
cimento politico, porque a benfeitores s6 se
agradece pelas regras civilizadas de bem
viver na sociedade, sem necessidade de
embate, da luta, podendo gerar uma figu-
ra passiva e ndo um cidadéo participativo,
como sinaliza Paoli (op. cit. p. 386):

.. as acbes que se movem longe do am-
plo debate politico que costuma aparecer,
em qualquer teoria politica moderna,
como a fonte de criatividades antagdnicas
e dialogantes que formam o centro de
uma decisdo publica e democratica sobre
a alocacdo dos recursos materiais e sim-
boélicos de uma sociedade.

Sai-se, portanto, do campo da luta
politica pela cidadania efetiva e justica so-
cial para um ativismo civil voltado para a
solidariedade social, com tempo e espaco
marcado, despolitizada, bem diferente da
luta por direitos sociais, porque estes se
exigem e aqueles se agradece, com grati-
dao. A solidariedade passa a ser sinbnimo
de cidadania. Esta havendo no Brasil, uma

Terezinha Fatima A. M. dos SANTOS. Implica¢bes do publico ndo estatal para a..



substituico da agdes do Estado pela atu-
acao das ONGs, sobretudo nas areas de
saude publica e da educacdo, que devem
ser responsabilidade do Estado, prescritas
em Lei. A sociedade civil organizada, em
suas diferentes frentes, estd atuando no
campo da solidariedade social.

Para Sader (2000, p.83), “reafirmar a
importéancia do Estado ndo se confunde
com uma nostalgia do Estado tradicional..’,
porque efetivamente ha nuances diferen-
tes hoje, mas as condigdes perversas, vio-
lentas e contraditorias das instituicdes ca-
pitalistas permanecem. O capitalismo vive
em processo de inovagao, exatamente para
se manter, dai defender-se a importancia
do Estado para minimizar seus impactos.

Alias, considera-se a sociedade
civil por meio de suas formas de organiza-
¢ao, com possibilidades de participa¢ao no
controle do Estado e na construcéo de con-
digcOes para as transformacdes sociais, en-
quanto espaco de lutas.

As associagdes da sociedade civil consti-
tuem apenas uma forca propulsora de
transformaces no arcabouco institucional
democratico, 0 qual deve sofrer perma-
nentemente aperfeicoamentos e adapta-
cOes, se se pretende atenuar as tensoes
inevitaveis entre lei e a ordem, as institui-
¢Oes democraticas e reivindicagdes soci-
ais em mutacao. (MONTANO, op. cit,)

Para Coutinho, citando Gramsci
(2002), 0 movimento social é espaco de al-
ternativas como uma luta de tendéncias, cujo
fim ndo se encontra definido por nenhum
determinismo econdmico, mas resulta da luta
entre vontades coletivas e organizadas.

Portanto, as organizacdes ndo gover-
namentais sdo instituicdes importantes para
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a sociedade e para as mudangas requeridas
pelo conjunto dos trabalhadores, mas n&o
sdo as identificadas com as relagcdes de
mercado, como as fundagdes empresariais
ou outras similares, com seus programas
de responsabilidade social, focalizados no
aumento de consumidores, com suas be-
las campanhas solidarias veiculadas na
midia hegemdnica, a0 mesmo tempo que
sonegam impostos, pagam salarios indig-
nos e exploram seus trabalhadores.

Refere-se a um outro tipo de organi-
zagOes ndo governamentais ou outra for-
ma de organizacdo da esquerda social,
como se refere Stédile (lider do MST), em
entrevista recente, concedida a Revista Cri-
tica Social, onde as identifica como perten-
centes a setores pastorais da Igreja,a mo-
vimentos populares, a agrupamentos poli-
ticos até aos intelectuais, dentre outros,
desde que participem do processo de luta
para as mudancas da sociedade vigente,
mantendo assim seu carater publico, em
direcdo a um projeto comum. Tais organi-
zagBes podem atuar no reforco a politicas
publicas na area social, com sua capacida-
de de auto-organizagdo com a criagao de
espacos publicos proprios onde desenvol-
vem suas agdes publicas.

Esse movimento de luta encampado
pelo denominado “Terceiro Setor’, numa
outra perspectiva e circunstancias, podera
contribuir para o controle social do Estado,
0 que:

.ird requerer igualmente o consciente
cultivar — ndo em individuos isolados, mas
em toda a comunidade de produtores,
qualquer que seja sua ocupagdo - de
uma incomprometivel consciéncia critica,
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associada a um intenso compromisso com
0s valores de uma humanidade
socialista.(MESZARQS, 1987 p. 72).

Precisamos continuar na luta,
pelo fortalecimento de espacos publicos,
nos quais os Conselhos Escolares poderéo
ser incluidos como um locus importante,
para estimular o controle democratico da
escola, com vistas nas transformacdes
requeridas por amplos segmentos da soci-
edade, para que possamos re-construir o
publico em novas bases democraticas:;

Ao se tornar “obra de todos e de cada um’,
0 publico deixa de ser confundido simples-
mente com os aparelhos do Estado e da
burocracia. Na dptica da democracia popu-
lar, ser publico é diferente de agir “em pu-
blico” de entrar na esfera publica, ndo se
limita a ser interlocutor de uma ‘razéo co-
municativa’ linglisticamente correta. Além
das demonstraces verbais e administrati-
vas, 0 publico popular é o conjunto das
praticas sociais que criam uma comunida-
de ético-politica onde se superam concre-
tamente as injusticas, a exploracéo, a ex-
clus&o e se reparte o trabalho, a producéo,
a distribuic&o de bens do planeta, 0 acesso
igualitario ao conhecimento mais avanca-
do. (SEMERARO, 2002, p. 222)
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Notas

! |deologia para Gramsci é entendida como “o signi-
ficado mais alto de uma concepgéao de mundo, que
se manifesta implicitamente na arte, no direito, na
atividade econémica, em todas as manifestacdes de
vida individuais e coletivas” (GRAMSCI, 1981, p. 16).
2 Expressa-se por intermédio de um conjunto de prin-
cipios de desenvolvimento econémico, enquanto re-
comendacdes aos paises. Sao 10 seus principios de
politica econdmica, sintetizados em orientagdes poli-
ticas: reformas macroeconémicas incluindo a fiscal;
racionalizag&o e controle dos gastos publicos; libera-
¢ao financeira; liberacdo de importacdes, redugéo de
tarifas alfandegérias; incentivo a inddstrias competi-
tivas, estimulo & iniciativa privada, por meio das
privatizaces e investimentos diretos; desregula
mentacdo e garantias de direito de propriedade.

® Uma associacao, sem fins lucrativos (também cha-
mada de Associacao de Pais e Mestres), Caixa Esco-
lar, Conselho Escolar, Circulo de Pais e Mestres,
Cooperativa Escolar, etc) composta por pessoas da
comunidade, interessadas em promover o bom
funcionamento da escola publica e melhorar a qua-
lidade do ensino, com participacao ativa e sistem
[Atica na sua gest&o. (BRASIL, 2002, p.8).

* . mesmo nao existindo emprego para todo mun-
do, existem, de fato, diversas oportunidades no mer-
cado, mas que s6 podem ser percebidas se a pes-
soa tiver um olhar empreendedor, habilidade para
realizar marketing pessoal, vender seu préprio ne-
gécio e saber cultivar uma rede de relacionamen-
tos”. (BRAGA, RYON, 2004, p.7).

® Trata-se de pesquisa nacional sobre o Programa
Dinheiro Direto na Escola — PDDE, parcialmente fi-
nanciada pelo CNPq, cuja coordenacéo geral é da
Prof. Dra. Vera Peroni da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.
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Resumo

O objetivo deste artigo é discutir os fundamentos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), como
expressdo da politica educacional brasileira empreendida nos anos 1990, no contexto de redefini¢do do
papel do Estado, para, em seguida, descrever o processo de implantagédo deste Programa nas redes muni-
cipal e estadual de ensino de Campo Grande, capital do estado de Mato Grosso do Sul, no periodo de 1995
a2002.

Palavras-chave
Reforma do Estado; Politica Educacional; Programa Dinheiro Direto na Escola.

Abstract

The aim of this article is to discuss the fundamentals of the “Money Direct to the School Program” as an
expression of Brazilian educational politics undertaken in the decade of the 905, within the context of the
redefinition of the role of the State, in order to follow this up with the description of the implantation
process of this Program in the municipal and state teaching networks in Campo Grande, state capital of
South Mato Grosso, in the period between 1995 and 2002,
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State reform; educational politics; Money Direct to the School Program.
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Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) no contexto de redefinicdo do
papel do Estado

O ponto de partida para o desenvol-
vimento da tematica deste artigo € o en-
tendimento de que politica educacional, “diz
respeito as medidas que o Estado, no caso
0 governo brasileiro, toma relativamente
aos rumos que se deve imprimir a educa-
¢ao no pais. No &mbito do organograma
governamental, essas medidas se situam
na chamada ‘area social, configurando,
pois, uma modalidade da ‘politica social’
(SAVIANI, 1998, p. 1). De modo especifico,
essas medidas materializam-se em decre-
tos, leis, resolugdes, planos, projetos, progra-
mas, entre outros.

As politicas educacionais brasileiras
dos anos 1990 para melhor compreensao
devem ser vistas no contexto global do
capitalismo, da crise econémica e politica
dos anos 1970-1980, que se expressa em
uma série de mediagGes até a nova orga-
nizagdo da ordem mundial, claramente
perceptivel a partir desses anos marcados
por intenso processo de globalizagéo da
economia, da cultura e das formas de vida.

Como nos diz lanni (1999, p. 13):

Estd em curso o novo surto de
universaliza¢éo do capitalismo, como modo
de produgdo e processo civilizatério. O de-
senvolvimento do modo capitalista de pro-
ducdo, em forma extensiva e intensiva,
adquire outro impulso, com base em no-
vas tecnologias, criagdo de novos produtos,
recriagdo da divisdo internacional do tra-
balho e mundializagdo dos mercados. As
forcas produtivas basicas, compreendendo
o capital, a tecnologia, a forca de trabalho e
a divisdo transnacioanal do trabalho, ultra-
passam fronteiras geogréaficas, historicas e
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culturais, multiplicando-se assim as suas
formas de articulagéo e contradicao.

O Plano Diretor da Reforma do
Estado

Nesse contexto, 0 governo do presi-
dente Fernando Henrique Cardoso apresen-
ta, em 1995, o documento Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE)*
brasileiro elaborado pelo extinto Ministério
da Administracao e da Reforma do Estado
(MARE), em que afirma;

0 grande desafio histdrico que o Pais se
dispde a enfrentar € o de articular um
novo modelo de desenvolvimento que
possa trazer para o conjunto da socieda-
de brasileira a perspectiva de um futuro
melhor. Um dos aspectos centrais desse
esforco é o fortalecimento do Estado para
que sejam eficazes sua agao reguladora,
no quadro de uma economia de merca-
do, bem como os servicos basicos que
presta e as politicas de cunho social que
precisa implementar (BRASIL, 1995a, p. 5).

E continua:

E preciso agora, dar um salto adiante no
sentido de uma administragdo que cha-
maria de ‘gerencial’, baseada em concei-
tos atuais de administracdo e eficiéncia,
voltada para o controle dos resultados e
descentralizada para poder chegar ao ci-
dadao, que, numa sociedade democrati-
ca é quem da legitimidade as institui-
¢Oes e que, portanto, se torna ‘cliente pri-
vilegiado' dos servicos prestados pelo Es-
tado (BRASIL, 19953, p.6).

Conforme explicitado na proposta da
Reforma do Estado, utilizando as palavras
de Peroni (2003, p. 60),

o cidaddo é adjetivado, é o cidaddo-clien-
te, 0 que, portanto, de acordo com as leis
de mercado, ndo inclui todos os cidad&os,
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pois os clientes dos servicos do Estado
serdo apenas os contemplados pelo nu-
cleo estratégico e por atividades exclusi-
vas. As politicas sociais nao serdo con-
templadas, pois séo considerados pelo
Mare, servicos ndo-exclusivos do Estado
e, assim sendo, de propriedade publica
nao-estatal ou privada (..).

A necessidade da Reforma do Esta-
do brasileiro ¢ justificada, no documento,
como uma saida para a crise de ordem fis-
cal devendo ser entendida “dentro do con-
texto da redefinicdo do papel do Estado,
que deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social, pela
via da producéo de bens e servicos, para
fortalecer-se na funcao de promotor e re-
gulador desse desenvolvimento” (BRASIL,
19953, p. 11).

No entanto, € preciso assinalar que
‘() a crise ndo e apenas econdmica, mas
também politica e social, sendo, portanto,
indiscutivel a centralidade do problema do
Estado e da luta de classes. Estamos em
meio a uma crise estrutural que nao abarca
apenas um aspecto” (PERONI, 2003, p. 65).

O Plano deixa claro que reformar o
Estado significa “transferir para o setor pri-
vado as atividades que podem ser contro-
ladas pelo mercado. Dai a generalizagdo
dos processos de privatizacdo de empre-
sas estatais”. Salienta, ainda, um outro pro-
cesso: “a descentralizacdo da execucéo de
servigos que ndo envolvem o exercicio do
poder do Estado, mas devem ser subsidia-
dos pelo Estado, como € o caso dos servi-
¢os de educacao, saude, cultura e pesquisa
cientifica”, denominando esse processo de
“‘publicizacao” (BRASIL, 1995a, p. 11-12).

Nos termos de Bresser Pereira (1998,
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p. 61) “uma outra forma de conceituar a
reforma do Estado em curso, é entendé-la
como um processo de criagdo ou de trans-
formagéo de instituicdes de forma a aumen-
tar a governanca e a governabilidade’, des-
tacando trés elementos: a privatizagédo
como um processo de transformar uma
empresa estatal em privada; a terceiriza-
¢do um processo de transferir para o setor
privado servicos auxiliares e a publici-
zagdo, de transformar uma organizagédo
estatal em uma organizacao de direito pri-
vado, mas publica ndo-estatal.

E acrescenta:

0O resultado dessa reforma sera um Esta-
do mais eficiente, que responda a quem
de fato deve responder: o cidadéo. Logo,
serd um Estado que estara agindo em
parceria com a sociedade e de acordo com
0s seus anseios. Sera um Estado menos
voltado para a protecdo e mais para a pro-
mogcao da capacidade de competicdo. Serd
um Estado que néo utilizara burocratas
estatais para executar 0s servigos sociais
e cientificos, mas contratara competitiva-
mente organizacdes publicas ndo-estatais
(BRESSER PEREIRA, 1998, p. 89).

O referido Plano explicita, claramen-
te, a existéncia de um campo publico néo-
estatal, em que o Estado abandona o papel
de “executor’ ou prestador de servigos soci-
ais, mantendo-se, entretanto, no papel de
‘regulador” e provedor. “Como promotor
desses servicos o Estado continuara a
subsidia-los, buscando, a0 mesmo tempo,
o controle social direto e a participagdo da
sociedade” (BRASIL, 1995a, p. 12).

E preciso aqui esclarecer a propria
compreensdo do que seja a “esfera do
publico’. Recorre-se, inicialmente, ao Novo
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Dicionério Aurélio (1986) e verifica-se que
0 adjetivo pablico expressa: “do ou relati-
VO, ou procedente ou destinado ao povo, a
coletividade; que serve para uso de todos;
comum; relativo a governanca de um pais;
manifesto; notério”. Enquanto o adjetivo
privado designa: “que néo € publico; par-
ticular; favorito; confidente”.

Diante desses significados, o termo
pablico, que se origina do latim publicu,
refere-se ao que € popular, aos interesses
coletivos e o termo privado, por sua vez,
do latim privatu, assume o sentido de ne-
gacado em relagdo ao primeiro, e, assim, se
opde ao publico.

As categorias publico e privado de
origem grega, porém que nos foram trans-
mitidas em sua versao romana (HABERMAS
1984), vao se alterando ao longo dos dife-
rentes periodos historicos que expressam
concepgdes de mundo distintas. Com a
constituicdo da sociedade moderna, a ca-
tegoria histdrica pablico assume um ou-
tro significado, ou seja, relaciona-se ao po-
der publico, que é o Estado.

Inicialmente, ao longo de toda a Idade
Média, foram transmitidas as categorias
de publico e de privado nas defini¢des do
Direito Romano: a esfera publica como
res publica’ E verdade que elas s6 pas-
sam a ter novamente uma efetiva aplica-
¢ao processual juridica com o surgimento
do Estado Moderno e com aquela esfera
da sociedade civil separada dele
(HABERMAS, 1984, p. 14-15)

Cabe esclarecer, também, qual o sen-
tido em que se toma aqui o termo Estado.
Trata-se do Estado enquanto instituicdo
formada na modernidade para gerir 0 modo
de producéo capitalista que nasce da deca-
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déncia do modo de produgdo feudal, ou seja:

0O Estado Moderno, ou o Estado nacional
constitui-se com as tarefas de definir,
ampliar e consolidar sua base territorial,
0 pais; de instituir e fixar no pais a nagéo,
sua base humana, considerando-lhe uni-
dade; de estabelecer, como cimentos des-
sa unidade, a lingua, a cultura e a educa-
¢ao, tornando-as organicas em relagdo ao
todo nacional; e de fornecer a legitimidade
institucional da sociedade, considerada em
seus aspectos politicos, econémicos e pro-
priamente sociais, mediante o ordena-
mento juridico” (CASTANHO, 2001, p. 22-23).
No sentido moderno, o Estado cons-
titui-se na organizagdo da sociedade para
a producéo capitalista, abarcando em uma
dimensao ampla, o conjunto dos organis-
mos publicos e privados de dominacéo
burguesa. Esse entendimento corresponde
a concepcdo ampliada de Estado desen-
volvida por Gramsci (1984) segundo a qual
“Estado = sociedade politica + sociedade
civil, isto é hegemonia revestida de coer-
¢ao". Assim, a noc¢do geral de Estado abran-
ge a sociedade politica, correspondendo
basicamente ao nlcleo governamental que
exerce o dominio legal atraves dos meca-
nismos de coercao sobre toda a sociedade,
bem como a sociedade civil compreenden-
do os aparelhos privados de hegemonia,
Pelas considera¢bes acima fica evi-
dente que a sociedade politica é constituida
pelo conjunto dos organismos publicos
mantidos pelo Estado (sociedade politica).
Segundo essa concepgao, 0 governo Nao se
confunde com o Estado, na medida em que
néo constitui o Estado no todo. Enquanto a
sociedade civil abarca o conjunto dos apa-
relhos privados de hegemonia tanto da clas-
se dominante como da classe trabalhadora.
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Mas, o problema de fundo € entéo:
0 que existe de novo em torno do papel do
Estado brasileiro e do conceito de publico,
no atual contexto historico?

Na sociedade contemporanea, deli-
mitar 0s conceitos de “esfera publica” e de
‘esfera privada’, requer um certo cuidado,
pois como nos lembra Saviani (1985, p. 15),
na sociedade capitalista, fundada na pro-
priedade privada dos meios de produgéo,
0 publico é sempre ainda que de modo
contraditorio, privado. “Trata-se, com efeito,
de apresentar os interesses privados (da
classe dominante) como expressao ‘genui-
na' do interesse publico (do conjunto da
sociedade). Em outras palavras, trata-se de
organizar o poder privado (de uma classe)
na forma de poder publico (o Estado)".

Na verdade, o Plano Diretor da Re-
forma do Estado (1995) apresenta mudan-
¢as conceituais nas concepcdes de publico
e estatal, como analisam Gandini e Riscal
(2002, p. 48-49) mostrando que “antes a
nocéo de coisa publica era identificada com
0 interesse estatal, 0 que permitia ao Esta-
do exercer seu controle ‘legal’ inclusive so-
bre setores da esfera privada’. Agora, com
esse Plano “o que é denominado exclusi-
vamente publico € identificado como orga-
nizacao burocratica, o Estado que se apre-
senta prioritariamente como arrecadador e
controlador de impostos’

Essas mudangas conceituais podem
ser evidenciadas, ainda, na afirmacgéo de
Cardoso (1998, p. 6-7) ao referir-se as pro-
postas de um novo paradigma de gover-
no, da seguinte forma:

Para ser simples e direto, todos eles par-
tem de uma constatagdo: 0 mercado é uma
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realidade inescapavel, aloca recursos e
beneficios sob o imperativo da eficiéncia
capitalista, racionalizadora na técnica
organizacional e produtiva (fundindo ci-
éncia, tecnologia e organizagéo da produ-
¢ao) e acumuladora de riquezas. Mas néo
é 0 mercado que garante, como subpro-
duto, a redistribuicdo de rendas ou bem-
estar social (a seguridade-saude, assistén-
cia social e previdéncia) e a coesdo da
sociedade. Estes elementos também
inescapéveis, ndo sd como imperativo
moral das sociedades contemporaneas,
mas como fatores de equilibrio e coeséo
social, requerem acao publica
N&o obstante ‘acéo publica’ ndo é a mesma
coisa que ‘acdo estatal' ou burocrética,
nem os objetivos de distribui¢do de renda
e de desconcentracdo da propriedade s&o
alcancados por meio das ‘nacionalizagdes
ou do controle estatal de producéo’.
Diante do exposto, cabe perguntar. Até
que ponto a concepgao de publico ndo-esta-
tal vem se materializando em propostas para
aeducagao? Quais as implicacdes dessa con-
cepcdo para a escola publica brasileira?

O Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE)

E nesse cenario mais amplo que o
governo federal cria, em 1995, o Programa
de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental (PMDE), com denomi-
nacdo alterada para Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE), pela Medida Pro-
visOria n® 1784, de 14 de dezembro de
1998 que se justifica pela necessidade de
adotar medidas racionalizadoras, menos
burocréticas, de modo que 0s recursos che-
guem com mais agilidade e diretamente as
escolas, conforme Resolugdo FNDE n° 12,
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de 10 de maio de 1995 (BRASIL, 1995b).

O Programa tem como objetivo re-
passar, diretamente as escolas publicas do
ensino fundamental e organizagdes nao-
governamentais sem fins lucrativos, que
atuem com educacgdo especial, dinheiro
para custeio e manutengao de suas ativida-
des, com recursos oriundos do salario-edu-
cacao? distribuidos pelo FNDE (Fundo Na-
cional de Desenvolvimento da Educacao)
segundo 0 numero de alunos matriculados.

Os recursos, inicialmente, deveriam
ser repassados para a Secretaria Estadual
ou Municipal de Educacéo ou para a uni-
dade executora das escolas, sendo desti-
nados apenas ao custeio das despesas das
escolas e poderiam ser usados na manu-
tencdo e conservacdo do prédio escolar,
aquisicado de material necessario ao funci-
onamento da escola, capacitacdo e aper-
feicoamento de profissionais da educacao,
avaliacdo da aprendizagem, implemen-
tacdo do projeto pedagogico, aquisi¢io de
material didatico/pedagogico e desenvol-
vimento de atividades educacionais diver-
sas (BRASIL, 1995h).

A partir de 1997, com base na idéia
“de que a propria comunidade é quem sabe
aplicar o dinheiro para resolver os seus
problemas’, para que esses recursos che-
guem diretamente as escolas, passa-se a
exigir que cada instituicio escolar crie a sua
Unidade Executora. Em outras palavras,
para as escolas, com mais de 99 alunos,
receberem 0s recursos precisam criar,
obrigatoriamente, uma Unidade Executo-
ra, ou seja, uma “entidade de direito priva-
do, sem fins lucrativos, representativos da
comunidade escolar (caixa escolar, conse-
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lho escolar, associa¢do de pais e mestres,
etc.), responsavel pelo recebimento e exe-
cucdo dos recursos financeiros recebidos
pelo FNDE (.)" (BRASIL, 1997a).

A Unidade Executora, portanto,

tem como func¢do administrar recursos
transferidos por 6rgéos federais, estadu-
ais, municipais, advindos da comunidade,
de entidades privadas e provenientes da
promocao de campanhas escolares, bem
como fomentar atividades pedagdgicas da
escola (BRASIL, 1997a, p.11).

Entre as fungbes especificas estao, por
exemplo, prestar assisténcia ao aluno ca-
rente, manutenc¢do e conservagao fisica da
escola e dos equipamentos, da limpeza de
suas instalacdes e integracao escola-fami-
lia-comunidade (BRASIL, 19973, p.11). Isso
significa que a Unidade Executora, além dos
recursos repassados pelo Programa, deve
administrar recursos provenientes de uma
outra fonte, ou seja, oriunda de promocao
de arrecadacao de campanhas organiza-
das pela comunidade escolar.

A Resolucéo FNDE/CD n©12/1995
apresenta os valores totais que deveriam
ser recebidos, sendo que com a Resolu-
¢ao FNDE/CD n° 03 de 1997 (art. 2°) es-
ses valores passaram a ser divididos en-
tre despesas de custeio e de capital. Com
esse dinheiro, a escola pode adquirir ma-
terial permanente, fazer sua manutencao
e conservacao, capacitar e aperfeicoar os
profissionais da educagéo, contratar seto-
res para elaborar processos e indicadores
de avaliacdo da aprendizagem,
implementar seu projeto pedagdgico e
desenvolver atividades pedagogicas diver-
sas (BRASIL, 1997h).
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Quadm 1. VALOR ANUAL POR ESCOLA PARA O EMNEINO FUNDAMENTAL

Nimem de Yalor Anual por Ezcola RE 100
Alunos por Regiges M, NE ¢ CO* Regides & 5D e DF
Escola CUSTEIO | CAPIAL TOTAL CUSTHO CAPITAL TOTAL

De 21l a 50 600 - 600 500 - 500
De 5l a 100 1.300 - 1300 1.1a0 - 1100
De 10l a 250 2.300 400 210 1.500 300 L2008
De 251 a 500 3.200 a0 3.900 2.200 200 2.700
DedQl a 7ol 5.300 1000 6,300 3.700 200 4,500
De 75l a 1000 7.500 1400 2.900 5.200 1.0a0 6.200
De 1001l a 1500 2,600 L.7a0 10.300 7000 1.200 2.200
De 1501 2 2000 L2000 2400 14400 2000 2000 10.000
Maik de 2000 Laaag 3.000 19000 L2000 2,500 14.500

(*] Exceto o Distrito Federal
Fonie Resolugao FNDEACD n O3, de 1997,

Como se pode verificar no quadron®1,  dltimas regides, por exemplo, para uma escola
as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste rece-  de 1501 a 2000 alunos receber R$10.000,00,
bem um valor maior do que as regides Sul,  significa a quantia de R$ 500 aluno/ano, as-
Sudeste e o Distrito Federal. No caso dessas  sim mesmo se ela tiver 2000 alunos.

Quadro 2 VALOR ANUAL POR ESCOLA PARA EDUCACAD ESPECIAL

NOMERO DE ALLINOS VALOR ANUAL POR ESCOLA RS 1,00

POR ESCOLA CUSTEID CAPITAL TOTAL
De 06 a 25 575 075 1050
De 26 a 45 000 000 1200
De 46 a 65 1350 1350 2700
De 66 a 85 1200 1200 3600
De 26 a 125 2400 2400 4200
De 126 a3 200 2350 2350 5700
De 201 a 300 3450 3450 6000
Mizis de 300 4500 4500 0000

(*] para todas a3 eqides
Fonde: Resolugdo FMDECD = 03, de 1997

Apesar da exiguidade dos recursos,

A Resolucéo FNDE/CD n° 03, de 27

faz-se necessario que a Unidade Executora  de fevereiro de 2003 reedita as resolucdes
seja inscrita no Cadastro Geral de Contribu-  anteriores reafirmando que:

intes (CGC), do Ministério da Fazenda e, as-
sim, poder abrir conta bancéria e participar
de beneficios, como: subvencdes, isencdo do
Imposto de Renda, além de assinatura de
convénios com 0rgaos governamentais.

O Programa Dinheiro Direto na Escola-
PDDE consiste na transferéncia, pelo Fun-
do Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cacao—FNDE, de recursos financeiros, con-
signados em seu orgamento, em favor das
escolas publicas do ensino fundamental
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das redes estadual, do Distrito Federal e
municipal, destinados a cobertura de des-
pesas de custeio, manutencdo e de pe-
quenos investimentos, de forma a contri-
buir, supletivamente, para a melhoria fisi-
ca e pedagdgica dos estabelecimentos de

ensino beneficiarios (Art. 1°).
Conforme a referida Resolucdo os
recursos financeiros devem ser repassados
as escolas publicas do ensino fundamen-

tal das redes estadual, do Distrito Federal e

municipal.

No entanto, em 27 de margo de

2004 é editada a Resolucdo FNDE/CD n°
10 em vigor, atualmente, incluindo, explici-
tamente, o repasse dos recursos, tambeém,
as instituicbes privadas de educacao espe-
cial, ao afirmar em seu artigo 1° que o Pro-
grama Dinheiro Direto na Escola (PDDE)
consiste na transferéncia, pelo FNDE, de re-
cursos financeiros, consignados em seu or-
¢camento em favor das escolas, assim
especificadas:

* publicas das redes estaduais, distrital e
municipais no ensino fundamental, inclu-
sive nas modalidades especial e indigena;

* privadas de educacdo especial, mantidas
por Organizagfes Nao-Governamen-
tais(ONG), ou outras entidades similiares,
sem fins lucrativos e inscritos no Conse-
Iho Nacional de Assisténcia Social (CNAS).

Desse modo, ao afirmar que por uni-
dade executora “entende-se a entidade ou
instituicdo responsavel pelo recebimento,
execucao e prestacdo de contas dos recur-
sos transferidos, pelo FNDE", amplia essa
compreensao, da seguinte forma:

» Unidade Executora Propria (Uex) — enti-
dade de direito privado, sem fins lucrati-
VoS, representativa da comunidade esco-
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lar dos estabelecimentos de ensino pu-
blicos beneficiarios do PDDE (caixa esco-
lar, associagao de pais e mestres, conse-
Iho escolar ou similar);

 Entidade Executora (EEx) — prefeitura
municipal e secretarias de educacéo es-
tadual e do Distrito Federal, ao recebe-
rem e executarem os recursos do PDDE,
destinados as escolas publicas que néo
instituiram as Uex;

« Entidade Mantenedora (EM) — Organiza-
¢do N&o-Governamental (ONG), ou ou-
tra entidade similar, sem fins lucrativos e
inscrita no CNAS, responsavel pela ma-
nutencao de escolas privadas de educa-
¢ao especial beneficiarios do PDDE (art.
30, § 29),

O dinheiro continua a ser repassado
as escolas uma vez por ano, tendo como
base o numero de alunos matriculados no
ensino fundamental, extraido do censo es-
colar do ano anterior. Além disso, os valo-
res estabelecidos em 1997 ndo sofreram,
até o momento, nenhum reajuste?

Processo de Implantagdo do
PDDE no Municipio de Campo
Grande/MS

No caso de Mato Grosso do Sul*, de
acordo com informagOes prestadas pela
Secretaria de Estado de Educagdo foram
criadas Unidades Executoras, por meio das
AssociagOes de Pais e Mestres/ APMs, em
escolas da rede estadual de ensino, nos 77
municipios do estado. De modo especifico,
em Campo Grande, capital do estado, es-
sas Unidades foram criadas nas 80 esco-
las existentes nessa rede de ensino (dispo-
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nivel em www.fnde.gov.br. Acesso em 06/
02/2004).

Considera-se importante, aqui, abrir
um paréntese e assinalar que na gestao
do governador José Orcirio Miranda (1999-
2002), a Secretaria de Estado de Educacéo,
formulou sua proposta de educagéo para
a rede Estadual de Ensino, sob o titulo “Es-
cola Guaicuru: vivendo uma nova licao”",
assentada em trés grandes eixos. ‘a quali-
dade social da educagéo’, “a democratiza-
¢80 do acesso’ e a “democratizagéo da ges-
tdo” (MATO GROSSO DO SUL, 2001, p. 3).

Com o objetivo de concretizar a pro-
posta, abriu varias frentes de trabalho, es-
tando entre elas, o Movimento Constituin-
te Escolar, entendido como “um instrumen-
to estratégico de mobilizacdo de todos 0s
trabalhadores da educacéo e da socieda-
de em geral para a construcao coletiva de
um projeto educacional comprometido com
a transformacao social e com a formagao
do cidadado na sua acepg¢ao mais plena’
tendo em vista a constru¢io do Plano de
Educacéo para a Rede Estadual de Ensino
de Mato Grosso do Sul'(MATO GROSSO DO
SUL, 2001, p. 3).

As sugestdes emanadas dos Semi-
narios escolares e das propostas das Politi-
cas Educacionais da Secretaria de Estado
de Educacdo constituiram-se em objeto de
analise, debate e aprovacdo no Congresso
Estadual da Constituinte Escolar, com a
participacdo de delegados nos féruns de
debates e decisdes, realizado de 26 a 28
de junho de 2001, em Campo Grande/MS.

No elenco de temas destaca-se a
“Gestao Democrética’, apontando, principal-
mente, “para a necessidade de uma gestao
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genuinamente colegiada, na qual os pares
compreendam esta fungéo social da escola
e atuem de forma a representar cada seg-
mento participe da comunidade escolar’.
Com base no entendimento de que
o Colegiado Escolar® deva ser o principal
instrumento da gestao escolar, exercendo
seu papel como o6rgdo consultivo, delibe-
rativo e avaliativo, tanto nas questdes admi-
nistrativas, como nas pedagdgicas ou fi-
nanceiras, entende que:
O destinatario dos repasses financeiros
das verbas publicas federais ou estaduais,
nessa légica, seria 0 Colegiado Escolar, a
quem cabe geri-los democraticamente,
ouvindo a comunidade escolar, tendo
como parametro a legislacdo vigente. O
Colegiado Escolar passaria a ser a Unida-
de Executora, com caréater juridico, para
que este possa, junto a comunidade es-
colar, planejar, aplicar e acompanhar o
gerenciamento de todos os recursos pu-
blicos destinados a Educacéo (MATO GROS-
SO DO SUL, 2001, p. 51 e 52).

Assim é encaminhada para votacao

a proposta do colegiado escolar como uni-
dade executora, nos seguintes termos:

1a. O Colegiado Escolar, unidade executora

da unidade escolar, passara a gerenciar 0s

recursos publicos federais e estaduais, com
0 objetivo de fortalecer a gestéo colegiada;

1b. Os Colegiados Escolares passardo a
gerenciar os recursos publicos federais e
estaduais, juntamente com a APM;

1c. Manter o gerenciamento dos recursos
publicos pela APM e as fungbes avaliativas,
deliberativas e consultivas pelo Colegiado
Escolar (MATO GROSSO DO SUL, 2001, p.
51e52)

No processo de votacao 0s congres-
sistas decidem pelo segundo item, que
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expressa uma forma de conciliagéo entre
os demais apresentados. Assim, “os Colegi-
ados Escolares passardo a gerenciar os re-
cursos publicos federais e estaduais, junta-
mente com a APM". Isso quer dizer que a
APM, uma sociedade civil com personali-
dade juridica de direito privado, continua
sendo a Unidade Executora da escola, en-
quanto o colegiado apesar de formado por
representantes dos diferentes segmentos da
escola, ndo tem carater juridico.

A rede municipal de Campo Gran-
de/MS®, por sua vez, conta, atualmente, com
84 escolas de ensino fundamental (76 loca-
lizadas na area urbana e oito situadas na
area rural). Segundo informagdes da Secre-
taria Municipal de Educacéo, 83 escolas
criaram a sua Unidade Executora, de for-
ma gradativa, principalmente a partir de
1997, por meio das APMs, sendo que para
somente uma escola da area rural (com
menos de 99 alunos), o dinheiro é deposi-
tado em conta especifica, executada pela
propria Secretaria (disponivel em
www.fnde.gov.br. Acesso em 06/02/2004).

Um ponto a ser destacado é que um
processo de descentralizagéo financeira de
recursos as escolas municipais de Campo
Grande, inicia-se com a Lei Organica Muni-
cipal que em seu artigo 170, inciso V, deter-
mina a criagdo de um fundo de manuten-
¢ao as escolas da rede municipal de ensi-
no, também segundo tipologia.

Observa-se que esse mecanismo de
transferéncia de recursos para a escola efe-
tivou-se a partir do ano 2000, com a Reso-
lugdo SEMED n° 27, de 24 de marco de
2000, que estabelece critérios para a trans-
feréncia de recursos financeiros as unidades

122

escolares da Rede Municipal de Ensino. O
art. 2° define o Regime de Adiantamento
que consiste na transferéncia de recursos
as unidades escolares para despesas como:
manutencao, conservagao e pequenos re-
paros da unidade escolar; aquisicdo de
material de consumo necessario ao funcio-
namento da escola; implementagéo de pro-
jetos pedagdgicos, mediante a apresenta-
¢ao trimestral de seu plano de aplicagéo,
enquanto o art. 3 dispde que o valor de
recursos as escolas ‘¢ calculado sobre o
quantitativo de matriculas, no exercicio. Tra-
ta-se, no entanto, de recursos provenientes
do préprio municipio que néo se confun-
dem com os recursos recebidos do PDDE.

Registre-se, que a prestacdo de con-
tas das Unidades Executoras tanto das es-
colas da rede estadual, como das escolas
da rede municipal foram aprovadas nos ul-
timos anos, ou seja, de 1999 a 2002 (dis-
ponivel em www.fnde.govbr. Acesso em
06/02/2004).

Pode-se dizer que a obrigatoriedade
da criagdo de uma Unidade Executora para
recebimento de recursos pela escola abre
espaco para a ampliagéo do setor publico
ndo-estatal na educacdo, explicitada no
Plano Diretor da Reforma do Estado (1995),
uma vez que além de receber e administrar
esses recursos cabe a essas unidades capta-
los de alguma forma, o que implica trans-
ferir a responsabilidade do Estado para a
sociedade civil.

A esse respeito Oliveira (1997-p. 7) ao
discutir sobre as formas de Politica Educaci-
onal implementada nos anos 1990 no Bra-
sil, enfatiza que na educacdo brasileira a
privatizacdo, mesmo sendo um componente
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essencial da concepcéo neoliberal de ges-
tdo de Estado, ndo se constitui a principal
proposta, ‘a0 menos se entendermos por
‘privatizagdo’ a transferéncia da proprieda-
de das escolas do setor estatal para o priva-
do" Chama a atencdo, no entanto, para o
debate que se concentra em questdes como:
a concepgao de gestao do sistema escolar,
a distribuicdo de responsabilidades entre
os diferentes niveis da administragao pu-
blica, e a transformagé&o das escolas em
unidades autbnomas que, no longo prazo,
podem ter o sentido de privatizacdo, mas
gue, no curto prazo, apresentam como ca-
racteristica mais importante, a redugao do
suporte estatal e o fortalecimento de for-
mas privadas de financiamento do siste-
ma educacional (OLIVEIRA 1997,p.7).

Ainda, segundo o autor, essas formas
de politica educacional podem ser classifica-
das, conforme suas caracteristicas, em qua-
tro tipos: importagdo de mecanismos de
gestdo da empresa privada; concentracao
de recursos, transferéncia de responsabilida-
de, além de o Estado ‘abdicar da gestéo.
Considera esta Ultima “a mais ambiciosa
proposta para reduzir o suporte publico para
a educacdo e a que é mais explicita na
perspectiva da privatiza¢ao’, e que tem sido
buscada de trés formas: transformacéo da
escola em cooperativa, transformacdo da
APM em organizacéo de direito privado e
estimulo para cada escola obter recursos
diretamente (OLIVEIRA, 1997, p. 7-9).

A criacdo de Unidades Executoras de
forma obrigatoria, pela escola, portanto, es-
pelha a tendéncia a privatizagao apontada
pelo citado autor. Tal tendéncia ira, certa-
mente, trazer mudancas para a gestéo da
escola publica brasileira.
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Finalmente, a implantacdo de Unida-
des Executoras em todas as escolas da rede
estadual e da rede municipal de Campo
Grande/MS, via Associagéo de Pais e Mes-
tres (APM), o que significa 100% de adesdo
a esse tipo de descentraliza¢do de recursos,
evidencia um processo que se assemelha a
constituicao de Organizacéo Social (OS), nos
moldes definidos pelo Plano da Reforma do
Estado (1995) e que pode se constituir em
espago do publico ndo-estatal na educagao.

Notas:

! Documento elaborado pelo Ministério da Adminis-
tracdo e Reforma do Estado e aprovado, em 21 de
setembro de 1995, pela Camara da Reforma do Esta-
do. Esta era composta e presidida pelo Ministro Chefe
da Casa Civil (Clévis Carvalho) e pelos Ministros da
Fazenda (Pedro Malan), do Trabalho (Paulo Paiva),
do Planejamento e Orgamento (José Serra), do Estado
maior das Forgas Armadas (Gen. Benedito Onofre
Bezerra Leonel) além do Ministro da Administracéo
e Reforma do Estado (Luiz Carlos Bresser Pereira).
2 0 salario-educacao foi instituido pela Lei n° 4440,
de 27 de outubro de 1964, sendo uma contribui¢cdo
social correspondente a 25% da folha de pagamento
das empresas vinculadas a Previdéncia Social. No
caso do estado de Mato Grosso do Sul, a Lei n® 2,088,
de 10 de abril de 2000, assinada pelo governador
José Orcirio Miranda dos Santos, do PT, regulamenta
a redistribuicdo da quota estadual do salario-educa-
¢do para o estado, além de dar outras providéncias.
® AResolugdo FNDE/CD n°10, de 22 de marco de
2004 (art 5°) acrescenta um fator de corre¢do ao
numero de alunos matriculados

*0 Estado de Mato Grosso do Sul situa-se na Re-
gido Centro-Oeste e foi criado no governo do presi-
dente Ernesto Geisel (1974-1979), por meio da Lei
Complementar n® 31, de 11 de outubro de 1977, a
partir da divisdo do Estado de Mato Grosso. A insta-
lacéo do Governo Estadual de Mato Grosso do Sul
ocorreu em primeiro de janeiro de 1979. Possui 78
municipios distribuidos numa &rea de 3581587 Km
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e conta com uma populacéo de 2.075.275 habitan-
tes (IBGE, 2000).

5 O Decreto Estadual n°® 5868, de 16 de abril de
1991 estabelece que “cada unidade escolar contara
com um Colegiado Escolar, érgdo de natureza
deliberativa, responsavel pelas acdes de coordena-
¢ao e avaliacdo das atividades administrativas e peda-
gogicas da unidade escolar (art9°)" integrado pelo
direto da unidade escolar (membro nato e secretario
executivo), até trés representantes da coordenacao
pedagdgica, dos pais, dos alunos, dos professores e

dos funcionarios administrativos (art. 10), sendo que
seus membros deverdo ser eleitos pelas respectivas
categorias para um mandato de dois anos, sendo
permitida a reeleicdo (art. 10, paragrafo Gnico).

¢ O Municipio de Campo Grande, localizado geo-
graficamente na regido central de Mato Grosso do
Sul, com uma area de 8096 Km, ocupa 226% da
area total do Estado. Segundo o Censo Demogréfico
0 volume populacional atingiu um total de 663.621
habitantes, sendo 0 23° (vigésimo terceiro) no con-
texto nacional (IBGE, 2000).
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Resumo

Este artigo tem por objetivo analisar a relacdo entre o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o
Estado contemporaneo no contexto das reformas politicas e educacionais, influenciadas pelo avango do
neoliberalismo no Brasil. Inicialmente, versa sobre o processo de redefinicdo do papel do Estado no Brasil
e seus reflexos nas politicas publicas, tendo como marco central o Plano Diretor de Reforma do Aparelho
do Estado (PDRAE). A seguir, apresenta alguns aspectos do processo de implementacdo do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), a partir da legislacdo que o institui e o regulamenta e sua articulacéo
com as reformas do Estado contemporaneo. Por Ultimo, aborda a articulag&o entre os projetos dos organis-
mos internacionais e a politica educacional, tendo como referéncia a relagéo entre o PDDE e 0 Fundo de
Fortalecimento da Escola (Fundescola), em processo de execucéo desde 1998.

Palavras-chave
Estado contemporaneo; reforma do Estado; politica educacional.

Abstract

This article aims at analyzing the relationship between the “Money Direct to the School Program” (PDDE) and
the contemporary State in the context of educational and political reforms, influenced by the advancement of
neoliberalism in Brazil. Initially, it will concern the process of the redefinition of the role of the State in Brazil
and its consequences in public politics, having the State System Reformation Management Plan (PDRAE) as
a central guidepost. Next, it will present some aspects of the implementation process of the “Money Direct to
the School Program” (PDDE), from the legislation that set it up and regulate it and its articulation with the
reforms of the contemporary State. Finally, the article approaches articulation between the projects of the
international organisms and educational politics, having as reference the relationship between the PDDE and
the “School Strengthening Fund” — (Fundo de Fortalecimento da Escola -Fundescola), ongoing since 1998,

Key words
Contemporary State; state reformation; educational politics.
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A redefinicdo do papel do Estado
no Brasil e seus reflexos sobre
as politicas puablicas

Em 1995, com o inicio da primeira
gestdo do Governo Cardoso (1995-1998),
temos uma indicagdo mais ou menos pre-
cisa do que deveria ser o Estado no Brasil
e de quais seriam suas funcdes. Institui-se,
a partir dai, um verdadeiro aparato lexical
que pretende dar substancia a perspecti-
vas minimalistas, explicitadas no discurso
de descentralizacdo e desobrigagéo de fun-
¢Oes antes destinadas ao Estado. E neste
universo que a concepgao de publico, antes
pertinente ao ambito estatal, aparece para
demarcar um outro tipo de organizagao
social, concretizada pelo que se conven-
cionou denominar de publico ndo-estatal.

Sdo esses fundamentos que irdo
nortear as diretrizes, acdes e relacdes entre
as esferas governamentais e entre Estado
e Sociedade no Plano Diretor de Reforma
do Aparelho do Estado (PDRAE), elabora-
do em 1995 pelo recém-criado Ministério
de Administragdo e Reforma do Estado
(MARE). O Plano sintetiza 0s prop6sitos do
Governo do Brasil, desde o inicio dos anos
de 1990, de reconceber o papel do Estado,
retirando-Ihe obrigacdes importantes para
a conquista de uma sociedade menos de-
sigual, veiculando também o ideério
neoliberal que se opunha a capacidade
interventiva do Estado como implemen-
tador de politicas de corte social.

O ideério neoliberal tem origem apds
a segunda guerra mundial e seu apogeu
nos anos de 1990. Surge como reacdo con-
tra as politicas de regulacdo estatal na
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economia e as politicas de intervencdo na
area social, na medida em que a interfe-
réncia do Estado se constitui um limite a
livre concorréncia do mercado. Seus princi-
pais expoentes séo F. Hayek, representante
da escola austriaca, M. Friedman, da esco-
la de Chicago e J. Buchanan, da escola de
Virginia ou public choice. As proposicdes
neoliberais, segundo Negréo (1996), foram
explicitadas no Consenso de Washington,
fruto de uma reuniéo, ocorrida em 1989,
envolvendo o governo dos EUA, técnicos
do Banco Mundial, do FMI e do BID e eco-
nomistas de perfil liberal, com o objetivo de
debater as reformas econémicas que deve-
riam ser adotados pelos paises da América
Latina, envolvendo reformas pautadas na
diminuig&o do papel e tamanho do Estado
na sociedade, na desregulamentacao das
relagOes trabalhistas e na abertura econé-
mica e comercial.

Em consonancia com o referido
ideério, em linhas gerais, o Plano Diretor de
Reforma do Aparelho do Estado esboca o
intuito de reformar o Estado e faz uma critica
a organizacao anterior, considerada buro-
cratica e maléfica a vida nacional. A partir
dessa posicao, define como objetivo “criar
condi¢des para a reconstrucao da adminis-
trac&o publica em bases modernas e racio-
nais’, tendo como eixo uma administracéo
publica gerencial (BRASIL, 1995, p. 10).

O Plano apresenta um estudo de
viés modernizador, que examina 0 modelo
politico do Estado nacional, asseverando
que, em um primeiro momento, organizou-
se nos marcos do patrimonialismo e com
préticas clientelisticas e nepdticas. Em se-
guida, tomou uma feicdo excessivamente
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burocratica, em que a rigidez das estruturas
formais do Estado n&o Ihe permitiu formu-
lar diagnosticos precisos, escolhas acerta-
das e politicas de intervencéo necessarias
a um novo padréo de desenvolvimento. Faz
um rapido diagnostico do Estado Brasilei-
ro, da sua possivel atuagdo como “Estado
de Bem-Estar’, da crise fiscal do Welfare
State? propondo-se a ser um marco para a
superacao dos modelos anteriores e prota-
gonista de um novo padréo de politica es-
tatal, entdo racional pela finalidade expres-
sa de reducao e flexibilizacdo das estrutu-
ras do Estado.

E nessa perspectiva que se erigem,
no referido Plano, as idéias de organizacoes
sociais como organizagdes de direito priva-
do, mas prestando servicos considerados
publicos. S&o estas organizagBes sociais que
vao compreender o que se chama puablico
nao-estatal ou processo de publicizagéo,
cabendo ao Estado fiscalizar, controlar a
avaliar, pois o Estado “.. deixa de ser o res-
ponsavel direto pelo desenvolvimento eco-
ndmico e social pela via da producao de
bens e servigos, para fortalecer-se na fungéo
de promotor e regulador desse desenvolvi-
mento” (BRASIL, 1995, p.17).

Representando a via legal da refor-
ma do Estado na contemporaneidade, o
Plano considera a Constituicdo de 1988 um
retrocesso burocratico e um obstaculo a
modernizacdo das organizacOes estatais.
Suas criticas recaem sobre direitos conquis-
tados e garantidos constitucionalmente
como o Regime Juridico Unico para todos
os servidores civis. Esses direitos sdo descri-
tos como forma de engessamento do apa-
relho estatal e aumento dos gastos publi-
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cos, acelerando ainda mais a crise fiscal.
(BRASIL, 1995, passim).

Combinado a essa justificativa, ou-
tras atividades tradicionalmente vinculadas
as fungbes do Estado sdo questionadas
quanto a exclusividade na sua execucao e
passam a ser definidas como servicos ndo
exclusivos do Estado, devendo este atuar
simultaneamente com outras organizagdes
publicas ndo-estatais ou privadas. Estes ar-
gumentos constituem a esséncia da refor-
ma administrativa que da centralidade a
mudanca na politica de recursos humanos,
a reforma da previdéncia e ao ajuste fiscal,
expressdes do discurso de eficiéncia do Es-
tado e de eficacia do mercado, componen-
tes da reforma politica do Estado contem-
poraneo.

Esses elementos consubstanciam,
por sua vez, a reorganizacgdo do Aparelho
do Estado em quatro setores: a) nucleo es-
tratégico, composto pelos poderes Legisla-
tivo e Judiciario, o Ministério Publico e o Po-
der Executivo (Presidente da Republica, mi-
nistros, auxiliares e assessores diretos, res-
ponsaveis pelo planejamento e formulacao
das politicas publicas); b) atividades exclu-
sivas (tributagdo, policiamento, previdéncia
basica, cumprimento de normas sanitarias
e de transito, compra de servicos de saude
pelo Estado, controle do meio ambiente,
subsidio a educagao bésica, servico de emis-
sdo de passaportes, servico de desemprego
etc); ¢) servigcos ndo exclusivos (direitos hu-
manos fundamentais, como os de saude e
educacéo); e d) produgéo de bens e servigos
para o mercado (o setor de infra-estrutura).

Apresentados esses setores compo-
nentes, o Plano propGe que se dé uma no-
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va racionalidade & estrutura do Estado,
enfatizando mais o papel do nlcleo estra-
tégico, através da diminui¢do do tamanho
do setor de atividades exclusivas, da am-
pliacdo do setor de servigos ndo exclusivos
através de um programa de “publicizacdo’
e intensificagdo do processo de privatizacao
do setor de bens e servicos para o mercado.

E importante revelar que o Plano
guarda certa singularidade, pois, pela primei-
ra vez, um governo brasileiro no periodo pds-
militar formula um documento cujo prop6-
sito € a assimilacéo dos padrdes definidos
por forcas politico-econdmicas externas
(hegemdnicas no Estado contemporaneo,
representadas pelo neoliberalismo) de redu-
¢ao da capacidade de gestdo do Estado e
de atribuicéo de responsabilidades a outros
entes sociais, intitulados aqui de organiza-
¢Oes sociais. Fato que, segundo autores como
King (1988), mesmo nos paises onde se vei-
culou a proposta de desobrigacédo do Esta-
do com politicas de corte social, ndo aconte-
ceu 0 que os neoliberais estavam aprego-
ando, em virtude da resisténcia em favor do
Estado de Bem-Estar.

O Plano expressa a visdo dominan-
te nos Estados pos- Welfare State, que reve-
la 0 modo categorico de pensar um Esta-
do para a sociedade brasileira pertinente a
vacilante social-democracia autdctone.
Como se néo bastasse, 0 PDRAE aponta
para uma pretensa irreversibilidade de sua
implementacéo:

Sera considerado, para efeitos deste do-
cumento, o curto prazo até o final deste
ano de 95, 0 médio prazo, o periodo com-

preendido entre os anos de 96 e 97, e 0
longo prazo, o final deste governo, ou seja,
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0 inicio de 99. .. 0 objetivo é consolidar o
processo de mudanga, a partir da idéia de
sua irreversibilidade dotando o aparelho
do Estado de uma estrutura com um grau
de flexibilidade tal que permita enfrentar
os desafios de ajustamento que certamen-
te serdo impostos, porém, ainda,
imprevisiveis.. (BRASIL, 1995, p. 69).
A idéia de irreversibilidade permite-
nos asseverar que o0 proposito € mesmo o
de que o Estado saia de cena e que as for-
cas sociais sejam dirigidas pela légica do
mercado, conduzidas pela conduta
gerencial da eficiéncia e das relagdes de tro-
ca nos servigos prestados pelo poder publi-
co. Aqui, a onda liberalizante desconhece
ou n&o leva em conta o tipo de sociedade
civil esbocada pelas elites que aprisiona-
ram o Estado sob seus interesses, aspecto
bem analisado por Nogueira (1998). Ao
contrério, orienta-se pelas exigéncias e con-
dicdes dos organismos internacionais de
financiamento impostos aos paises em
desenvolvimento- cujo diagndstico é simi-
lar* para todos estes paises, secundarizando
0 modus vivendi projetado historicamente
por cada cultura nacional em particular.
Essa realidade produz efeitos perver-
s0s, sobretudo em paises com alto grau de
dependéncia das politicas viabilizadas pelo
poder publico. O preocupante € que, neste
contexto, 0 que se considera politica eficaz
€ um conjunto de acGes pontuais e focali-
zadas que nao mais nos permite observar
a totalidade de determinado problema ou
demanda social. Como lembra e subscreve
Draibe (1993): a privatizagéo, a descentra-
lizacdo e a focalizagdo constituem as prin-
cipais orienta¢des das reformas de prote¢cdo
social para os paises latino-americanos.
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A desconsideracao do papel do Es-
tado na implementacao de politicas publi-
cas ocorre sob forte desigualdade social,
elevado grau de concentragéo de renda e,
consequentemente, altos indices de pobre-
Za, 0 que resulta em continuas demandas
por assisténcia pelas camadas populares
ao poder publico. Ademais, além de reduzir
0 escopo das politicas, diminui-se também
a sua abrangéncia e sua natureza publico-
gratuita. Este € o modelo que se pretende
instaurado, oficialmente, desde 1995, o qual
vem orientando as politicas educacionais
nos ultimos anos. Cabe perguntar: que re-
lacGes se estabelecem entre o PDDE e as
politicas de reforma do Estado?

O Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE) e a reforma do
Estado

O Programa Dinheiro Direto na Es-
cola (PDDE) guarda profundas relagbes com
0 processo de reforma do Estado iniciado
nos anos 90, uma vez que a defini¢do das
politicas publicas para a educacéo no Bra-
sil, desde ent&o, ocorre em meio ao proces-
so de contenc&o de recursos financeiros na
area social, sendo o PDDE parte de um con-
junto de reformas no campo da educacgéo
para os paises latino-americanos, articula-
das com os interesses econdmicos externos.

Implantado em 1995, ainda sob a
designacdo de Programa de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamen-
tal (PMDE) e sob responsabilidade do Fun-
do Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cacao (FNDE), o PDDE constitui-se num dos
mais importantes programas de financia-
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mento do ensino fundamental com carac-
teristicas de descentralizacdo.® Sua abran-
géncia compreende escolas publicas do
ensino fundamental, das redes estadual e
municipal e as escolas de educagao espe-
cial mantidas por organizac¢fes nao gover-
namentais sem fins lucrativos.

A descentraliza¢do — um dos mais im-
portantes eixos das reivindicagdes popula-
res dos anos 70 e 80 contra a hierarquiza-
¢ao do poder no regime militar — transcende
para 0 universo da politica hegemonica,
ganhando outra significacdo no bojo das
reformas dos anos 90.

A nova retérica da descentralizacao
que pretende estimular a participacdo da
sociedade na esfera publica tem como fina-
lidade a aproximacéo entre financiamento
e administracéo, tanto nas relagdes do po-
der pablico com o0 mercado quanto na trans-
feréncia de responsabilidades para os mu-
nicipios e para a escola, no caso da educa-
¢ao. Assim, pode-se justificar a restricdo do
financiamento publico para a educagao, ale-
gando que os problemas educacionais ndo
decorrem da falta de recursos, mas da falta
de uma melhor administracdo dos mesmos.
Para Krawczyk (2002), a descentralizagdo nas
suas diferentes dimensdes (para 0 mercado,
para 0 Municipio e para a escola) consolida
um dos principais eixos da reforma educaci-
onal em curso da América Latina, caracteri-
zando uma nova organizacéo e gestao do
sistema educativo e da escola.

O PDDE é pertinente, ainda, aos pro-
positos da reforma do Estado em curso, por
focalizar determinadas a¢des no &mbito da
escola e por ser um programa de carater
suplementar, uma vez que o governo federal
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nao pretende assumir o custeio total das
atividades de manutencéo e desenvolvimen-
to das escolas beneficiadas pelo Programa.
Atitude similar pode ser observada no argu-
mento utilizado para justificar o baixo per
capita dos recursos destinados pelo FNDE
para a manutencao do Programa Nacional
de Alimentag&o Escolar. Desta feita, o Pro-
grama estimula a autonomia gerencial da
propria dotacédo de recursos federais para a
manutencdo das escolas, tal como expres-
sam seus objetivos, quais sejam:
.. concorrer para a elevacdo da qualidade
do ensino fundamental, reforcando a au-
tonomia gerencial e a participagéo social
das unidades escolares, bem como con-
tribuir para a melhoria da infra-estrutura
fisica e pedagdgica das escolas por meio
do repasse de recursos financeiros, em
carater suplementar (BRASIL, 2001c, p. 1).

Esses objetivos exigem a transforma-
¢do dos Conselhos Escolares, Associagdes
de Pais e Mestres e Caixa Escolar em enti-
dades de direito privado denominadas Uni-
dades Executoras (UEx)° exigéncia legal
para recepcéo e gestéo dos recursos do PDDE
pela escola. Do mesmo modo, 0 PDDE tem
motivado Secretarias de Educacao a institu-
irem programas proprios, com caracteristicas
e critérios similares e com a utilizacdo da
mesma estrutura administrativa: as UEX,
como € o caso dos programas da rede esta-
dual do Piaui e da rede municipal de Teresina
(GONCALVES, LUZ, CRUZ, 2003).

Segundo documento do FNDE, que
orienta acerca do Programa Dinheiro Dire-
to na Escola:

As unidades executoras, comumente cha-

madas de Caixa Escolar, Associacdo de Pais
e Mestres ou Conselho Escolar constituem-
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se em associagBes civis, sem fins lucrativos,
que assumem a fungdo tradicionalmente
exercida pelos estados e municipios. Elas
passam a responsabilizar-se pelo recebi-
mento e execucdo dos recursos financeiros
transferidos pelo FNDE, caracterizando, desse
modo, a desconcentragdo decisoria e funci-
onal (BRASIL, 2001c, p.2). (grifos nossos).
Além do aparato juridico e institucio-
nal, o Governo federal, como ator principal
de um novo modelo de gestio, comple-
menta sua a¢ao no processo de implemen-
tacao do PDDE através de aparato técnico,
elaborando documentos que orientam as
escolas-alvo a iniciar seu processo de orga-
nizagdo e inser¢do no Programa. S&o docu-
mentos que explicitam as responsabilida-
des das esferas de governo, o quadro de
exigéncias e orientagdes relacionadas a uti-
lizag&o e distribuicao dos recursos, a consti-
tuicdo e funcdes das UEx (Resolugéo FNDE
n° 10/2004). Mais especificamente, a or-
ganizacdo do Programa ocorre via FNDE,
o0 qual disponibiliza os recursos diretamen-
te para as escolas através de suas UEx, que
devem possuir CNPJ, conta bancéria, consti-
tuirem-se como 6rgaos deliberativos com
poder de compra, apos a tomada de precos
em estabelecimentos comerciarios ou pres-
tadores de servigos, conforme a situagéo.
No que concerne ao processo de
avaliagdo, este se restringe, normalmente,
a prestacao de contas que, em um primei-
ro momento, deve ser feita junto ao depar-
tamento financeiro da Secretaria de Edu-
cacdo, de acordo com a dependéncia ad-
ministrativa da escola (estadual ou munici-
pal). Estas instancias “a posteriori” prestam
contas ao FNDE, até o dia 28 de fevereiro
do ano seguinte ao do recebimento dos
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recursos, sendo que o repasse seguinte esta
condicionado a prestacdo de contas refe-
rente ao ano anterior. Esta conotacdo da
avaliacdo corrobora a natureza contabil do
programa e a concepcao quantitativista
gue tem predominado nas avalia¢fes do
sistema educacional, sem preocupacao
com 0s aspectos qualitativos de natureza

pedagogica que fomentam a dinamicidade
do processo educativo.

Em relagdo aos recursos destinados
as escolas pelo PDDE, destaca-se que de
1995 a 2004 nado houve qualquer acrésci-
mo na tabela de repasse dos recursos para
as escolas, permanecendo inalterado, con-
forme expressa o quadro a seguir

Quadro 1: Recursos do PDDE conforme nimero de alunos matriculados e regido

Nirmero de Alunos . Yalor Anual por Escola RS _1,00
nor Escolas Fegides M, ME e CO" Fegides 5 3D e DF
Custeio | Capital Total Custeio Capital Total

De 21 a50 00 - 600 500 - 500
De 51 a 100 1300 - 1.300 1100 - 1.100
De 101 a 250 2300 400 2700 1500 300 1300
De 251 a 500 3.200 700 3.900 2200 500 2700
De 501 a 750 5300 1000 £.300 3700 200 4.500
De 751 a 1.000 7500 1400 2900 5200 1.000 6.200
De 1001 a 1500 2600 1700 10300 7000 1200 2200
De 1501 a 2000 12000 2400 14.400 2000 2000 10.000
Maiz de 2000 16000 3.000 19.000 12000 2500 14500

*) exceto o Distrito Federml
Fonte: Rezolucin n? 03797 (FRDE)

A Resolucdo do FNDE n° 10, de 22/
03/04, que versa sobre a necessidade de
correcao dos repasses de forma a diminuir
a defasagem de valores na distribuicao dos
recursos por alunos matriculados, alterou
a tabela de forma a inserir um fator de cor-
recdo com o objetivo de contornar as
disparidades verificadas nos repasses para
escolas de mesma classe, mas com matri-
culas diferenciadas.

Na atual organizacédo o Valor Base,
ou parcela minima, a ser destinado a cada
escola sera aquele definido pelo numero
de matriculas apuradas no Censo Escolar,
sendo igual ao limite inferior de cada inter-
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valo de Classe de Numero de Alunos, no
qual o estabelecimento de ensino esteja
situado, conforme tabela acima. Desta for-
ma, a escola recebera, como repasse anual
do PDDE, o valor minimo estipulado na ta-
bela, conforme a classe em que a escola
esteja situada (nimero de matriculas), mais
0 excedente de matriculas (0 que ultrapas-
sou 0 numero minimo da classe) multipli-
cado pelo fator de corre¢do, qual seja, R$
1,30 (um real e trinta centavos). Por exem-
plo, as escolas que tenham 251 matriculas,
receberdo o repasse anual de R$ 3.900,00
(trés mil e novecentos reais), caso estejam
localizadas nas regides Norte, Nordeste ou
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Centro-Oeste. Entretanto, outras escolas das
mesmas regides que tenham 400 matricu-
las, receberdo os R$ 390000 (trés mil e
novecentos reais) mais R$ 193,70 (cento e
noventa e trés reais e setenta centavos),
resultado da multiplicagdo de 149 matricu-
las excedentes por R$ 1,30 (um real e trinta
centavos).

Outro aspecto importante do PDDE é
a determinag&o prévia dos critérios para a
aplicacao dos recursos financeiros, limitan-
do a autonomia da escola definir suas prio-
ridades. Entretanto, mesmo com as limitagdes,
observa-se um crescente processo de ade-
sao das escolas ao Programa, pois, de 1995
para 2002, ocorreu um acréscimo de 36%
nos recursos destinados ao PDDE. Além dis-
to, verifica-se um processo intenso de cria-
¢ao de UEx, uma vez que houve um efetivo
aumento, superior a 650%, no numero de
escolas que contam com este tipo de orga-
nizacdo no periodo analisado (BRASIL,
2004g). A diferenga no percentual de au-
mento de recursos e de UEx justifica-se pelo
fato de as escolas, mesmo néo tendo UEX,
receberem 0s recursos pelas suas Secretari-
as de Educacdo, entretanto, considerando
que ndo houve aumento na tabela de re-
passes no periodo analisado, presume-se
que o aumento de 36% esteja pautado no
aumento no numero de alunos contempla-
dos pelo programa (8%) e na incluséo de
Organizagdes Nao-Governamentais (ONGs)
que atendem a educacao especial na base
de repasses do PDDE (BRASIL, 2004g).

Quanto as fontes de recursos para o
PDDE, em 2004, conforme dados sistema-
tizados pela Diretoria Financeira do FNDE,
verificamos a seguinte distribui¢ao: contri-
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buicéo do Salario-Educacéo (23%); Produto
da Aplicacao dos Recursos a Conta do Sa-
lario-Educacao (15%); contribui¢do do Sala-
rio-Educagéo referente a contrapartida de
empréstimos internacionais (37%) e Produ-
to da Aplicacdo dos Recursos a Conta do
Salario-Educacéo das contrapartidas (24%)
(BRASIL, 2004e).

Além dessas fontes ordinarias do
PDDE destinadas as escolas de Ensino Fun-
damental, no ano de 2004, o Programa
passou a ser encaminhado, também, para
escolas de Ensino Médio situadas em mu-
nicipios em situacdo de emergéncia, que
tenham sido prejudicadas pelas fortes chu-
vas causadoras de enchentes em varios es-
tados do Pais.” Para custear esta modali-
dade, o FNDE destinou recursos ordinarios
do Tesouro Nacional e recursos da Manu-
tencdo e Desenvolvimento do Ensino, ou
seja, parte dos 18% obrigatdrios da Unido
para a educagdo, conforme determina o
artigo 212 da Constituicio Federal (BRASIL,
2004f), 0 que significa que o0 ensino médio
esta a mercé dos parcos recursos destina-
dos ao ensino fundamental e pouco evi-
denciado nas reformas do governo federal.

Dois aspectos fazem-se relevantes e
merecem destaque sobre as fontes de re-
cursos do PDDE: 1) o alto percentual de re-
cursos advindos das aplica¢des do Salério-
Educacéo e 2) a utilizacdo de parte dos re-
cursos do Salario-Educacdo como contra-
partida de empréstimos internacionais.

O primeiro, incide sobre o percentual
consideravel de 39% de recursos advindos
dos resultados de aplicagdes (BRASIL,
2004e). Isto motiva a seguinte ilagao: possi-
velmente esta realidade justifique- se pelo
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fato dos recursos do PDDE serem encami-
nhados para as escolas, normalmente, no
segundo semestre de cada ano, conforme
verificado nas escolas pesquisadas, perma-
necendo, portanto, aplicado até o periodo
de liberagéo.

O segundo, extremamente relevante
para a compreensao da forma de organiza-
¢&o do PDDE e dos elementos que evidenci-
am a linha politica adotada no processo de
implantacéo e implementagdo do mesmo,
refere-se aos recursos provenientes do Sala-
rio-Educacdo, que assumem o papel de
contrapartida de empréstimos internacionais
(37%), conforme evidenciado acima. Essa
informacao fornecida pelo FNDE (BRASIL,
2004e) revela uma faceta do PDDE em sua
inter-relagdo com outro programa do gover-
no federal em parceira com o Banco Mundi-
al o Fundo de Fortalecimento da Escola
(Fundescola), o qual discutiremos a seguir.

O Fundescola e o PDDE: acdes,
relacbes e articulacdes

Desde a década de 1970, o Banco
Mundial estabelece parcerias com o gover-
no federal para o financiamento de proje-
tos educacionais.® Porém, no contexto das
reformas da década de 90, o Banco Mun-
dial ampliou sua importancia no ambito da
defini¢do de politicas publicas nos paises
em desenvolvimento. Esta influéncia ocor-
reu, N&o apenas pelas parcerias consubs-
tanciadas em projetos de “‘cooperacéo inter-
nacional’, através dos quais o Banco efetiva
empréstimos para a area social, mas princi-
palmente pelas diretrizes vinculadas a libe-
racdo dos mesmos. Sao diretrizes pautadas
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na indug&o de politicas caracterizadas como
compensatarias, retirando-lhe o carater de
direito social. Desse modo, estimula-se a
execucao de acoes focalizadas apenas para
determinados segmentos da sociedade, 0s
mais pobres, com vistas a compensar o cres-
cimento das desigualdades sociais, servin-
do para a contengédo da pobreza e para a
prevencao de conflitos decorrentes da pro-
pria luta de classes.

E nesse cenario que o Fundescola
ganha visibilidade como o programa de
maior relevo na parceria financeira entre o
Governo Federal e 0 Banco Mundial para
a educacdo, tanto pelas diretrizes fixadas
no eixo das reformas como pela quantida-
de de projetos/acgdes a ele associados?’ Seu
foco de investimento sdo as chamadas
Zonas de Atendimento Prioritario (ZAP), as
quais compreendem as microrregides e
municipios mais populosos dos estados
participantes, definidos por meio de dados
demograficos publicados pelo Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

O Ministério da Educacéo (MEC) de-
senvolve o Programa em parceria com as
secretarias estaduais e municipais de edu-
cacdo das regides Norte, Nordeste e Cen-
tro-Oeste, abrangendo 384 municipios de
19 Estados, atingindo cerca de 8 mil esco-
las. Seu objetivo € “promover um conjunto
de acOes para a melhoria da qualidade das
escolas de ensino fundamental, ampliando
a permanéncia das criancas nas escolas
publicas, assim como a escolaridade” (Brasil.
FNDE, 2004c, p. 1) das referidas regides.

A missdo do Fundescola, segundo
documento divulgado em meio eletronico,
€ promover, em regime de parceria e respon-
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sabilidade social, eficacia, eficiéncia e equii-
dade no ensino fundamental pablico da-
quelas regides, viabilizando, por meio da
oferta de servicos, produtos e assisténcia
técnico-financeira inovadores e de qualida-
de, que focalizam o ensino-aprendizagem
e as praticas gerenciais das escolas e se-
cretarias de educacao (BRASIL, 2004c). As-
sim, no @mbito da parceria com os sistemas
educacionais, suas diretrizes gerais associ-
am-se a uma determinada concepgéo de
educacéao e de sociedade que favorece 0s
padres mercantis nos contetidos pedago-
gicos, valorizando ainda mais o0s interesses
hegemonicos do mercado no interior da
sociedade.

Para executar as ag0es, 0 Fundescola
conta com o montante de US$ 1,3 bilhdo
entre os recursos federais e do Banco Mun-
dial, sendo desenvolvido em trés etapas
(Fundescola 1, Fundescola 2 e Fundescola 3)

O Fundescola 1 funcionou de 1998
a 2001, nas regides Norte e Centro-Oeste ™
A énfase desta etapa era a atuagdo no
desenvolvimento de iniciativas voltadas
para o fortalecimento da gestdo escolar e
do processo de ensino-aprendizagem, com
vistas a aumentar as taxas de participacao,
aprovacao e conclusao dos estudantes. Os
componentes desenvolvidos foram: 1) Pa-
drdes Minimos de Funcionamento das Es-
colas; 2) Processo de Desenvolvimento da
Escola; 3) Planejamento e Provisao de Va-
gas; 4) Gestdo e Desenvolvimento dos Sis-
temas Educacionais.

O Fundescola 2, cuja execugdo esta
prevista até o final de 2004, expandiu a
atuacdo para a regiao Nordeste, desenvol-
vendo iniciativas voltadas para a escola e
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para o planejamento estratégico das secre-
tarias, tendo por objetivo melhorar os re-
sultados educacionais das crian¢as matri-
culadas em escolas de ensino fundamen-
tal atendida pelo Projeto. Os componentes
desenvolvidos séo: 1) Elevacédo das Esco-
las aos Padrdes Minimos de Funcionamen-
to; 2) Estabelecimento de um Processo de
Desenvolvimento da Escola; 3) Promocéo
da Comunicagédo e Mobilizagdo Social; 4)
Fortalecimento dos Sistemas e Programas
Nacionais de Informagdes Educacionais; 5)
Gestéo e Desenvolvimento Institucional de
Sistemas Educacionais; 6) Administracéo do
Projeto e Atividades Piloto.

O Fundescola 3, em implementacéo
de outubro de 2002 a outubro de 2006,
tem como caracteristica a consolidacéo dos
Projetos anteriores, uma vez que ndo prevé
a insergdo de novos municipios ou Esta-
dos. Os componentes desenvolvidos séo:
1) Elevag&o das escolas aos padrdes mini-
mos de funcionamento; 2) Estabelecimen-
to de um processo de desenvolvimento
baseado na escola e 3) Fortalecimento do
sistema educacional.

Na relagéo entre PDDE e Fundescola,
é importante destacar que o PDDE ¢ indi-
cado como um dos produtos esperados na
contemplacéo dos objetivos do Fundescola
1. Desse modo, 0 PDDE situava-se no com-
ponente Padrées Minimos de Funciona-
mento das Escolas, no Subcomponente Fi-
nanciamento das Necessidades Operacio-
nais nas Escolas, cujo objetivo era financiar
investimentos em melhorias escolares de
forma a garantir um padrdo minimo de
qualidade do ensino e contribuir para a re-
ducdo das desigualdades socio-educacio-
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nais entre as regides do Pais (BRASIL. FNDE,
2004a).

No Fundescola 2, 0 PDDE também é
indicado como um produto esperado das
suas agbes que, além da vinculacédo a
melhoria do desempenho dos sistemas
publicos de ensino fundamental, visa ao
“fortalecimento das escolas e das institui-
¢Oes publicas por elas responsaveis, com
base em uma estrutura coordenada de
gerenciamento e inserida em um contexto
de mobilizagéo e controle social” (BRASIL.
FNDE, 2004b). Neste sentido, o PDDE esta
inserido no Componente Elevagdo das Es-
colas aos Padrbes Minimos de Funciona-
mento, como produto do Subcomponente
Promogédo da Autonomia da Escola.

Compreendendo que o PDDE é um
programa que adota a perspectiva de poli-
tica educacional negociada com os orga-
nismos internacionais, tudo indica a sua
continuidade no Fundescola 3 e, ainda, a
sua possivel ampliagdo. Assim, conforme
expresso nas portarias de regulamentacao
do Programa, citadas anteriormente, obser-
va-se a inclusdo do PDDE no processo de
orientacdo e acompanhamento dentre as
acoes desenvolvidas nas Zonas de Atendi-
mento Prioritario (ZAP), as unidades esco-
lares incluidas nas agdes desenvolvidas
pelo programa.

Aléem das ac0es fiscalizadoras reali-
zadas pelo FNDE, pelo Tribunal de Contas
da Uni&o, pela Secretaria de Controle Inter-
no do Poder Executivo e pelo Ministério
Pablico Federal, o PDDE é acompanhado e
fiscalizado pelo Fundescola, fato refor¢cado
pela Resolucdo do FNDE n© 10, de 22 de
marco de 2004, a qual determina que 0s
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gestores escolares deverdo também enca-
minhar o Formulério de Detalhamento de
Acoes e Despesas para o Fundescola.

A relagido do PDDE com o Fundes-
cola ndo se restringe a fiscalizagao, uma
vez que a Resolucdo referida anteriormen-
te determina que as escolas que participam
de acdes do Fundescola deveréo direcionar
a aplicacdo dos recursos para a aquisi¢cao
de bens e contratacdo de servigos com vis-
tas ao alcance dos padrfes minimos de
funcionamento, conforme definido pela Di-
recdo Geral do Programa. Este tipo de rela-
¢éo deve ser intensificada uma vez que, por
meio da Portaria n°® 1.859, de 24 de junho
de 2004, o MEC determinou a transferén-
cia da gestao do Fundescola para o FNDE,
com 0 seguinte proposito:

.. conferir maior racionalidade gerencial
e administrativa aos programas e projetos
da &rea de educacdo, com o sentido de
ampliar a eficiéncia, a eficicia e a trans-
paréncia no uso dos recursos, o proposito
de implantar a gestéo unificada e unifor-
mizar 0s procedimentos gerenciais dos
projetos do MEC financiados com recur-
S0s externos, visando a prevenir disper-
sdo e pulverizacdo de esfor¢os e meios e
a eliminar superposicdes e duplicidade de
acoes.. (BRASIL, 2004d; grifos nossos).

A justificativa adotada para a trans-
feréncia do Fundescola denota a possibili-
dade de imprimir nas demais atividades
desenvolvidas pelo FNDE 0 mesmo mode-
lo gerencial propagado pelo Fundescola
nas escolas e Secretarias de Educacéo das
Zonas de Atendimento Prioritario, portanto
ampliando sua influéncia sobre os Estados
e escolas ndo atendidos pelo Programa.

Outras ag¢des do Fundescola no &m-
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bito da autonomia e gestdo das escolas
utilizam critérios similares aos da estrutura
do PDDE, uma vez que o Projeto de Ade-
quagao dos Prédios Escolares (PAPE), o Pro-
grama de Melhoria da Escola (PME) e o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)
também utilizam o sistema de UEx das
Escolas para o repasse dos recursos, o que
lhes imputa obriga¢des e impde, igualmen-
te, as mesmas a execucao de acdes que,
até entdo, estavam sob responsabilidade
das Secretarias de Educacao, porém com
uma complexidade maior, em virtude dos
critérios rigidos e burocraticos no processo
de prestacao de contas e pelo maior volu-
me de recursos.

Importante se faz ndo perder de vis-
ta que, nos projetos do Fundescola, ocor-
reu a introdugdo de novos elementos na
atuacao cotidiana da dire¢do escolar, reme-
tendo para 0 ambito de sua responsabili-
dade atividades complexas, a exemplo de
or¢camentos de materiais e de méo de obra,
compra e contratagao de servicos, fiscaliza-
¢ao de agdes no ambito da rede fisica da
escola, da merenda, do material de consu-
mo, dentre outros, sem eximi-la da respon-
sabilidade com as demais acdes regulares
da escola como: controle de matricula, ad-
ministracdo de pessoal, integracdo com a
comunidade, acompanhamento de agdes
educacionais da escola e sem oferecer uma
estrutura adequada para 0s gestores exe-
cutarem tais a¢Oes (CRUZ, 2004).

As acbes propostas pelo PDDE, nes-
se sentido, circunscrevem-se ao campo do
financiamento. Embora o Programa faca
referéncias a atividades didatico-pedagdgi-
cas, ante a escassez de recursos e a tentati-
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va do Poder Publico de subtrair responsabi-
lidades, torna-se evidente que a funcéo das
UEx além de gerenciar recursos pode su-
gerir atuais e futuras responsabilidades pela
conducdo das escolas ainda publicas. A ti-
tulo de exemplo, 0 documento publicado
em 1995 pelo Banco Mundial (Prioridades
e Estratégias para a Educagéo) aponta co-
mo solucdo, para 0s inUmeros problemas
vivenciados pela escola, a maior autonomia
das mesmas, de forma a responsabiliza-las
pelo uso eficaz dos insumos educacionais,
envolvendo uma maior participacdo da
familia na sua administrag&o e supervisao.

Na pratica, ha um efetivo impedimen-
to da autonomia da escola na gestéo dos
recursos, sem contar com a impossibilidade
de sua participag@o no processo de defini-
¢ao do montante desses recursos. Assim, a
suposta descentralizacdo do PDDE caracte-
riza-se pela divisdo de responsabilidades,
mantendo-se 0s niveis e padrdes de hierar-
quia nas relacdes de poder existentes.

Consideracdes finais

O presente escrito teve como propo-
sito analisar a relacéo entre o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e a atua-
¢ao do Estado Brasileiro em meio a légica
de reformas preconizadas pelo neolibera-
lismo e formalizadas, oficialmente, no Plano
Diretor de Reforma do Aparelho de Estado,
em 1995, no primeiro Governo Cardoso
(1995-1998). Para tal, elegeu-se o PDDE
como exemplo de politica focalizada e pon-
tual, que exemplifica as a¢des dos gover-
nos que adotaram a politica neoliberal nos
Estados contemporaneos.
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Em outro momento, buscou-se rela-
cionar PDDE e Fundescola, em suas a¢oes
e vinculos, explicitando os marcos de atua-
¢ao do Estado neoliberal no Brasil e seus
efeitos sobre as politicas educacionais. A
posicdo proposta é de que tanto o
Fundescola quanto o PDDE operaciona-
lizam os propositos do Estado neoliberal
da contemporaneidade, quais sejam: a efici-
éncia, a administracao gerencial, a desre-
gulamentacéo.

O texto, em sua argumentacao, bus-
ca evidenciar a existéncia de significativos
vinculos do PDDE com 0s marcos
regulatdrios do Estado contemporaneo, 0s
quais resultam do processo de alteracao
das formas produtivas e educativas,
condicionando mudangas nas relacoes eco-
ndmicas e politicas e estabelecendo uma
maneira diferente do Estado inserir-se na
realidade social. Nesse processo, sobressa-
em 0s agentes do capital financeiro (por
vezes, seus idedlogos) que adentram o cam-
po das politicas publicas, fortalecidos pelos
referenciais tedricos que se mostram apa-
rentemente novos, eficazes, avancados e
desenvolvidos.

Notas

! Este artigo é fruto de uma pesquisa nacional
intitulada “Programa Dinheiro Direto na Escola: uma
proposta de redefini¢do do papel do Estado na edu-
cagdo?', a qual envolve cinco Estados (Rio Grande
do Sul, S&o Paulo, Mato Grosso, Piaui e Pard), sob a
coordenacao da Prof2 Dr2 Vera Maria Vidal Peroni,
da UFRGS. A pesquisa tem por objetivo analisar do
PDDE como uma das expressoes da redefinicédo do
papel do Estado na Educacéo, problematizando suas
consequéncias para a gestdo educacional.

2 0 Welfare State, ou Estado do Bem-Estar Social, foi
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uma forma de regulacéo social, difundida no pds-
segunda guerra mundial, caracterizada pela “emer-
géncia de uma intensa e progressiva intervengéo
planejada na economia para evitar a faria da de-
sordem produzida pelo mercado’, quando o Estado
passou a controlar areas estratégicas da economia
(energia, telecomunicacdes, petroleo, minérios), as-
sumindo, em algumas situacdes, 0 papel de produ-
tor direto, além de subsidiar certos setores e res-
ponder, por meio de politicas sociais, demandas da
classe trabalhadora organizada em sindicatos
(FRIGOTTO, 1996, p. 81).

® A este respeito, consultar, dentre outros, os trabalhos
de Rosar e Krawczyk (2001), King (1988), Vianna (1997).
*Cf. Maria de Fatima Rosar e Nora Krawczyk (2001).
® Somente com a Medida Proviséria n® 1784, de 14
de dezembro de 1998 e reafirmada pela Medida
Provisoria n° 2100-32, de 24 de maio de 2001, o
Programa assume a denominagdo de Programa
Dinheiro Direto na Escola.

® A Resolugdo n° 10 do FNDE, de 22/03/2004,
conceitua Unidade Executora como a entidade ou
institui¢@o responsavel pelo recebimento, execugao
e prestacdo de contas dos recursos recebidos do
FNDE, existindo trés tipos: Unidade Executora Pré-
pria (UEx) — entidade de direito privado, sem fins
lucrativos, representativa da comunidade escolar dos
estabelecimentos publicos, Entidade Executora (EEX)
— prefeituras ou secretarias de educagao que rece-
bem os recursos das escolas que nédo dispdem de
UEx e Entidade Mantenedora (EM) — ONGs, sem
fins lucrativos, registrados no CNAS, responséavel
pelas escolas de educacao especial.

" Resolugdo do FNDE n. 06, de 19/03/04.

8 Podemos destacar os projetos Melhoria e Expanséo
do Ensino Técnico de 2° Grau Industrial e Agricola
(1971-1978); Cooperacéo Técnica as Secretarias Esta-
duais de Educacéo do Norte e Nordeste (1974-1979);
EDURURAL (1980-1987); Monhangara (1983-1992);
Projeto Nordeste para a Educacéo Bésica (1994-1999)
e Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola),
0s quatro ultimos voltados para o ensino
fundamental.

° Atualmente estdo em processo de execucdo as
seguintes acdes do Fundescola; Planejamento Es-
tratégico da Secretaria; Sistema de Apoio a Elabora-
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¢ao do Plano de Carreira do Magistério Publico; Sis-
tema Integrado de Informagbes Gerenciais (SIIG),
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), Projeto
de Melhoria da Escola (PME), Escola Ativa (aprendi-
zagem rural em salas multisseriadas) Programa de
Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar), Progra-
ma de Apoio a Leitura e & Escrita (Praler), Programa
Melhoria do Rendimento Escolar, Microplane-
jamento, Espaco Educativo, PadrGes Minimos de Fun-
cionamento das Escolas (PMFE), Levantamento da

Situacdo Escolar (LSE), Projeto de Adequagéo do Pré-
dio Escolar (PAPE), Mobiliario e Equipamento Esco-
lar, Atendimento Rural, Programa de Apoio aos Se-
cretarios Municipais de Educagéo (Prasem), Encon-
tro dos Conselheiros do FUNDEF, Encontros pela
Justica na Educacéo, Comunicagao.

190 Nordeste néo foi inserido no Fundescola 1 de-
vido a estar em processo de concluséo o Projeto
Nordeste para a Educacdo Basica, também financi-
ado pelo Banco Mundial.
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Resumo

Esta anélise prende-se ao trajeto dos recursos do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), desde
suas raizes, no Contrato de Empréstimo n® 1052/0C-BR assinado em 24 de novembro de 1997 pela
Republica Federativa do Brasil e pelo BID, até o seu desdobramento em Mato Grosso do Sul, por meio das
politicas do Ministério de Educacdo e Cultura, desenvolvidas na Rede Estadual de Mato Grosso do Sul, em
‘Programa Melhoria e Expansao do Ensino Médio" (PROMED/Escola Jovem). Isso imp&e explicitar, por meio
dos estudos produzidos sobre o tema em questdo, as determinagdes mais amplas desse financiamento,
nascidas de Acordos de Cooperacdo entre o Brasil e 0 Banco Mundial, a que se vincula o BID, elucidando
arelacdo do Brasil com esse organismo internacional, no longo percurso tragado desde a década de 1930
até a execucao das acdes do PROMED no Mato Grosso do Sul. A relacao dos paises em desenvolvimento
com o Banco Mundial é o pano de fundo para que se compreenda os acordos de empréstimo, suas
implicacOes e conseqliéncias.

Palavras-chaves
Financiamento; Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID); Ensino Médio.

Abstract

This analysis accompanies the course of the resources from the Interamerican Bank of Development (BID)
from its roots, in the Loan Contract No. 1052/0C-BR signed on 24" of November, 1997 by the Federative
Republic of Brazil and by the Interamerican Bank of Development, up to its unfolding in South Mato
Grosso, through the politics of the Ministry of Education and Culture, developed in the State Network of
South Mato Grosso, in the ‘Improvement and Expansion of Middle School Program’. This requires making
explicit, through studies produced on the theme in question, the most ample determinations of this
financing, born from the Cooperation Agreements between Brazil and the World Bank, to which the
Interamerican Bank for Development is linked, elucidating the relation of Brazil to this international
organism, on the long route traced since the decade of the 30 until the execution of the actions of
PROMED in South Mato Grosso. The relationship of the developing countries with the World Bank is the
background for uderstanding the loan agreements, their implications and consequences.

Key words
Financing; Interamerican Bank for Development (BID); Middle School.
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1 Introducéo

Este artigo discute a participacéo do
Banco Interamericano de Desenvolvimen-
to (BID) no financiamento do ensino mé-
dio. Tomam-se como referéncias para elu-
cidar a discusséo as a¢bes do Programa
Melhoria e Expansdo do Ensino Mé-
dio — (PROMED/Escola Jovem)', em
Mato Grosso do Sul financiadas por esse
organismo internacional no periodo de
1997 a 2004. Analisa-se o trajeto dos re-
cursos do BID, desde o seu nascedouro, no
Contrato de Empréstimo n°® 1052/0C-BR
assinado em 24 de novembro de 1997 pela
Republica Federativa do Brasil e 0 BID e
seu desdobramento em MS, por meio das
politicas do PROMED/MEC (Ministério de
Educacéo e Cultura). Isso impde explicitar,
com o concurso da teoria produzida sobre
0 tema, as determinacbes mais amplas
desse financiamento nascido de Acordos
de Cooperagao entre o Brasil e o Banco
Mundial, a que se vincula o BID, elucidan-
do a relagdo do Brasil com esse organis-
mo internacional, no longo percurso tra-
¢ado desde a década de 30 até a execu-
¢ao das acdes do PROMED no Mato Gros-
so do Sul. A relagdo dos paises em de-
senvolvimento com o Banco Mundial é o
pano de fundo para que se compreenda
0s acordos de empreéstimo, suas implicagdes
e consequéncias.
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2 A execucdo do PROMED em
Mato Grosso do Sul

A participagdo de um organismo in-
ternacional no financiamento do Ensino
Médio em Mato Grosso do Sul tem suas
raizes no Contrato de Empréstimo n©®
1052/0C-BR assinado em 24 de novem-
bro de 1997 pela Republica Federativa do
Brasil e 0 BID, com a finalidade de coope-
rar na execucao do Programa de Expan-
sdo da Educagéo Profissional — (PROEP).
O PROEP incluiu dois subprogramas: a)
Implantagdo de Politicas Globais,
com a finalidade de equipar o MEC com
instrumentos e mecanismos necessarios
para apoiar a implantacédo da Reforma da
Educacéo Profissional nos estados e mu-
nicipios e escolas profissionais participan-
tes do Programa e, ainda, sensibilizar e in-
formar a opinido publica sobre o desen-
volvimento da reforma e, b) Planos Es-
taduais e Projetos Escolares, com a
finalidade de executar pré-investimento e
investimento dos estados e das escolas
participantes do Programa. E dentro deste
subprograma que o BID da o primeiro pas-
so no sentido de financiar o Ensino Mé-
dio em MS com o PROMED - Projeto Es-
cola Jovem?.

Em novembro de 1997, o MEC soli-
cita ao Governo de Mato Grosso do Sul a
elaboracdo de um PPI (Plano de Pré-Inves-
timento), destinando recursos para a ela-
boragéo dos Planos de Trabalho da Secre-
taria Estadual de Educacéo — PEP (Plano
de Reforma da Educacdo Profissional) e
PEM (Plano de Reforma e Expansao do En-
sino Médio), como condicao de recebimen-
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to dos recursos destinados ao PROMED. Os
recursos, no montante de R$ 100.000,00
(cem mil reais) para o PEM, foram gastos
na elaboragdo de um Projeto de Investi-
mento (PI), para o desenvolvimento das
acoes do PROMED, que foram executadas
pela Secretaria de Educagao do Estado de
Mato Grosso do Sul em convénio com a
Agéncia de Cooperacdo Internacional, a
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a
Educagéo, a Ciéncia e a Cultura— UNESCO.
Entretanto, analisando um documento de
setembro de 1998, denominado Contrato
de Prestacao de Servigos, constatou-se que
foi alocada a quantia de R$ 120.000,00
(cento e vinte mil reais) com a elaboracéo
do PI, ou seja, 20% a mais do que o pre-
visto. Posteriormente, em 1999, este PI foi
recusado pelo MEC e devolvido ao Estado
para ser refeito.

Refeito e aprovado em novembro de
2000, 0 novo PI tem como objetivo imple-
mentar a reforma curricular e expandir o
atendimento no ensino meédio no Estado,
visando a melhoria de sua qualidade e a
ampliacéo de seu grau de cobertura, como
forma de garantir maior equidade social. A
execucao orientou-se por meio das seguin-
tes politicas: Fortalecimento Institucional da
Secretaria de Educacéo; Qualidade Social
da Educagéo; Plano de Disseminagé&o e Di-
fuséo; Democratizacdo do Acesso; Desen-
volvimento Curricular; e Racionalizacao,
Expansdo da Rede Escolar e Melhoria do
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Atendimento.

Esse PI previu, de inicio, para Mato
Grosso do Sul, investimentos da ordem de
R$ 957161574 (nove milhdes, quinhentos
e setenta e um mil e seiscentos e quinze
reais e setenta e quatro centavos), sendo
R$ 4.756.195,90 (quatro milhdes setecen-
tos e cinquienta e seis mil e cento e noven-
ta e cinco reais e noventa centavos), re-
cursos do projeto Escola Jovem (MEC/BID),
e R$ 481541984 (quatro milhdes, oito-
centos e quinze mil e quatrocentos e de-
zenove reais e oitenta e quatro centavos),
recursos da contrapartida estadual de acor-
do com os tetos e requisitos definidos pelo
MEC para o desenvolvimento do Programa.

No entanto, o Parecer Final n® 16/
00, que aprovou o PI, recomendou a assi-
natura de convénio com o MS no valor total
de R$ 7.257.979,00 (sete milhdes, duzen-
tos e cinquenta e sete mil e novecentos e
setenta e nove reais), para as varias cate-
gorias de despesa apresentadas, sendo a
Contrapartida Estadual R$ 343352300
(trés milhdes quatrocentos e trinta e trés mil
e quinhentos e vinte e trés reais) e 0 aporte
financeiro do BID R$ 3.824.456,00 (trés mi-
IhGes, oitocentos e vinte e quatro mil e qua-
trocentos e cinquenta e seis reais) (MEC,
Parecer n°® 016/00, p. 5).

Observa-se que a aprovacgao do Pl
se d& com a reducdo dos recursos em
24.2%, distribuidos nas varias categorias de
despesa constantes da Tabela 1.
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Tabela 1 - Distribuigdo dos recursos do PEOMED/ESCOLA JOVEM no M5

Calegoria e condmica Yalor inicial Valor recomendado
de despesas R$ % R% %
Infra-estrutura fisica Q.00 Qoo Q.00 Q.00
Equipamento & maobilidric 1.1a0.710,00 1599 114071000 15,89
Capacitagdo 0044 46800 A 50 5044 46900 7850
Miateriais didaticos 12520000 1,72 12520000 172
Consultoria 44 00000 062 44 00000 062
Outros senvigos &82.60000 1217 &82.60000 1217
Total 125797900 10000 725797900 100,00

Forte dados extraidos do Parecer 01600 — MEC

O Plano de Trabalho na sua primeira
fase® sela o compromisso de execugdo do
PROMED em Estado de Mato Grosso do
Sul, no periodo de dezembro de 2000 a
dezembro de 2002. A aplicagdo prevista
néo foi cumprida, pois o Plano de Trabalho
foi aprovado e deferido pelo MEC em 22
de novembro de 2000 e o recurso foi em-
penhado em 29 de dezembro desse mes-
mo ano, tornando impossivel o cumprimen-
to da previsao de aplicagéo.

SituagOes como essa e outras, discri-
minadas a seguir, levaram a celebracéo de
seis Termos Aditivos ao Convénio, repro-
gramando o tempo de aplicagéo dos re-
cursos financeiros, assim como o0 cumpri-
mento de metas.

As razdes alegadas pela Coordena-
¢ao da Educacdo Basica da SED para a
celebragdo de tantos Termos Aditivos de-
vem-se a inameros fatores: falta de previ-
sdo dos recursos no Orgamento do ano
2000, falta de recursos no momento em que
esses eram solicitados, burocracia a ser
obedecida para a aplicagdo dos recursos,

146

morosidade nas licitagOes realizadas pela
Secretaria de Fazenda, lentid&o dos técni-
cos da SED em planejar a aplicacéo, difi-
culdade em prestar contas ao MEC e, prin-
cipalmente, trocas de equipes técnicas por
ocasiao de mudancas de secretarios esta-
duais e ministros e o tempo levado para
gue cada Termo Aditivo chegasse a ser pu-
blicado.

Constatou-se que até a data da pres-
tacao de contas do 1° e 2° Termos Aditivos
ao Convénio PROMED/259/00 ao MEC
foram aplicados 255% do total dos
re-cursos previstos (R$ 7.257.979), a partir
de 2000; sendo, 309% da parte prevista
do Concedente — BID (R$ 3.824.456,00) e
195% do valor previsto para o Estado/MS
como contrapartida (R$ 3.433523,00).

O limite de analise do Convénio
PROMED/259/00, neste artigo so foi possi-
vel até o Termo Aditivo 2°, pois, embora a
SED ja tenha solicitado o 6° Termo Aditivo,
a prestacéo de contas para 0 MEC so foi
fechada até a 22 parcela, em 2003

Para finalizar este item, apresenta-se
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um Quadro Sintese dos recursos oriundos
das duas fontes de financiamento do Ensi-
no Médio de Mato Grosso do Sul que séo
0s recursos oriundos do empréstimo do

Tabela 2 - Sintese Despesas do Ersing Medio

Banco Mundial, analisados neste trabalho
e 0s advindos da fonte estadual, compara-
tivamente.

FONTE | 2000 | 2001 | 2002 | 2003
00 (Estado] Desp. Corrente ROzA2926  ZO5ROASI9 150172903 101912771
Pessoal e Encargos® 2330203110 2542262171 3067212031 2696495506
SUB TOTAL 2443226036 2347770690 3217334934 2697514633
00 (Estado) Desp. Capital 3143941
SUB TOTAL 3143941
TCTAL FOMTE - 00 2443446036 2347770690 3220523925 2697514633
12 [BID) DESP CORREMTE 074.019,75
12 (B1D) DESP CAPITAL 74878.28 131.354,32
TOTAL FONTE 12 7A37328 110937457

Fonte de consulta: SIAFEM

Conforme se pode ver na Tabela 2, 0
quantitativo da Fonte 12 (internacional-
BID) aplicado no Ensino Médio é bastante
irrisério em relacdo ao quantitativo de re-
cursos estimados da Fonte 00 (estadual)
aplicados pelo Estado do MS nessa mes-
ma etapa de ensino. Observa-se que 0S
valores do empréstimo séo liberados ano
a ano. Conforme se pode analisar pelos
dados do quadro de 2001 e 2002, os re-
cursos internacionais correspondem a
026% e 34% dos gastos estaduais com o
Ensino Médio nos respectivos anos.

3 A questdo vista pelo olhar da
teoria que trata do financiamento
do Ensino Médio

A leitura da teoria produzida sobre o
tema em questao nao so permitiu perceber
que as politicas desencadeadas no Ensino
Médio de Mato Grosso do Sul no periodo
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aqui delimitado se dao sob orientagoes e
determinacOes de politicas mais amplas
nascidas dentro de Acordos de Coopera-
¢ao entre o Brasil e 0 Banco Mundial como
também contribuiram para elucidar a rela-
¢ao do Brasil com esse organismo interna-
cional no longo percurso tragado desde a
década de 1930 até a execugdo das a¢des
do PROMED no Mato Grosso do Sul. No
entanto, a relacdo dos paises em desen-
volvimento com o Banco Mundial é o pano
de fundo para que se compreenda os acor-
dos de empréstimo, suas implicacdes e con-
sequiéncias.

Nessa perspectiva, € José Luis
Coraggio que investiga as propostas do
Banco Mundial no contexto da globaliza-
¢ao, buscando seus fundamentos e o sen-
tido das politicas sociais.

Partindo de uma afirmagéo do pro-
prio Banco Mundial de que sua contribui-
¢ao para ajudar os governos € menos com
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recursos do que com idéias, veiculadas por
meio de “politicas educativas adequadas
as especificidades dos seus paises’, 0 autor
analisa a validade, condicOes e consequ-
éncias dessas idéias e dos empréstimos que
vém junto com elas.

A primeira constatacéo € que ha uma
homogeneidade discursiva, embora o pro-
posto seja focar as especificidades dos pa-
ises que financiam. Detecta, ainda, sinais de
que outros atores estdo envolvidos nessas
politicas operando ativamente e, portanto,
co-responsaveis pelos resultados, atribuin-
do a diversidade das politicas a atores lo-
cais e, portanto, rompendo com a idéia de
que a responsabilidade pelas politicas na-
cionais de educagao sejam resultado e res-
ponsabilidade exclusiva de um “monolitico
Banco Mundial’. Entende o autor que cons-
titui um campo ainda inexplorado os limi-
tes e as possibilidades da relacdo entre o
Banco Mundial, os governos e as socieda-
des da América Latina.

Aponta contradi¢Oes entre a propos-
ta do Banco Mundial de alivio a pobreza,
nos marcos da reforma do Estado e do pre-
dominio do mercado, isto & nos marcos do
neoliberalismo, questionando a eficacia de
politicas focalizadas na pobreza e reivindi-
cando outro enfoque de desenvolvimento.
A seguir, analisa 0s possiveis sentidos da
politica social orientada para investir recur-
sos publicos nas pessoas, para que todos
tenham o minimo. Essa € uma politica, diz
0 autor, que conduz a formacéo de capital
humano de baixo custo para o capital e
promove a equidade a custa do empobre-
cimento dos setores medios urbanos, sem
afetar os mais ricos. Um outro ponto € que
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sdo politicas direcionadas a compensar
conjunturalmente os efeitos da revolugéo
tecnoldgica e econémica que caracterizam
a globalizacéo e garantem o ajuste estru-
tural, liberando as forcas do mercado e aca-
bando com a cultura dos direitos univer-
sais a bens e servigos basicos outrora asse-
gurados pelo Estado. Acabam tornando-se
politicas ineficientes que fomentam o
clientelismo politico. E o terceiro ponto, im-
portante, apontado pelo autor, é que tais
politicas sociais sdo formuladas para
instrumentalizar a politica econdmica mais
do que para continua-la ou compensa-la e
o faz por meio da descentraliza¢do, “dei-
xando nas maos da sociedade civil com-
petitiva a alocagao de recursos, sem medi-
acao estatal” e introjetando nas fungdes
publicas os valores e critérios do mercado.
Diz Coraggio que, embora esses trés senti-
dos estejam presentes e se entrelacem no
discurso técnico e no senso comum dos
agentes educativos, deve-se lutar para cons-
truir sentidos mais avangados para as poli-
ticas publicas; e que seus resultados atuais
n&o sao apenas simples expressao da von-
tade do mais poderoso, nem sdo apenas
inspiradas pelo novo conservadorismo da
direita, mas adquirem félego pela ausén-
cia de iniciativa e pelo comportamento de-
fensivo de outras forgas sociais e politicas.

A partir dessas premissas, 0 autor pas-
sa a discutir as politicas sociais no contexto
do mercado mundial, deixando ver que na
Gtica da globalizacdo a idéia do éxito para
individuos, setores sociais e paises ndo su-
pde cooperagao ou solidariedade, mas o tri-
unfo na competi¢do com os outros. O mes-
mo discorre sobre 0 que é a competitividade
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nos marcos do neoliberalismo e aponta 0s
esforcos da América Latina para conseguir
competitividade e as conseqliéncias
advindas, para, entdo, apontar os limites a
globalizacéo e as propostas do Banco Mun-
dial para que o capitalismo supere esses li-
mites. Como limites aponta os desequilibrios
ecologicos e a intensificacdo dos
desequilibrios sociais, para em seguida apre-
sentar as estratégias do Banco Mundial para
supera-los: 1. promover o trabalho — uso pro-
dutivo mais abundante dos pobres — medi-
ante um conjunto de estratégias que inclui,
por exemplo, infra-estrutura fisica e inova-
¢ao tecnoldgica e 2. fornecer aos pobres 0s
Servigos sociais basicos, em especial saude
primaria, planejamento familiar, nutricao e
educacdao basica. Coraggio (2000, p. 86) afir-
ma que esse tipo de estratégia mostra por-
que o Banco Mundial, “que tradicionalmen-
te direcionou investimentos para infra-estru-
tura e crescimento econémico, aparece cada
vez mais como uma agéncia propulsora do
investimento em setores sociais e na refor-
ma do conjunto das politicas sociais’). A se-
guir, questiona a eficiéncia dessa politica
social “para todos’ que néo inclui emprego
e, portanto, renda para todos, na qual os ser-
vigos basicos destinados aos pobres séo gra-
tuitos e de ma qualidade e os servicos mais
amplos, de melhor qualidade, séo ofereci-
dos aos demais por meio do mercado. Se-
gundo Coraggio, a equidade desses servi-
¢os levaria a distribuicdo do gasto social a
tomar outras formas, saindo do foco da ren-
da e de sua distribuicdo para o do aumento
na massa de renda real disponivel, garan-
tindo sua efetividade para modificar a vida
e as expectativas da populagéo.
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O autor afirma, ainda, que com base
no suposto de uma perfeita concorréncia,
0S organismos internacionais exercem for-
te pressdo para impor aos paises a quem
emprestam e assessoram, politicas
macroecondmicas, interferindo tambem nas
politicas sociais, sobretudo para reduzir e
tornar mais eficiente o gasto publico, o que
indica subordinagéo das politicas sociais ao
objetivo econdmico da competitividade,
afetando assim, a soberanias desses pai-
ses. Afirma que o desenvolvimento huma-
no ndo pode ser visto como um resultado
possivel da competitividade sendo como
seu resultado e propGe uma competitivida-
de sustentavel, cujas unidades de interven-
¢ao ndo sejam os segmentos de baixa ren-
da sob os quais as politicas incidem, mas
comunidades heterogéneas completas.

Sobre os fundamentos da politica
educacional do Banco Mundial, Coraggio
afirma que o marco tedrico-metodolégico
dessa politica € a teoria econdmica neoclas-
sica, que supde a perfeita concorréncia, 0 que
seria um reducionismo economicista que
esteve presente no Banco desde a década
de 1970, quando ja estavam elaboradas
todas as receitas que hoje podem ser vistas
como respostas as crises do sistema educa-
cional, e cujo enfoque ja era o de assemelhar
a escola ao formato empresarial. Isso signi-
fica, segundo o autor, que estamos receben-
do uma assessoria para reformar nossos sis-
temas educacionais, baseada em uma teo-
ria questionavel, que é parte da ideologia
neoliberal e neoconservadora dominante.

Marilia Fonseca (2000) pesquisado-
ra que trata do financiamento concedido
pelo Banco Mundial aos projetos econé-
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micos e politicos brasileiros faz um estudo
acerca da relacdo entre esse banco e os
governos brasileiros, no sentido de demons-
trar que a educacdo brasileira, desde os
acordos MEC-BIRD, transformou-se em ex-
periéncia de cooperacao internacional.

Uma retrospectiva feita pela autora
demonstra que a partir dos anos 1930 a
cooperacao entre educadores brasileiros e
americanos se constitui como um estagio
de intensa integracdo que acaba com a
interferéncia na universaliza¢do do ensino
basico, trazida pela Lei de Diretrizes e ba-
ses da Educacado Nacional de 1961. Afir-
ma Fonseca que o Banco Mundial vem
prestando auxilio sob a forma de coopera-
¢ao técnica para a educacdo junto aos
paises chamados de Terceiro Mundo, des-
de a década de 1970.

Demonstra ainda o caminho dos
acordos MEC-USAID desde a “Alianga para
0 Progresso” que provinha assisténcia ao
processo de desenvolvimento do Terceiro
Mundo, envolvendo desde assessorias de
universidades norte-americanas, producdo
de material didatico e formagé&o de profes-
sores em instituicbes americanas, até alte-
racOes nas leis educacionais brasileiras. A
autora relata os descontentamentos e resis-
téncias sociais gerados por esse processo,
0 que acarretou a interrupgéo das ativida-
des pelo governo federal em 1963,

Essas atividades sdo retomadas de
forma intensiva pelos governos militares, a
partir de 1964, por meio do Decreto n® 200/
67 que inspirou o 1° Plano Setorial de Edu-
cagao, cujos objetivos e metas correspon-
diam a ac0es de grande impacto e cunho
meramente quantitativo, além da criacéo
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de entidades descentralizadas e autono-
mas como 0 CENAFOR, por exemplo, que
previa a formacéo a curto prazo de gerentes
eficientes e autbnomos que promovessem
a modernizacao dos setores econdémicos.
Devido aos descontentamentos ge-
rados pelos acordos bilaterais, no final dos
anos 1960, por iniciativa do proprio gover-
no americano, esses sao substituidos por
contribuicdes a agéncias multilaterais, como
0 BID e o BIRD, que passam a partir da
década de 1970 a desenvolverem as a¢es
de cooperagéo técnica®. Com isso, o finan-
ciamento da educagéo passa a ser conce-
bida segundo 0 modelo de co-financiamen-
to, 0 que significa que o Banco ndo empres-
ta diretamente, mas ressarce o pais por in-
vestimentos antecipados (ou contrapartida)
efetuados segundo cronograma acordado
previamente com o BIRD e aplicados em
projetos que incluem desde construgéo e
recuperagdo de espacos escolares até trei-
namento de professores e aquisicdo de
equipamentos e materiais didaticos.
Segundo Fonseca (2001), no co-fi-
nanciamento, os creditos concedidos séo
parte de projetos econdmicos mais amplos
e passam a integrar a divida externa do
pais, acarretando pesados encargos e pré-
condicdes financeiras e politicas proprias do
financiamento comercial. Em razéo disso,
€SSe processo passou a ser questionado por
alguns paises beneficiarios, gerando uma
polémica divisdo de opinibes em ambito
internacional. No Brasil, no periodo 1970-
1990, a cooperacao da-se por meio de trés
projetos de co-financiamento desenvolvidos
no &mbito do Ministério da Educacéo e por
dois desenvolvidos com o Ministério do
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Trabalho. E essa modalidade de financia-
mento que esta vigente, ainda hoje, no acor-
do entre 0 MEC e o BID, que resulta no
acionamento das politicas do PROMED.

A autora chama a atengé@o para o
fato de que, para receber o crédito do BIRD,
0 pais tem que desembolsar um montante
muito maior, sem contar com 0s custos re-
ferentes ao pagamento de juros e taxas de
compromisso. Tendo em vista que 0s proje-
tos educacionais tém exigido quase o do-
bro do tempo previsto para sua execugao,
esta Ultima taxa pode representar um au-
mento do custo dos projetos e, por conse-
quéncia, da divida, considerando, ainda, a
despesa com ajuste de cambio.

Também ressalta essa autora um
conjunto de dificuldades no processo de
desenvolvimento dos acordos, como por
exemplo, 0 acesso aos dados financeiros
dos acordos; a fragmentacao das informa-
¢Oes distribuidas em diferentes orgéos exe-
cutores; os diferentes valores que integram
0 pool de moedas, 0 que interfere, de al-
gum modo, no célculo dos encargos inter-
nacionais; a exigéncia de sigilo dos acor-
dos que contribui para a irredutibilidade do
conhecimento sobre 0s custos de um pro-
jeto; e o0 tempo de negociacao dos proje-
tos, que implicam custos indiretos.

Nesse sentido, apds o estudo da ex-
periéncia de co-financiamento desenvolvi-
da pelo Brasil-Banco Mundial por duas
décadas, conclui a autora que isso se cons-
tituiu em um processo caro, complexo do
ponto de vista administrativo e ineficaz
guanto aos resultados educacionais.

Maria Sylvia Simdes Bueno (2002),
discute a educacao basica no emaranha-
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do das politicas nacionais, evidenciando
como essas politicas séo determinadas por
um contexto global, no qual agéncias
como o Banco Mundial, o BIRD e o BID
aparecem como, mais do que financiadoras,
fomentadoras e estimuladoras dessas po-
liticas para os paises ditos “em desenvolvi-
mento’, entre eles, o Brasil. Essa reflexao
ganha relevancia na medida em que permi-
te a compreensdo de uma questao intrigan-
te que ndo houvera sido esclarecida pelos
documentos oriundos do PROMED, qual
seja: porque o financiamento do ensino meé-
dio no Brasil esté colocado dentro de um
programa para a educagao profissional?

Segundo a autora, no ambito das
politicas internacionais, as idéias vao evo-
luindo de uma preocupagéo com a forma-
¢ao tecnologica para a separacdo que a
LDB realizou entre educacao profissional e
ensino médio, instancia que sempre se ca-
racterizou como de carater daplice e, por
IsSo mesmo, um nivel estratégico do siste-
ma educacional, por preparar o jovem, si-
multaneamente, para 0 ensino superior e
para 0 mercado de trabalho.

Afirma Bueno (2002, p. 126-127) que
a grande fonte de inspiragéo para as refor-
mas operadas e que provocou tal cisao foi
a literatura veiculada pelos organismos in-
ternacionais, em especial, estudos, docu-
mentos e recomendacdes do Banco Mun-
dial, do BID e de organismos articulados a
UNESCO. A autora aponta o relatério /ssues
in brazilian secondary education, 1989, e 0
estudo do Banco Mundial, 1987, intitulado
*0 financiamento da educacao em paises
em desenvolvimento’, como importantes
subsidios definidores da separacéo entre
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ensino médio e educacao profissional. A
rede de argumentos que desadgua nessa
ciséo vai desde as funcdes distorcidas das
escolas técnicas federais, passa pela deca-
déncia das redes estaduais € municipais de
ensino, por uma suposta “boa qualidade”
da rede privada e desemboca na recomen-
dacdo para se melhorar o custo/efetividade,
incrementar a participagéo do setor privado
e separar o0 ensino técnico do académico.
A parte as discussbes, consensos e
dissensos entre técnicos nacionais e interna-
cionais, fica valendo néo s6 o estudo do
Banco Mundial de 1987, mas as diretrizes
do mesmo Banco sugeridas no texto de
1992, intitulado Educacion técnica y
formacion profesional, cujas idéias perpas-
sam o Plano decenal de educagdo para
todos. Bueno evidencia, porém, que é no
documento Planejamento politico-estra-
tégico — 1995-1998 publicado pelo MEC
em 1995, que se estabelece o novo molde
do que sera aprovado posteriormente pela
LDB (p. 131). A seguir, em julho de 1995:
O MEC da andamento a um processo de
negociagdo com o BID (projeto BR-0247),
que espelha o perfil das transformacoes
desencadeadas para o ensino médio e a
educacdo profissional [.] esse inicio de
acordo financeiro assinala a necessidade
urgente de viabilizar, com qualidade, al-
ternativas de oferta e expanséo do ensino
de 2° grau, bem como novas formas de
gestdo e diversificacdo dos cursos
profissionalizantes (BUENO, 2000, p. 132).
Embora nesse documento haja um
aceno para a separagao entre ensino mé-
dio e educagéo profissional, inspirada pelo
Banco Mundial, sua defini¢éo clara s6 apa-
rece na proposta encaminhada pela
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Semtec/MEC ao Congresso em marco de
1996, dando origem ao PL 1603/96 (p.
134). Nesse meio de tempo, 0 acordo finan-
ceiro com o BID (projeto BR-0247) sofre
uma série de reformulacdes para se ade-
quar com mais precisdo a essa separagao
entre ensino medio e educacdo profissio-
nal, no qual a reforma do ensino profissio-
nal é dimensionada como pré-requisito para
a reforma do ensino médio e ponto de par-
tida para um programa de racionaliza¢ao
de custos previstos para a separacdo de
ambas as modalidades educacionais, se-
gundo a autora.

0O financiamento é assumido na préa-
tica por um acordo que prevé um valor to-
tal de 500 milhdes de dblares, comprome-
tendo-se 0 BID com 60% dos recursos, taxa
que esta corrigida para 50% no plano de
financiamento datado de 12/9/2004, levan-
do a autora a concluséo de que:

[.] a nova LDB parece vir apenas referen-
dar um programa e andamento, prepara-
do pela Semtec com assisténcia direta
especializada do BID, consultoria contra-
tada pela Unesco e apoio técnico da
Oklahoma State Universty: um plano de-
talhado de acdo com datas previamente
acordadas (BUENO, 2000, p. 135).

Nesse sentido, as reflexdes de Bueno
deixam claras as instancias envolvidas e
as circunstancias que explicam estar o fi-
nanciamento do ensino médio, originalmen-
te, dentro de um programa de financiamento
do ensino profissional.

Nicholas Davies é mais um autor que
discute a questdo, reivindicando que o fi-
nanciamento da educacao passa necessa-
riamente pela compreenséo do “Estado do
capital” que, ndo sendo um bloco
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monolitico, espelha n&o so as diferencas e
divergéncias das classes dominantes, mas,
em escala bem menor, também os interes-
ses e agOes das classes trabalhadoras. O
autor diz que o capitalismo, na sua crise de
reproducdo do capital em escala mundial,
demandou as politicas neoliberais e inten-
sificou sua ofensiva mundial no sentido de
conquistar novos espagos para sua repro-
ducéo por meio da orientacdo e diregéo do
Banco Mundial e do FMI (Fundo Moneta-
rio Internacional). No que diz respeito ao
Estado brasileiro, nessa mesma perspecti-
va econdémica aponta sua subordinagédo
aos centros hegeménicos do capitalismo e
diz que a ofensiva do capital comega com
a eleicdo de Collor de Melo e se amplia e
consolida com o presidente Henrique
Fernando Cardoso:
[.] cujas politicas propuseram a redugao
do papel do Estado na economia e em
outros setores como a educagéo, com base
no diagndstico de ineficiéncia e ma ges-
tdo do Estado, cujo déficit seria sanado
pela melhor gestdo e/ou reducéo dos gas-
tos estatais e/ou seu direcionamento para
setores supostamente mais carentes e/ou
de retorno econdmico mais seguro.
(DAVIES, 2002, p. 158).

Quando discute os desafios de or-
dem conjuntural que interferem no financi-
amento do ensino médio, demonstra que
0 governo federal, quando aciona as me-
didas contidas na Emenda Constitucional
14, como as verbas do FUNDEF (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensi-
no Fundamental), destinadas ao ensino
fundamental (60% dos 25% oriundos de
impostos), segue orientacdo do Banco
Mundial segundo a qual deve-se priorizar
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essa etapa da educagéo basica com maior
taxa de retorno econémico e maior poten-
cial de alivio a pobreza, entre outras medi-
das. A intencdo, afirma Davies, ndo é au-
mentar gastos publicos no setor social, mas
apenas redistribui-los. Essa priorizacéo do
ensino fundamental, além dos prejuizos
para diversos outros setores e niveis de
ensino, afeta 0 ensino médio, na medida
em gue apenas 10% dos impostos ndo vin-
culados ao FUNDEF séo destinados a esse
nivel de ensino.

Prossegue o autor afirmando que a
definicdo dos 10% n&o se baseia em ne-
nhum estudo que comprove esse percen-
tual ser suficiente para garantir a expan-
sS40 quantitativa e qualitativa do ensino
médio. Nesse sentido, programas como 0
PROMED - Escola Jovem, do MEC teriam
no maximo uma intencao supletiva, consi-
derando que, os 500 milhdes de dolares
emprestados pelo BID, os 450 milhdes da
contrapartida dos governos estaduais e 0s
50 milhdes com que entra o Tesouro Naci-
onal é uma quantidade irrisoria.

Davies chama ainda a atengao para
as experiéncias passadas que nunca gera-
ram uma receita significativa para o ensi-
no médio, e para o desperdicio e corrupgao,
endémicos dos governos, atentando que a
Lei de Responsabilidade Fiscal ¢, na
verdade, de Responsabilidade com os
Credores, pois seu Unico objetivo € garan-
tir o pagamento da divida publica externa
e interna:

[.] mediante a conten¢éo de certos (néo
todos) gastos estatais e ndo 0 uso mais

racional do dinheiro publico, que, por fal-
ta de controle social efetivo, continuara
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sendo abocanhado em proporgdes cres-
centes pelas vérias fracdes do capital (so-
bretudo o financeiro) e pelos varios seto-
res da burocracia estatal (sobretudo os
privilegiados, como os da Fazenda, Judici-
ario e militares) com maior poder de bar-
ganha e/ou mais estratégicos para a or-
dem burguesa (DAVIES, 2002, p. 171).

Mediante o exposto, a dificuldade
aventada pelo autor é que a expansao do
ensino médio venha a acontecer com forte
deterioracao da qualidade, em decorréncia
da ocupagao dos espagos ociosos das es-
colas de ensino fundamental, sobretudo no
noturno, e da contratacéo de professores
em regime precario, especialmente. Enten-
de, ainda, que ha um descompasso, dificil
de ser acertado, entre crescimento de ma-
triculas (2,472 milhdes, em 1991 para
18468 milhdes, em 2001) e os 10% dos
impostos ndo vinculados destinados ao
ensino médio. Além do que, segundo Davies,
€ pouco provavel que tal porcentagem ve-
nha a ser efetivamente destinada totalmen-
te para o ensino médio ja que, em muitos
estados, como € o caso da Bahia, Parana,
Rio de Janeiro e S&o Paulo, 0s governos
estaduais consomem parte dessa fatia no
ensino superior. No caso de Mato Grosso
do Sul, séo aplicados em torno de 50% dos
10% destinados ao Ensino Médio.

E, porém, com a analise da pesqui-
sadora Angela Carvalho de Siqueira (2000,
p. 1). que a critica as politicas desenca-
deadas pelo Banco Mundial tornam-se
contundentes, porque ela € realizada a partir
de documentos escritos por atores do pro-
prio Banco. A autora faz uma exposicdo
detalhada do discurso que perpassa esses
documentos, apontando, inicialmente, a
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mudanca de dire¢cdo dos mesmos em fun-
¢ao de um descontentamento internacio-
nal face as prescricdes do Banco Mundial
para os paises em desenvolvimento. Segun-
do Siqueira, fica patente que a mudanca
do discurso inclui o temor de sérios confli-
tos e disturbios sociais. Segundo Heyneman,
1998 (in: Siqueira, 2000, p. 1), as escolas
deveriam ensinar, “os exemplos de paises
e grupos que seguem as leis e as conse-
quéncias e penalidades para os que as de-
sobedecem’.

A autora aponta que o discurso dos
varios documentos® vai, progressivamente,
fechando a idéia de que os paises em de-
senvolvimento devem se preocupar em
desenvolver politicas voltadas para as séri-
es iniciais para, depois de resolvido esse
problema, ir gradualmente ampliando o
leque de oferta até atingir o ensino superior.
Demonstra, ainda, que se delineia no discur-
so dos documentos uma defesa clara de
todas as formas de transferéncias de recur-
sos publicos para os individuos e as insti-
tuices privadas, baseada na idéia da “livre
escolha’ dos estudantes, a quem, para isso,
sdo oferecidos empréstimos administrados,
todavia, por bancos comerciais e tratados
como quaisquer outras dividas comerciais.

E, entretanto, no “Documento Estra-
tégia para o Setor Educacional’, de 1999 e
na idéia do “Banco de Administracdo do
Conhecimento” que a analise de Siqueira
se concentra, mostrando que o documento
acima traz um enfogue extremamente co-
mercial, ndo se preocupando com analises
que considerem o custo/beneficio, nem com
a melhoria da capacidade administrativa
governamental. O principal objetivo, diz
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Siqueira, parece ser o de ajudar a abrir 0
setor educacional como nova opg¢éo de in-
vestimento para firmas privadas/comerciais
com interesse na educagdo. O documento
advoga, ao invés de formag&o, o treinamen-
to de professores por meio do ensino a dis-
tancia, com o uso da internet como forma
reduzir custos educacionais e a utilizacdo
de tecnologias como principal instrumento
para a reforma curricular.

O Documento Estratégia para o Se-
tor Educacional também lista as principais
areas de reforma que o Banco ir4 apoiar.
a) padronizacdo do conhecimento a ser
alcangado (standards), curriculo e avaliagdo
de resultados; b) gestao e descentralizag&o;
¢) provedores e financiadores ndo gover-
namentais.

O mesmo documento informa, ain-
da, que, para incentivar essas metas, coloca-
ra a disposi¢ao ex-ministros de educagéo e
outros funcionérios de alto escal&o, estudos
detalhados de casos de paises com experi-
éncias bem sucedidas, além de um inter-
cambio de informacdes via internet, enfa-
tizando as oportunidades de investimento
em educacgao em paises clientes. Fica paten-
te no documento a visdo comercial, na qual
paises sdo denominados clientes para 0s
quais a educacao deve ser entregue como
um pacote pronto e cujos empréstimos e
trabalhos do Banco s&o referidos no docu-
mento como “0 negocio educacional do
Banco” (WORLD BANK, 1999).

Em tal “negocio” a educacgdo néo é
tratada como um direito humano e social
que deva ser vista Como um processo pro-
fundo de observacao, leitura, analise, avali-
acao e proposicdo de alternativas, mas
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como um tépico rapido e descartavel que
pode ser entregue em sua casa por qual-
quer empresa educacional de sua “esco-
lha" a preco mais acessivel. Segundo a
autora, 0 documento adverte 0s paises
para que sigam essa tendéncia, denomi-
nando de inteligentes aqueles que embar-
cam em tal proposta, afirmando que os que
assim néo fizerem correm o risco de fica-
rem para tras.

Essa exposi¢cdo de Siqueira vem
acompanhada de uma critica sobre os pro-
blemas e dificuldades que essa dtica de tra-
tar a educacdo como um negacio descar-
tavel traz, ferindo a idéia de que educar é
construir uma viséo de mundo baseada
nos direitos humanos e sociais e na digni-
dade da pessoa, pela observagéo da reali-
dade local e de seus problemas diarios, na
qual se busque ler a palavra para ler o
mundo como ensina Paulo Freire. Indaga
a autora:

Mas quem sdo os clientes que o banco
menciona que devem ser escutados nes-
sa perspectiva mais comercial e dirigida
para 0 mercado? S&0 apenas 0s em pos-
tos de alto-escal@o nos governos, funcio-
narios que comungam idéias semelhan-
tes, formados em economia, técnicas de
medidas educacionais, etc, principalmen-
te em universidades americanas ou trei-
nados em alguns cursos oferecidos pelo
Banco Mundial e seus associados, como
0s bancos de desenvolvimento regional?
(SIQUEIRA, 2000, p. 8).

Outro questionamento importante
diz respeito a falta de acesso dos pesqui-
sadores aos documentos internos de poli-
tica ou de estudo do Banco. Embora por
meio do Sistema de Administracéo do Co-
nhecimento Educacional (EKMS -
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Education Knowledge Management System)
0 mesmo se advogue o titulo de Banco do
Conhecimento, supfe a autora que, como
tal, ele devesse ser aberto e democratico e,
no entanto, muitos documentos sdo man-
tidos em segredo, inacessiveis ao conheci-
mento publico. O EKMS atua mais como
um filtro que ignora contextos e promove
0 conhecimento que deseja ver adotado.

4 Conclusao

Dos estudos acima, se depreende que
de longo prazo os efeitos das interferénci-
as do Banco Mundial na educacéo brasi-
leira se fazem sentir, de forma desastrosa
por seus equivocos, pretensdes descabidas
e politicas inflexiveis e agressivas. Pauta-
das na Teoria do Capital Humano’ essas
politicas julgam que o desenvolvimento dos
paises “de Terceiro Mundo” rumo ao status
de Primeiro Mundo, deve-se ao atrelamento
de suas forgas produtivas ao mercado. ISso
explicita a razdo de toda a énfase que tem
sido dada, desde os acordos MEC-USAID
até as politicas atuais, & educagéo profissi-
onal, como consta da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional, 1996.

N&o por acaso, as politicas do PEM
decorrem do PROMED, n&o por acaso, 0
financiamento é t&o irrisorio no ensino
medio e tdo amarrado ao ensino funda-
mental, pois essa é em potencial a for¢a de
trabalho que deve ser preparada para che-
gar aos cursos profissionalizantes basicos,
técnicos e tecnoldgicos. Esses Ultimos, extre-
mamente estimulados pelas politicas minis-
teriais e largamente incorporados pelas ins-
tituicOes de ensino superior privadas, pode-
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rdo a longo prazo substituir os cursos de
graduacéo, aligeirando o conhecimento
técnico e obliterando o conhecimento cien-
tifico e a pesquisa no interior das universi-
dades.

Do ponto de vista do Estado de Mato
Grosso do Sul, diante do que foi apresenta-
do, percebe-se 0 que a anélise anterior ja
confirmou, pois as dificuldades enfrentadas
pela Secretaria de Educag@o em trabalhar
com o financiamento do Banco Mundial
decorre dos resultados precarios em relagéo
ao custo-beneficio oriundo do descompasso
entre os prazos de liberacéo dos recursos pelo
MEC e 0 tempo necessario para a execucao
dos gastos e para as prestacOes de conta
parciais desses gastos exigidas pelo MEC,
confirmando as idéias expostas anteriormen-
te acerca do desnecesséario encarecimento
dos custos educacionais,

Um outro componente dificulta, en-
carece e retarda a execucao das acoes, qual
seja, a morosidade propria da Secretaria do
Estado, que muitas vezes inviabiliza o gas-
to do dinheiro. O prazo de licitacdo ou de
aprovagdo de termos aditivos, por exem-
plo, leva em torno de 8 a 9 meses e de 3 a
4, respectivamente, fazendo com que, mui-
tas vezes, o dinheiro precise ser devolvido
ao MEC, pelo ndo cumprimento dos pra-
zos planejados para o seu uso. Mais um
exemplo: a proposta curricular que foi ela-
borada, dentro das exigéncias do PEM em
2002 s6 agora, em meados 2004, foi
publicada para ser distribuida as escolas.
Todos esses fatores aliam-se a continua tro-
ca de secretarios e suas equipes tecnicas, o
gue exige de 8 a 10 meses para que as
acdes desenvolvidas pelas equipes anteri-
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ores sejam entendidas, revogadas e repla-
nejadas de acordo com as vontades da
nova equipe, num sinal de profundo desres-
peito com o dinheiro publico e com a escola,
que tem vivido a reboque de situacfes
COMo as aqui expostas.

Embora em termos de quantitativo
financeiro seja irrisorio (o Estado do MS re-
cebe do PROMED/BID, 0,38% do total ge-
ral distribuido a vérios estados da federa-
¢ao) a reparticdo do empréstimo do Banco
pelo MEC a cada estado da Uniéo, diante
do que os estados tém que despender, o
nivel de interferéncia nos rumos da educa-
Ao brasileira desse organismo internacio-
nal é decisivo para o formato que o siste-
ma educacional brasileiro vem adquirindo
historicamente. Mato Grosso do Sul néo
foge a isso. Todas as acOes desencadeadas
no Estado a partir do PROMED seguem as
determinacdes do MEC dentro da 6tica do
Banco Mundial. A nossa vivéncia como
consultora da Secretaria de Educacéo tra-
balhando com essas politicas bem como a
teoria produzida pelos pesquisadores da
area demonstra isso sobejamente.

Notas

! 0 PROMED/Escola Jovem é um desdobramento do
Contrato de Empréstimo n® 1052/0C-BR, assinado
em 24 de novembro de 1997 pela Republica Fede-
rativa do Brasil e o Banco Interamericano de De-
senvolvimento com a finalidade de cooperar para
execucdo do Programa de Expanséo da Educacéo
Profissional - PROEP. Nesse Contrato de Emprésti-
mo, o Ministério da Educacao e Cultura langou o
PROEP (Programa de Expanséo da Educagé&o Profis-
sional) que incluiu dois subprogramas: a) /Implan-
tacdo de Politicas Globais que tem a finalidade de
equipar o MEC com instrumentos e mecanismos
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necessarios para apoiar a implantacéo da Reforma
da Educacdo Profissional nos estados e municipios
e escolas profissionais participantes do Programa e,
ainda, sensibilizar e informar a opinido publica so-
bre o desenvolvimento da reforma e, b) Planos Esta-
duais e Projetos Escolares, com a finalidade de exe-
cutar pré-investimento e investimento dos estados
e das escolas participantes do Programa. E dentro
deste subprograma que o Ensino Médio da Rede
Estadual de Mato Grosso do Sul d& o primeiro pas-
S0 no sentido de financiar o Ensino Médio em MS a
partir da LDB, com o Programa Melhoria e Expan-
S&o do Ensino Médio — PROMED, financiado pelo
BIRD, que 0o MEC denominou Projeto Escola Jovem.
2 A politica de financiamento do BID para 0 PROMED
— Projeto Escola Jovem em todo o pais é de quinhen-
tos milh&es de dolares dos Estados Unidos da Amé-
rica, incluindo nesse montante 50% recursos do pré-
prio BID e 50% das Unidades Federadas que aderi-
ram ao Programa, constituindo a contrapartida naci-
onal. Do valor financiado pelo Banco, a quantia de
dois milhdes e quinhentos mil ddlares (US$ 2500.000)
é destinada a atender despesas de inspecao e super-
visao geral do Banco. O Empréstimo imp&e a amorti-
zacao ao Mutuario, mediante o pagamento de pres-
tagcOes semestrais em setembro e margo de cada ano
a partir de 2001, com juros calculados sobre saldos
devedores diarios, a uma taxa anual a ser calculada
semestralmente, de acordo com sua politica sobre
taxas de juro. Nessa politica a Republica Federativa
do Brasil e 0 Banco Interamericano de Desenvolvi-
mento negociam a assinatura de um novo Contrato
de Empréstimo, n® 1225/0C — BR, firmado em 03/
2000, com vigéncia em aberto, agora, para a execu-
¢ao da 12 fase do PROMED.

% Anexo | desse Convénio (n® 259/00/PROMED),
aprovado em 21/11/2000.

* Anexo | desse Convénio (n® 259/00/PROMED),
aprovado em 21/11/2000.

® De 1962 a 1969, a contribuicdo norte-americana para
as agéncias multilaterais era da ordem de 7% do total
dos investimentos do pais para a assisténcia econdmi-
ca Esta taxa cresceu para 236% entre 1970-1979.
SCHOULTZ, 1981, p. 269. In: FONSECA, 1995, p. 91.

® 0s documentos analisados por Siqueira sao:

- “Decentralization of Education. Deman-side
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financing” (Descentraliza¢do da Educagéo. Financi- - Education Investment — Edinvest, (Servico de Infor-
amento baseado na demanda de Patrinos and  macéo de Investimento em Educacgéo- Coordena-
ariasingam, 1997/1999); dor. Harry Anthony Patrinos).

- *Assessing aid: What doesn't and Why” (Avaliando " SCHULTZ, Theodore W. O capital humano: investi-
a cooperacdo internacional: o que funciona, o que  mentos em educacdo e pesquisa. Rio de Janeiro:;
ndo funciona e por qué, de Dollar and Pritchett, ~ Zahar, 1973,

1998);
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Uma das estratégias das reformas educacionais implementadas ao longo dos anos 1990 foi o0 incentivo por
parte do poder publico para que as escolas procurassem formas criativas de resolver seus proprios problemas,
particularmente aqueles referentes a sua manutencao cotidiana. A captagdo de recursos financeiros junto a
comunidade, de formas variadas, criando alternativas de financiamento local (Carnoy & Castro, 1997; Casassus,
1995), & uma das principais acdes nesta area. A partir dos dados da pesquisa sobre custo aluno/ano em escolas
publicas de qualidade, realizada para o INEP-Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais, este trabalho
analisa o impacto dos recursos administrados diretamente pelas escolas no custo aluno/ano e a fonte destes
recursos. Das 13 escolas analisadas no Estado do Parand, Brasil, podemos indicar que os recursos administra-
dos diretamente pelas escolas tém um impacto muito pequeno em relagdo ao custo aluno/ano, sendo que a
sua participacdo, na maioria dos casos, ndo ultrapassa 0s 7% deste custo total, basicamente porque os princi-
pais custos da educacéo publica (salérios, especialmente) sao pagos diretamente pela administragdo publica

Palavras-chave

Financiamento da educac&o; custo aluno; politicas educacionais.
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Abstract

One of the 19905 educational reforms strategies were the public actions that provoked schools to look for
creative ways to solve their own problems, specially those problems concerned with their day to day
maintenance. The getting of financial resources along with the local community in various ways, creating
alternatives of local financing(Carnoy & Castro, 1997; Casassus, 1995) is one of the most important actions
in this area. Considering the research data on the student cost per capita/per year in public schools,
carried out by INEP— National Institute for Educational Research, this study analyzes the impact of direct
administration by the schools on the studend cost per capita/per year and it analyzes too where these
resources came from. In the 13 schools analyzed in Parana state, Brazil, the resources administrated
directly by the schools have a small impact on the student cost per capita/per year seeing that their
participation, in the majority of schools, does not transcend 7% of the total cost, basically because the main

costs of public education (especially salaries) are paid directly by public administration.

Key words

Financing of Education; student costs; educational politics.

Introducéo

O objetivo deste artigo é apresentar
alguns dos resultados da pesquisa “Levan-
tamento do Custo Aluno em Escolas com
Condicbes de Qualidade no Estado do
Parand’, realizada em 2004 e que contou
com apoio financeiro e técnico do INEP —
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, do Ministério
da Educacéo. Os resultados que tratamos
aqui se referem a um dos elementos
comumente elencados como caracteristicos
das reformas educacionais implementadas
ao longo dos anos 1990, qual seja, a
descentralizacdo de recursos para as esco-
las e seus desdobramentos no financiamen-
to local da educacédo, para tanto, analisa-
mos 0s recursos disponiveis em treze esco-
las publicas no Estado do Parand, Brasil,
selecionadas para a pesquisa.

Para a compreensao desses efeitos é
necessaria uma especial aten¢éo aos movi-
mentos provocados nas escolas com o ad-
vento de reformas educacionais que trazem

alogica da descentraliza¢do no seu interior,
entendendo esta l6gica como a expressao
mais acabada de um padrdo que visa
homogeneizar a gestdo educacional. Logo,
para efeitos didaticos, numa primeira parte
voltamos as atencOes para este aspecto
padronizador das reformas educacionais (no
Brasil e na América Latina), depois procura-
mos desenvolver uma breve discusséo sobre
as fontes dos recursos administrados pelas
escolas e, por fim, apresentamos as relacoes
e possiveis explicacdes acerca da composi-
¢ao dos custos das escolas e do financia-
mento local a partir de elementos que subsi-
diam a discussao sobre os impactos que
exercem 0s recursos administrados direta-
mente pelas escolas sobre o custo total do
financiamento de suas agdes.

O padrdo da descentralizagdo

A educacdo no Brasil, como de resto
em quase toda a América Latina e Caribe,
desde o final dos anos 1980, passou por
significativas alteracfes na sua organiza-
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¢ao, no que tange a gestdo do sistema de
ensino, através de reformas na normatiza-
¢80, na administragédo, na definicdo de cur-
riculos nacionais, na constituicao de siste-
mas de avaliacdo e, certamente, no finan-
ciamento. A operacionalidade que o finan-
ciamento da educacéo permite, isto &, o fato
do financiamento ser uma das principais
pecas executivas da engrenagem da politi-
ca educacional, coloca-o0 no centro das pre-
ocupacdes dos reformistas, uma vez que
para cambiar os rumos da politica educacio-
nal, faz-se absolutamente necessaria uma
mudanga nos padrdes de financiamento e/
ou de gestéo financeira da educacao.

Por conta disso, no Brasil, a reforma
no financiamento da educacéo teve duas
grandes frentes: a) a reconstrucgéo de con-
ceitos e politicas do financiamento dos sis-
temas de ensino, especialmente com a apro-
vacdo da Emenda Constitucional 14/96 e
da Lei Federal 9.424/96, respectivamente
criadora e reguladora do FUNDEF - Fundo
de Manutencao e Desenvolvimento do En-
sino Fundamental e Valorizagao do Magis-
terio; b) a construgdo, incentivo e priorizacdo
de mecanismos de financiamento local, ar-
ticulando — no @mbito da institui¢do esco-
lar —um modelo de gestao escolar e meca-
nismos de administracdo de problemas do
campo financeiro, produzindo uma forma
diferente de lidar com essa questéo para
boa parte das escolas brasileiras.

A metodologia utilizada de forma
mais comumente para o0 desenvolvimento
desse segundo braco das reformas no finan-
ciamento da educacao no Brasil foi o incen-
tivo a constituicdo de mecanismos de trans-
feréncias de responsabilidades financeiras
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para as escolas, conhecidos como descen-
tralizagdo" Na realidade, a descentralizagéo
passou a figurar como verdadeira alternati-
va a qualquer problema de gestao do siste-
ma de ensino a ponto de ser confundida
enquanto recurso das reformas, ‘fazendo
dela o prdprio objetivo das a¢des implanta-
das’ (SOUZA, 2003). Isto &, a discussao so-
bre qualidade do ensino publico, a adminis-
tracdo dos recursos materiais e instalagdes
escolares, o calendario escolar e, até por ve-
zes, a contratacdo de docentes, temas tdo
complexos, estariam resolvidos com um
mecanismo simples. descentralizar, transfe-
rindo a responsabilidade sobre esses proble-
mas as proprias escolas e municipios.

Ha vérias formas, no Brasil e na
América Latina, de descentralizacéo finan-
ceira, constituidas de acordo com as politi-
cas nacionais e/ou locais e, ainda, conside-
rando a historia educacional e tradicdo na
gestdo escolar de cada um desses paises.
Contudo, muitas das politicas que envol-
vem programas de descentralizagéo se ma-
terializam como formas de desresponsabi-
lizac&o do poder publico para com a educa-
¢ao. A associacao entre estes dois proces-
sos, descentraliza¢do e desresponsabiliza-
¢ao do poder publico, apesar de comum,
nem sempre é verdadeira. Os exemplos da
politica de vouchers no Chile nos anos 1980
e da Escola Cooperativa, em Maringa-PR,
no Brasil no inicio dos anos 1990, sdo al-
guns dos exemplos citados pela literatura,
mas que, no nosso entender, tratam-se mais
de mecanismos de privatizacdo propria-
mente dita do que de descentralizacdo.

Algumas destas possibilidades de
descentralizacao financeira atingem direta-
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mente as escolas, no caso do Brasil as esco-
las passaram a ser chamadas para assumir
responsabilidades sobre as diversas faces
dos problemas mais cotidianos que as afli-
giam. O procedimento para tanto é via
contrato de gestdo, no qual entidades pri-
vadas, constituidas especialmente para este
fim ou ndo, a margem das escolas, assu-
mem a responsabilidade pela administra-
cao de parte das tarefas até entao reserva-
das ao poder publico e recebem uma quan-
tia de recursos financeiros publicos para o
cumprimento dessas tarefas.

Por detrés da discusséo sobre a efi-
ciéncia da descentraliza¢do financeira no
desenvolvimento da educag&o esté o sério
problema sobre o incremento da qualida-
de de ensino, para o qual a descentralizagdo
parece ndo ser uma ferramenta muito ade-
quada. Afinal, a relagdo financiamento-qua-
lidade ndo pode ser analisada de maneira
tdo linear, como por muito tempo se dedi-
caram em afirmar os documentos oficiais
(CASASSUS, 2002, p. 43). De imediato, um
dos dados efetivamente comprovados da
descentralizagcdo em toda a América Lati-
na foi a grande ampliagdo do nimero de
alunos matriculados, isto € aumentou-se o
acesso a escolarizagdo formal. Isto advem,
certamente, dos resultados promovidos
pela descentralizacdo financeira, uma vez
gue — na maioria dos casos — a escola e/
ou municipalidade? recebe recursos finan-
ceiros a partir de cotas estabelecidas com
base no nimero de alunos matriculados.
Todavia, com 0 aumento de alunos matri-
culados, e com redugéo de recursos dispo-
niveis no nivel nacional — grande objetivo
das reformas educacionais na regido

(CASASSUS, 2001), é evidente que as esco-
las e/ou municipios tiveram de buscar ou-
tras fontes de captacdo de recursos. Num
primeiro movimento, as comunidades ten-
dem a colaborar financeiramente com as
escolas. Mas no médio prazo, como verifica-
do em alguns paises latino-americanos, ha
uma sentida retracao nesta logica alternati-
va de financiamento (CARNOY & CASTRO,
1997). E, ainda segundo este ultimo racioci-
nio, se h& um aumento no ndmero de matri-
culas e uma diminui¢&o dos recursos nacio-
nais disponiveis para a educagéo publica,
parece bastante evidente que havera me-
nos recursos disponiveis por aluno, isso im-
plicaria em queda nas condicdes de oferta
da qualidade de ensino, seja pensando na
associagao entre condicdes para a qualida-
de de ensino e salério docente, ou insumos,
ou numero de alunos por turma, etc.
Neste quadro de retracdo das condi-
¢Oes de qualidade frente a expansao do
acesso a escola, no que se refere a descen-
tralizacdo financeira em particular, é possivel
identificar sensiveis contradi¢des entre o que
as escolas demandavam - agilidade na
resolucdo de problemas materiais, autono-
mia na gestao financeira para que esta esti-
vesse a servigo do seu proprio projeto peda-
gogico, possibilidade de participar da deci-
sdo sobre 0 que sdo 0s insumos basicos
ao funcionamento da escola — e 0 que 0
poder publico de fato implementou — pro-
gramas de descentralizagdo na maioria das
vezes vinculados a despesas de pequena
monta e pouco discutidos com as escolas.
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As fontes dos recursos
administrados localmente

No Brasil, programas de descen-
tralizag&o financeira tém sido implantados
desde o final dos anos 1980, mas estdo
presentes, de maneira mais marcante, a
partir de 1995, quando o proprio governo
federal criou o PDDE-Programa Dinheiro
Direto na Escola, e incentivou, com isto, 0
conjunto de estados e municipios da fede-
racéo a fazer o mesmo. Este programa, fi-
nanciado com recursos do FNDE - Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao,
repassa, observando o numero de alunos
por escolas® recursos diretamente as insti-
tuicdes de ensino fundamental. O repasse
é feito uma vez ao ano, e com tais recursos
elas podem custear material de consumo,
pequenos reparos e adquirir, com parte do
dinheiro, alguns bens de capital.

Esse programa do governo federal,
como a maioria dos seus equivalentes nos
estados e municipios brasileiros, por um lado,
veio fazer eco as principais linhas politicas
postas na educacao contemporanea, eviden-
ciadas — entre outros elementos — na exi-
géncia da “func&o fiscalizadora dos pais dos
alunos’, através da implantacdo de uma
‘gestao compartilhada’, que permitiria a con-
cessdo (BARROSO, 1996) de uma autono-
mia financeira, dentre outros aspectos pro-
prios do mundo da administracdo técnica e
eficiente, muito proximos as razbdes
explicitadas nos documentos dos organis-
mos internacionais de financiamento. Toda-
via, por outro lado, a despeito de encontrar
ressonancia com a politica internacional,
esses programas voltam-se, de alguma
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forma, para a objetividade da escola publi-
ca, apresentando elementos que se propdem
a alterar a sua organizagao, particularmente
no que se refere a gestdo dos recursos fi-
nanceiros e que, por diversas vezes, sao ne-
cessidades das escolas publicas historica-
mente ndo (ou mal) atendidas pelo poder
publico. Vale dizer, o recebimento de recursos
financeiros pelas escolas, se trouxe proble-
mas para a sua gestao, no sentido da ampli-
acdo das tarefas que agora elas tém de exe-
cutar a mais, também, concorreu para ga-
rantir, mesmo que precariamente, um peque-
no aporte de dinheiro para a solugéo de pro-
blemas mais imediatos que néo eram resol-
vidos a contento pelo poder publico até en-
tdo, em que pese isto tudo poder, de alguma
forma, representar o descomprometimento
do poder pablico com a manutencao da es-
cola nos moldes que ela necessita, como vere-
mos mais adiante, ao analisarmos os dados
empiricos das escolas investigadas.

Nas escolas brasileiras, a tradicional
Associacéo de Pais e Mestres — APM?, insti-
tuicdo de direito privado constituida & mar-
gem da escola publica, tem sido, via de re-
gra, a instancia mais utilizada para a efeti-
vacdo da descentralizacdo, assumindo a
funcéo daquilo que o Ministério da Educa-
¢ao chama de Unidade Executora — UEX.
Normalmente, essa associa¢do assina um
contrato com o poder publico, denominado
“‘Contrato de Gestdo’, recebe os recursos
publicos e os aplica, segundo normas do
direito publico, em diversos bens e servigos
na escola e, ao final de um dado periodo,
presta conta da aplicacéo do recurso.

Todavia, para além dos recursos que o
poder publico remete a escola, esta pesquisa
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buscou analisar os recursos arrecadados pe-
las proprias escolas. Aqueles recebidos do
poder puablico, denominamos de recursos
transferidos e a esses outros, amealhados
pelas escolas junto as suas comunidades,
denominamos recursos proprios.

Os recursos proprios sao constituidos
por diversas fontes, pois depende da criati-
vidade e capacidade arrecadadora de cada
escola. A APM, por ser entidade de carater
associativo, pode cobrar contribuicdo dos
seus associados, que sdo, normalmente, 0s
profissionais que trabalham na escola e 0s
familiares dos alunos. Todavia, € muito mais
comum a cobranga de taxas dos familiares
dos alunos do que dos professores®. O Esta-
do do Parand, para evitar mais abusos na
cobranca desta taxa, regulamentou-a na
proposta de reorganizacdo dos estatutos
das APM (agora denominadas de APMF,
pois incluem os funcionarios nao-docentes),
estabelecendo que tais taxas anuais nao
poderiam ultrapassar o valor de 10% do
salario minimo mensal e que ndo poderi-
am ser cobradas em a¢do consorciada a
matricula (PARANA, 2003).

Ha muitas outras alternativas de ar-
recadacdo praticadas nas escolas. Festas,
bazares, bingos, rifas e sorteios em geral,
venda de espacos publicitarios, prestagdo
de servigos, parcerias com o setor privado
da economia local, doagdes em geral, den-
tre outras. De toda forma, e para concluir
este topico mesmo que brevemente, ha
uma discusséo de fundo no que se refere
as fontes dos recursos financeiros adminis-
trados pelas escolas publicas, que se refere
ao status desses recursos, se ele € publico
ou se ele é privado.

E comum entendermos que os recur-
s0s publicos sdo aqueles transferidos pelo
poder publico. Se os demais recursos arre-
cadados pelas escolas ndo sdo transferi-
dos pelo poder publico, logo ndo séo publi-
cos, portanto sao privados. Todavia, a ques-
tdo néo é tdo simples assim. A escola pu-
blica mesmo néo sendo responsavel pela
arrecadagéo de recursos financeiros pabli-
cos, funcao esta da fazenda publica, quan-
do assume esta tarefa, normalmente é para
responder a alguma necessidade que esta
latente ou explicita e que precisaria ser
atendida pelo poder publico central. A esco-
la, normalmente, ndo arrecada para fazer
caixa com objetivo de financiar atividades
estranhas a sua funcéo social. O que signi-
fica que as necessidades da escola publica,
que deveriam ser sanadas pelo poder pu-
blico direta ou indiretamente (com ag0es
diretas ou com recursos transferidos), aca-
bam tendo sua solucdo orquestrada pela
propria escola que com isso financia a si
mesma. E fato que na maioria das escolas
esse recurso arrecadado € formalmente ar-
recadado pela APM, que € uma instituicao
privada, logo este dinheiro é privado. Mas,
também ¢é fato que na mesma maioria, as
APM sdo instituices de ‘fachada’, isto &,
sdo a justificativa legal para a escola publi-
ca, instituicdo que n&o tem autonomia juri-
dica, poder arrecadar e administrar recursos
financeiros, sendo que normalmente séo os
dirigentes escolares os reais gestores finan-
ceiros desses e de todos os recursos finan-
ceiros que passam em espécie pela escola.

Frente a isto parece ser possivel, pelo
menos, duas formas de interpretacdo des-
te recurso: Primeiro compreendé-lo como
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privado, uma vez que, € um recurso arreca-
dado de forma alheia aquelas consagra-
das como legitimas para a formacdo do
fundo publico (impostos, taxas..), 0 que con-
tribui para criar no interior da escola publi-
ca uma logica de gestao estranha a sua
natureza e, de certa forma, contribui para
uma “desnecessidade do publico” (OLIVEI-
RA 1999). Em segundo lugar, poderiamos
pensar nestes recursos de um modo que
pudesse reconstruir a propria natureza da
escola como espaco publico. Desta segun-
da forma, poderiamos chama-lo de quase
pablico (HABERMAS, 1984) ja que ape-
sar de ser arrecadado fora dos mecanismos
formais, s6 chegam a escola em decorrén-
cia da natureza publica da escola. Esta
aparente contradicao revela a falta de com-
preensdo e de consenso sobre o conceito
de publico nas sociedades contemporane-
as. Desta forma, se compreendermos os re-
cursos arrecadados pela escola como re-
cursos privados, teremos que combater sua
presenca no interior da escola. Se compre-
endermos tais recursos como recursos qua-
se publicos, precisariamos discutir a neces-
sidade da comunidade, e quica o proprio
poder pablico, controlar sua arrecadagéo e
sua aplicacdo. De uma ou de outra forma,
0 que esta em questdo € que néo enfren-
tar tal debate, contribui para o enfraqueci-
mento do sentido de publico como espaco
de direito de todos, financiado indiretamen-
te por todos. Agrega-se a isto a necessida-
de de dimensionar o impacto real dos re-
cursos arrecadados diretamente pelas es-
colas na sua manutenc¢éo efetiva, 0s da-
dos acerca da relacdo entre os recursos ar-
recadados diretamente e o custo aluno ano
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em escolas com condicdes de qualidade,
que serdo discutidos a seguir, revelam que
a manutencao das escolas exclusivamen-
te com recursos publicos ndo demandaria
um esforgo do Estado muito mais expressi-
vo do que o atual.

Os recursos administrados pelas
escolas

E importante destacar que a pesqui-
sa se dedicava ao levantamento de todo o
custo aluno das escolas selecionadas e ndo
apenas a analise dos recursos administra-
dos diretamente por elas. Este aspecto foi
também analisado por se tratar de um fator
muito importante na compreenséo do fun-
cionamento das escolas publicas.

As escolas da amostra foram selecio-
nadas a partir da indicacéo feita pelo INEP
através do IEE-Indice de Escolha de Escolas,
gue leva em conta um conjunto de fatores
que poderiam indicar a presenca de con-
dicbes de qualidade de ensino. Acrescenta-
mos a este indice, as informagdes fornecidas
pelos informantes privilegiados (Secretarias
da Educacéo, Sindicatos) que poderiam con-
firmar ou ndo a indica¢do daquelas escolas
e, por fim, ainda fizemos o contato direto
com as escolas para verificar a receptividade
a equipe de pesquisadores, bem como para
verificar, mesmo que preliminarmente, se as
condi¢Oes de qualidade estavam minima-
mente asseguradas. Das treze escolas
pesquisadas, doze foram selecionadas com
este procedimento e uma foi a partir de ou-
tras referéncias do INEP, por se tratar de es-
cola rural. Podemos dizer que todas se en-
caixaram naquele padrao de escola publica
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com condicdes de qualidade, porém néo po-
demos compara-las linearmente seja em re-
lacdo a qualidade do ensino ofertado, seja
em relacdo a gestdo, ou a lida com as ques-
tOes financeiras, pois se tratam de perfis es-
colares um tanto distintos®.

Os resultados da pesquisa que aqui tra-
tamos séo dedicados, como ja comentamos,
a andlise dos recursos financeiros administra-
dos diretamente pelas escolas e, de pronto, vale
apena observar o conjunto de valores desses
recursos, explicitados na tabela a seguir.

Tabela 1 Recursos administrades pelas escolas do Parand — 2003 Gealores nominais),
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Das treze escolas estudadas, os da-
dos de duas delas ndo sdo muito confiaveis
ou sao incompletos para o objeto aqui em
questdo. A Escola Técnica da UFPR, ndo nos
informou os recursos financeiros realmente
administrados pela escola, informando-nos
apenas os recursos or¢ados pela Uniéo pa-
ra a sua manutencéo, logo ficamos sem a
informacéo de quanto esta escola de fato
administra, apesar de ser provavel que a
escola arrecade, via Fundacao da UFPR. A

Escola Municipal Jo&o Sperandio, em Arau-
caria, preferiu ndo nos informar a quantia
de recursos financeiros que arrecada, mas
pelas entrevistas ao longo da pesquisa fi-
cou evidente que esta pratica de arrecada-
¢ao esté ali presente, mas como no outro
caso, ndo temos como analisar a participa-
cao deste recurso proprio na composicao
do custo da escola.

As demais onze escolas nos informa-
ram com grau razoavel de preciséo, a par-
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tir dos seus registros financeiros, 0 movi-
mento financeiro completo ocorrido no ano
de 2003, base da pesquisa. Mesmo sendo
uma exigéncia legal apenas para o0s recur-
sos transferidos de fontes publicas, as esco-
las mantém registros cuidadosos de toda
a sua movimentacao financeira, incluindo
aquela proveniente dos recursos proprios,
arrecadados pelas proprias escolas.

Entre todas as escolas, apenas uma
nao pratica qualquer forma de arrecadacao,
trabalhando exclusivamente com recursos
transferidos pelo poder pablico. As outras
todas, de alguma forma, além do repasse
de fonte publica, ainda arrecadam algum
dinheiro junto as suas comunidades.

Antes de observar com mais cuidado
esses casos, vale registrar que todas as treze
escolas trabalham com recursos transferidos
e, na maioria das escolas (excecdo feita a
Escola Técnica da UFPR e aos Centros de
Educacédo Infantil Durvalina de Assis e
Monsenhor Kimura), ha mais de uma fonte
publica enviando-lhes dinheiro, pois trata-se
de instituicOes que atendem ao ensino funda-
mental e, desta forma, recebem recursos do
PDDE, bem como séo escolas que compdem
redes de ensino que tém seus proprios pro-
gramas de descentralizagéo financeira’.

As escolas que mais arrecadam sao
também as maiores em numero de alunos
matriculados, 0 que pode ser explicado pelo
numero de familias contribuintes com as ja
mencionadas taxas associativas, que € o
expediente mais freqiientemente utilizado
nas escolas estudadas e o de maior partici-
pagdo na composi¢ao dos recursos proprios.

As onze escolas com dados passiveis
de serem analisados apresentam variagdes
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que vao de zero a quase cem mil reais de
arrecadacao anual. O que somado ao con-
junto de recursos transferidos perfaz totais
que variam de 5000 a mais de 142000
reais administrados diretamente pelas esco-
las. A diviséo per capita deste recurso varia
entre 27 reais e 276 reais. Esses nimeros
todos, contudo, ndo séo grandes se compa-
rados com o custo total das escolas em
guestdo, uma vez que na maioria absoluta
das escolas a propor¢édo dos recursos admi-
nistrados diretamente pelas escolas, so-
mando todas as fontes, ndo ultrapassa 0s
7% do quanto custa manté-las funcionan-
do normalmente durante um ano.

Ao longo da investigacao, tivemos
varios depoimentos de diferentes sujeitos
quanto a insuficiéncia dos montantes de re-
cursos repassados pelo poder publico e a
necessidade das escolas buscarem comple-
mento na comunidade escolar. Tal fato é na
maior parte das vezes indicado como um
problema, posto que isto representa um es-
forco a mais que a escola precisa fazer para
buscar condi¢cbes melhores de realizar sua
tarefa especifica. Todavia, apesar da maioria
das escolas precisar recorrer a comunidade
para complementar os recursos para o seu
cotidiano, posto que a maior parte destes
recursos é destinada a material de consumo,
um numero significativo de escolas tem no
poder publico a sua principal fonte de recur-
sos. Nossa hipotese € que a analise destes
dados pode demonstrar que o esfor¢o pu-
blico que precisa ser feito para dotar as es-
colas de autonomia de gestdo financeira®
para o0 seu cotidiano ndo é muito grande.

O gréfico 1 apresenta duas escolas que
administram apenas recursos publicos. Evi-
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dencia que em oultras seis escolas 0 montan-
te de recursos de origem publica é maior que
0s de outras origens e que em apenas trés
escolas os recursos da comunidade sdo mai-
ores que 0s recursos publicos. Este menor gru-
po é constituido por escolas estaduais que
passaram por forte processo de descen-
tralizagdo na ultima década, mas sem a devi-
da contra-partida financeira do Estado. Em
duas dessas trés escolas (Colégio Newton
Guimardes e Instituto de Educacéo de Ma-
ringa), observamos que hé longa prética de
arrecadagao de recursos pela escola a ponto
de se cobrar valores para diversas atividades
da escola, colocando em cheque o seu cara-
ter publico. De toda forma, nessas escolas, ape-
sar dos entrevistados se referirem, sobretudo
na segunda, a divergéncias de pais ou de alu-
nos acerca dos mecanismos de arrecadacao
de recursos, tais préaticas sdo parte da dinami-
ca escola. Certamente, a possivel qualidade
de ensino ofertada por essas escolas néo é
dependente desses recursos, pois eles repre-

sentam pouco no conjunto das principais ru-
bricas da escola, mesmo assim, as escolas em
pauta avaliam que esta pratica de grande
arrecadacdo é muito importante para a sua
manutencdo nos termos em que elas acredi-
tam gque devem se organizar.

Compreender os efeitos dos processos
de descentralizacdo exige que também se con-
sidere 0 que as escolas esperam de sua pro-
pria organizagao. Durante as entrevistas reali-
zadas os diretores das escolas, principalmente,
evidenciaram a importancia dos recursos arre-
cadados por outras fontes como aqueles que
permitem a escola organizar a chegada dos
alunos (consertar a pintura, limpar a caixa
dégua.) coisas comuns, porém o destaque é
da urgéncia que tais coisas se facam antes dos
alunos chegarem, tipo de preocupagao que 0s
programas de descentralizacdo nem sempre
incorporam. Destaca-se isto aqui para reforgar
a necessidade de debater ndo s6 0 montante
do recurso, discussao fundamental, mas tam-
bém a que expectativas ele deve atender.

Grafico 1. Recursos administrados pelas escolas do Parana em percentuais por fonte—2003
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Enfim a anélise dos dados da pesqui-
sa nos permite indicar algumas questoes
como conclusdes ou como indicagdes para
0 aprofundamento das pesquisas sobre
esta tematica: a) A participagéo financeira
da comunidade, mesmo quando incentiva-
da, ndo é suficiente para a manutenc¢éo da
escola, posto que os maiores investimen-
tos necessarios ao funcionamento da es-
cola continuam exclusivamente publicos
(pessoal docente e ndo docente); b) As es-
colas tém vivido mais experiéncias de ges-
tdo de recursos publicos e os recursos pri-
vados, na maioria das vezes, ndo sao 0s
mais importantes; ¢) As escolas nédo tratam
os recursos de forma diferenciada, ou seja,
para as escolas 0s recursos ndo sao publi-
cos ou privados, eles séo recursos da esco-
la. Desta forma, apesar de realizarem 0s
gastos respeitando as regras da adminis-
tracdo publica, no caso dos recursos prove-
nientes desta fonte, e terem mais autono-
mia de aplica¢do do que com os demais
recursos, a maioria das escolas mantém um
balango organizado de forma similar para
0 conjunto dos recursos. d) O esfor¢o pu-
blico que tem sido feito para dotar as esco-
las de autonomia de gestéo financeira para
a adequada manutencao das condi¢Oes
para um ensino de qualidade ndo tem se
mostrado suficiente. Tendo em vista os da-
dos trabalhados na pesquisa, pode-se con-
cluir que a opcao do poder publico pela
descentralizagé@o, nos moldes que se apre-
senta atualmente, esta mais vinculada a
uma dada concepgao de administracao da
educacao publica, a partir de uma raciona-
lidade mais politica do que pedagdgica ou
mesmo financeira, uma vez que para a
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constituicdo/manutencao das condicdes de
qualidade, o investimento financeiro néo
seria tdo grande e o retorno pedagoégico
poderia ser compensador do esforco a mai-
or. ) A questdo do controle publico sobre
0s recursos administrados diretamente pe-
las escolas precisa ser ampliada para o
conjunto dos recursos, ou ao menos, a dis-
cussao disto precisa entrar na pauta das
pesquisas, para retomar o conceito de pu-
blico e para avaliar a pertinéncia e a real
necessidade de outras fontes de recursos
no interior da escola publica.

Notas

! vérios autores afirmam que n&o se trata de “des-
centralizacdo’, mas sim de “desconcentragéo’ (RIVAS,
1991; CASASSUS, 1995; e mesmo nds em SOUZA,
2001 e 2003). De toda forma, para este artigo tratare-
mos deste mecanismo de transferéncia de responsa-
bilidades do centro do poder publico para as escolas
como descentralizacdo, uma vez que este é o termo
utilizado pelos proprios gestores publicos, cuja poli-
tica € aqui analisada.

2 Utiliza-se a expressdo ‘Escola e/ou Municipalidade”
porque em alguns paises latino-americanos e
caribenhos, a descentraliza¢do atingiu mais direta-
mente a escola, em outros paises atingiu mais o
municipio.

® O PDDE transfere recursos uma vez ao ano a
partir de um célculo que n&o é per capita, mas leva
em conta o0 nimero de alunos e a regido do pais
na qual se localiza a escola.

*Ha varias denominagBes para essas associagdes, que
variam conforme a regido do pais: APM, APP (para
pais e professores), APPF (para pais, professores e
funcionarios), Caixa Escolar, Cooperativa Escolar, etc.
5 E comum, apesar da contrariedade apregoada na
lei e por vezes manifesta pelo poder publico, a co-
branca desta taxa associativa no momento da
(re)ymatricula do aluno, caracterizando verdadeira-
mente em uma taxa de matricula em escola publi-
ca, recolhida com freqiiéncia por familia, indepen-
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dente do nimero de filhos matriculados.

® 0 relatério completo da pesquisa esta publicado
em CD-Rom, no qual apresentamos a organizacao
das escolas e os custos a partir da seguinte tipologia:
escolas de educacéo infantil, escolas de ensino fun-
damental de pré a 42 série, escolas de ensino funda-
mental completo, escolas de ensino fundamental e
médio, escola de ensino especial, escolas com cur-
sos de formagdo profissional.

" Tais programas sdo criados e regulamentados
em cada municipio. Em 2003, a situagao era a se-
guinte; em Maring4, os Centros de Educacéo Infan-

til recebiam dois repasses de R$ 600,00 por ano
para despesas de pequena monta. Curitiba, as es-
colas recebiam R$ 2,00/aluno/més somados com
mais 10% referentes a possibilidade de aumento
de demanda e os recursos eram repassados a cada
trés meses. Londrina, as escolas recebiam R$ 350/
aluno/més. Em Araucéria, o valor repassado era
de R$ 153/aluno/més.

8 Entendemos aqui que a autonomia de gestao fi-
nanceira implica recursos publicos em quantidade
suficiente para a escola ndo precisar recorrer a for-
mas de arrecadacao propria
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Resumo

Este trabalho é parte integrante da pesquisa nacional “O Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério (Fundef) — acompanhamento do impacto e avalia¢do
(1998 a 2000)’ realizada em varios Estados da Federacao Brasileira. No ambito do estado de Mato Grosso do
Sul esta pesquisa analisou o Fundef no estado e nos municipios de Campo Grande, Corumba, Dourados
e Ponta Pord. Apresenta-se, nesta investigacao, a analise do Fundef por meio das receitas e das despesas
em manutencéo e desenvolvimento do ensino fundamental em Dourados, isto se faz a partir dos Balangos
Gerais de Contas de Governo do municipio, que demonstram quais foram as prioridades na elaboracgao e
execucao da politica educacional do municipio no periodo de 1998 a 2000.

Agencia Financiadora: Fundag&o Ford e Associagao Nacional de Politica e Administracdo da Educagéo (ANPAE)
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zacao do Magistério (Fundef); municipalizacdo do ensino fundamental.

Abstract

This study is an integral part of national research on ‘The Maintenance and Development Fund of
Fundamental Teaching and the Valorization of Teaching in Dourados, MS — the follow up of the impact and
evaluation (1998 to 2000)" carried out in several Brazilian States. Within the ambit of South Mato Grosso
this research analyzed the FUNDEF in the municipal administrations of Campo Grande, Corumb4, Doura-
dos and Ponta Pord. In this research an analysis of the FUNDEF is presented, considering the revenue and
expenses of maintenance and development of fundamental teaching in Dourados, after the General
Balances of Expenses presented by the municipal government, showing what the priorities were in the
elaboration and applying of the teaching policies of the local administration from 1998 to 2000.
Financing Agency: Ford Foundation and National Association of Politics and Teaching Administration.
(ANPAE)
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Financing Teaching; Maintenance and Development Fund for Fundamental Teaching and for the Valorization
of Teaching (FUNDEF); municipalization of fundamental teaching.
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1 Introducdo

Dentre as alteragOes na legislacéo edu-
cacional brasileira promovida pelo governo
federal, principalmente na segunda metade
dos anos 1990, destaca-se, aqui, aquela insti-
tuida pela Emenda Constitucional n® 14, de
12 de setembro de 1996, que alterou o artigo
60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais
Transitorias, 0 Fundo de Manutencéo e Desen-
volvimento do Ensino Fundamental e de Va-
lorizacdo do Magistério (Fundef).

Por um lado, a promulgacao desta
Lei demonstra a adesao do governo fede-
ral brasileiro as orienta¢des dos organismos
internacionais no que tange a redefinicdo
das politicas educacionais nacionais, dado
que, financiar a educacao num “cendrio de
escassez de recursos, pode ser por meio de
politicas de fundos” (cf. CEPAL, 1992, p. 45).

Por outro lado, trata-se de resolver
questdes do financiamento da educagao
brasileira, na perspectiva de responder as
demandas internas deste processo, criadas
pelo préprio poder executivo nacional, pois,
conforme Pinto (1999, p. 85-6).

Aredacéo original do artigo 60 do Ato das
Disposi¢es Constitucionais Transitorias
(ADCT) determinava que os poderes puU-
blicos deveriam aplicar pelo menos a
metade de seus gastos constitucionais em
educacdo [.] com a universaliza¢do do
ensino fundamental e a erradicacio do
analfabetismo. Ora, 0 que acontece? En-
quanto, de uma forma geral, os estados e
0S municipios cumpriam a Constitui¢do
Federal, 0 governo federal se recusava a
fazé-lo. Em estimativa que fizemos no ano
de 1996, considerando os gastos declara-

dos da Unido com ensino fundamental
[] constata-se que esta esfera de governo
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deixou de aplicar 1,7 bilhes de reais neste
nivel de ensino. Qual foi a saida ent&o
encontrada pelo governo federal? Mudar
a Constituig&o.

Nesse contexto, pretende-se, aqui,
desvelar os impactos da politica educacio-
nal emanada pelo governo federal em inter-
se¢do com a instancia municipal, enfatizan-
do-se a experiéncia do municipio de Doura-
dos, no estado de Mato Grosso do Sul, no
periodo de 1998 a 2000, na sua execucao
do Fundef por meio do seu fundo publico.

2 Caracteristicas socio-
econdmicas e demograficas do
municipio de Dourados

O municipio de Dourados, localiza-
do a sudoeste de Mato Grosso do Sul, faz
parte da fronteira do Brasil com o Paraguai.
Inicialmente, colonizada por mineiros e gau-
chos no final do século XIX e inicio do sé-
culo XX, continua ainda a receber contin-
gentes populacionais de todo o Pais
(FERNANDES, 1995, p. 135-6).

O Plano Decenal Educacao para To-
dos — 1993/2003 (DOURADOS, SEMED,
1994, p.14), quando aborda a formacéo
populacional da cidade, aponta que

Em 1870, ex-combatentes da Guerra do
Paraguai fixaram-se nesta regido, até entdo
habitada por indios Guarani e seus sub-
grupos: Kaioyé, Nandeva e Mybia — senho-
res absolutos das terras que iam do Rio

da Prata até o Pantanal. A partir de entdo
paulistas e mineiros instalam-se na regiéo.

Em 1882, foi instalada na regido a Com-
panhia Mate-Laranjeira que explorou
60.000 km? de ervais nativos, utilizando-
se de méo-de-obra indigena e paraguaia,
em todo o sul do estado.
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Em 1893, chegaram os primeiros gatchos,
fugitivos da Revolucdo Federalista, que
ampliaram as areas de pecuaria.

[.] com a criagdo da Coldnia Nacional
Agricola de Dourados, em 1943, pelo en-
téo presidente Getulio Vargas, ocorreu um
grande surto migratorio chegando, a esta
regido, agricultores vindos do Parand, Sao
Paulo e Minas Gerais e de estados do
Nordeste, que disseminaram a cultura do
café e do algod&o, abrindo grandes fren-
tes de trabalho.

Em 1960, Dourados contava com 80.668
habitantes, quando chegaram agriculto-
res gauchos trazendo o plantio da soja e
do trigo. Com isto, 0s minifandios cede-
ram lugar as grandes fazendas, expulsan-
do do campo os trabalhadores e peque-
nos produtores que incharam a area ur-
bana do municipio ou migraram para o
norte do estado.

Nos anos 1970 e 1980, com o0 intui-
to de incentivar e incrementar a fronteira
agricola do Pais, 0 municipio de Dourados
passa a compor no estado de Mato Gros-
so do Sul, a regido destinada a ser mais
um “Celeiro Agricola” proposto pelos Pla-
nos Nacionais de Desenvolvimento (PNDs)*
Esta expanséo agricola visa ndo so rever a
horizontaliza¢é@o do setor agro como, tam-
bém, aprimorar sua verticalizacdo. Confor-
me Abreu (2001), esse processo trata-se

[.] de uma reorganizagdo da agricultura
brasileira e, consequientemente, da agricul-
tura do Sul mato-grossense, no sentido
do avango da fronteira agricola, no dizer
da SUDECO, mas que estava subordinado
aindustria. Esse era um processo previsto,
em 1971, na politica de planejamento do
Governo Federal e nas "Acbes para a Agri-
cultura e Abastecimento” tendo servido
para orientar a programacéao da SUDECO
(p.70). Esta situag@o contribuiu para pro-

mover uma reconfiguracéo espacial, dife-
renciada da existente até entéo, na sua
porcdo austral. As pequenas proprieda-
des, resultado do loteamento da Col6nia
Agricola de Dourados (CAND) e de outros
projetos de colonizag&o privada, em boa
parte, foram vendidas, consolidando uma
outra estrutura fundiéria, agora baseada
na média e grande propriedades, para a
instalacéo da agricultura moderna (p. 238).

Segundo Abreu (2001), é a prépria

SUDECO que propde a denominacéo de
regido da “Grande Dourados”

[.] onde, extensas areas de campos lim-
pos, ocupados com a pecudria extensiva,
foram arrendadas pelos “granjeiros’ gau-
chos, que, em virtude da crise fundiaria
do Sul do Pais e as facilidades promovi-
das pelo Poder Publico, para |4 se dirigi-
ram, introduzindo a agricultura mecani-
zada e capitalizando, de tal maneira a pro-
ducdo, que consubstanciou-se novas for-
mas de producdo e novas relacdes de tra-
balho no campo e nas cidades (p. 238).

Ainda para esta autora, este € 0

momento de acelerado crescimento urba-
no da regido, pois, em Dourados:

No ano de 1970, a sua populacao urbana
representava 39,9%, passando a 79,6%, em
1980 e em 1991, ja era 90% da populacédo
total. E o que Silva (2000) chamou de ‘re-
producéo do padréo desenvolvimentista de
urbanizacao’, baseado no esvaziamento
do campo, na urbanizacao acelerada e no
crescimento urbano concentrado. Obvia-
mente, um processo decorrente da amplia-
cao das lavouras de soja, na ‘Regido da
Grande Dourados’, mas principalmente
pela participacao do Poder Publico na ra-
cionalizago e direcionamento das politicas
de desenvolvimento em pauta, entre as
quais podem citar-se, no caso do exemplo
apontado, 0 PRODEGRAN e o PROSUL
(ABREU, 2001, p. 239).
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Em 2000, a estimativa da populacdo
do municipio de Dourados é de 168.349
habitantes, com uma taxa de urbanizagéo
da ordem de 91,19% (MATO GROSSO DO
SUL, 2000).

Diante das mudangas do padréo de
ocupacao do espaco e do desenvolvimento
econdmico, marcados pela forte presenca
do Estado na regido e no municipio, interes-
sa desvelar o comportamento do setor edu-
cacional, prioritariamente no ensino funda-
mental, a partir dos anos 1990 quando,
para o setor, é esta a etapa da educacao
béasica que passa a ser prioridade segundo
a legislacdo e os planos educacionais, como
se pode observar a seguir.

3 Educacdo: orientacdes legais e
administrativas no municipio de
Dourados

Depois de promulgada a Constitui-
cao Federal de 1988, uma das tarefas que
esta impOe aos estados e municipios é a
construcdo de suas Constituicdes Estadu-
ais para os primeiros e, para os segundos
cabe a elaboracgdo das Leis Organicas Mu-
nicipais. No caso do municipio de Dourados,
sua Lei Organica Municipal (LOM) é pro-
mulgada em 1990.

Em que pesem as analises que apon-
tam a Lei 9424/96 — Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério (Fundef) —
como o grande indutor da municipalizacao
do ensino fundamental no Pais, em Doura-
dos, é a partir de sua LOM que pode-se en-
contrar as primeiras diretrizes deste proces-
s0 (cf. CALLEGARI, C; CALLEGARI, N, 1997).
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Conforme Freitas (1997), a LOM de
Dourados explicita;

[.] o critério de focalizag&o da politica edu-
cacional no Ensino Fundamental, entendi-
do este como compromisso educacional
centrado na faixa etaria de 7 a 14 anos de
idade. Esse critério de focalizacao baliza a
gestdo educacional que se intenta discipli-
nar, com esta Lei, no &mbito deste munici-
pio, sendo indicativo de como o0 municipio
se posiciona, neste momento, em relacéo
ao processo de municipalizagdo, retoma-
do com a Constituicdo Federal de 1988 e
reforcado como politica voltada para a re-
forma do Estado (p. 88-9).

Vale ressaltar que, nos anos de 1989
a 1992, o municipio de Dourados prioriza
em seus planos educacionais a ampliacao
da rede fisica. Segundo Freitas (1997),
“‘observou-se uma ampliacdo de 5.600 va-
gas diurnas, no periodo de 1989 a 1992,
com a construcdo de oito Centros de Edu-
cagdo Unificada (CEU)" (p. 124).

Para além das iniciativas do munici-
pio e coerente com 0 processo em curso de
desconcentracdo? dos sistemas educacio-
nais, tem-se também a atuacao do estado
de Mato Grosso do Sul incentivando e reali-
zando acdes por meio de seus programas
NO municipio, No que se refere a municipa-
lizac&o do ensino fundamental.

Nessa perspectiva, em 1991, a Secre-
taria de Estado de Educagéo institui o Pro-
grama Descentralizacéo e Fortalecimento do
Ensino de Primeiro Grau, implementado a
partir de 1992, Tal programa justifica-se, con-
forme a Secretaria de Estado de Educagéo,
em respeito a Constituicdo Federal de 1988
que, “estabelece claramente as responsabili-
dades quanto aos graus de ensino, caben-
do ao Municipio compromisso fundamental
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com 0 1° Grau e ao Estado o compromisso
com a oferta de 1° e 2° Graus™,

O municipio de Dourados* é o que
mais obtém unidades escolares transferidas
por tal programa, perfazendo um total de
quatro escolas.

De fato em Dourados, nos anos que
vao de 1991 a 1997, o sistema educacional
passa por reformas significativas. E o peri-
odo em que segundo Freitas (1997), no
aspecto legal se tomam medidas que visam
a estruturacdo e funcionamento da Secreta-
ria Municipal de Educacéo com a promulga-
¢ao da Lei n° 1,845, de 15 de marco de
1993; busca-se a reestruturagéo e funciona-
mento das unidades escolares com os Re-
gimentos Escolares de 1996; implanta-se a
racionalizacdo da gestao educacional por
meio da institucionalizacdo do Plano
Plurianual de Educacéo e, em seguida, do
Plano Decenal de Educacéo de Dourados
e, ainda, a democratiza¢do da gestao das
Unidades Escolares com a eleicéo de dire-
tores, conforme a Lei n® 1925, de 12 de
agosto de 1994,

Nesse cenario, um dado interessan-
te € que o municipio de Dourados, para re-
duzir os recursos para a Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE®), se an-
tecipa ao estado de Mato Grosso do Sul®.
A LOM (Art. 230) dispdem para financiar
MDE o percentual da ordem de 30% da
receita de impostos mais as transferéncias
intergovernamentais. Em 23 de janeiro de
1997, o Legislativo Municipal aprova a
Emenda a LOM n° 07, que indica que o
percentual de recursos para financiar MDE
é da ordem de 25% da receita de impostos
mais as transferéncias intergovernamentais.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 175-190, jul/dez. 2004,

Ainda em 1997, pela Lei n°® 2154,
de 25 de setembro, é instituido o Sistema
Oficial de Ensino do Municipio de Dourados,
denominado doravante de Sistema Munici-
pal de Ensino de Dourados, que compre-
ende ‘[.] as institui¢des do ensino funda-
mental, médio e de educacao infantil, cria-
das e mantidas pelo Poder Publico Munici-
pal [e, também] as instituicdes de educa-
¢ao infantil, criadas e mantidas pela inicia-
tiva privada [e, ainda] os 6rgdos munici-
pais de Educac&o”

Assim, a Lei n°® 2156, de 20 de outu-
bro de 1997, cria 0 Conselho Municipal de
Educacéo de Dourados (COMED).

Diante do exposto, € possivel afirmar
gue no municipio de Dourados hé, desde
1990, uma série de ajustes por parte do Es-
tado que induzem e concretizam a munici-
palizagdo do ensino fundamental. Dessa
forma, quando comeca a vigorar o Fundef
em 1998, as condigdes objetivas e subjeti-
vas da municipalizagdo do ensino funda-
mental j& estdo garantidas por meio das
acdes do poder publico.

Segundo o Ministéerio da Educacao
(MEC), a0 comentar sobre a “importante
modificacé@o na participagdo dos governos
estaduais e municipais no atendimento ao
ensino fundamental’, destaca que: ‘em
1997 os municipios atendiam 40,7% dos
alunos e os estados, 59,3%. Em 1999, es-
sas participacOes foram de 494% e 50,6%,
respectivamente”. No municipio de Doura-
dos, a média de participagdo no atendi-
mento ao ensino fundamental é superior a
média nacional apontada pelo MEC: Dou-
rados € responsavel nos anos 1998, 1999
e 2000, por 56,7%, 553% e 56,1% do
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atendimento ao ensino fundamental.
A proposito, 0 movimento das ma-
triculas iniciais no ensino fundamental nas

dependéncias administrativas estadual e
municipal tem o seguinte comportamento
no municipio nos anos de 1996 a 2000:

Tabela 31 - Ensino fundamental - matricula inicial por série no municipio de Dourados/ M5

(1996-2000)

1995

14559 | 1e23 | L7l

1524 | 1443 | 24387 | 2328 | 2041 | Lade

1997

15275 | 1454 | 1.295

1373 | 1349 | 2082 | 2041 | 1930 | 172

Fede Estadual | 1994 [ 14254 | 2552 | 1356

1348 | 1414 | 2105 [ 2010 | 1440 | 1351

1990 14433 | 2059 [ 1.524

1439 | 1405 | 2204 | 2077 | 1480 | 1all

20000 13620 | 1deb [ 1.240

1335 | 1531 | 2242 | 2076 | 19&0 | 1720

1996 | 16317 | 3495 [ 2742

2526 | 2040 | 2287 | Leds | 923 | All

1997 ) 17491 | 3722 [ 2902

2977 | 21ed | 2423 [ 1711 | 1275 | 719

Rede munidpal [ 1995 | 15691 | 3067 | 2931

2751 | 2252 | 2530 | 1943 | 1335 | 979

1990 17459 | 3605 [ 2047

25058 | 2201 | 2355 | 1855 | 1349 | 391

20000 17487 | 3505 [ 2753

2013 | 2048 | 2737 [ 1744 | 1277 | 812

Fonte: Secretariz de Estado de Educacan de Mato Grosso do SulfIMEP

Por tal comportamento registrado na
tabela 3.1 nos anos que vao de 1996 a
2000, visualiza-se que na rede estadual de
ensino ha uma queda de 939 matriculas
ou menos 64% no ensino fundamental.
Enquanto isso, no mesmo periodo, para a
rede municipal verifica-se um aumento de
1170 matriculas no ensino fundamental
que, em termos percentuais, foi de mais
717%, o que corrobora a analise feita no
item anterior sobre a municipalizacéo des-
ta etapa da educacdo basica. Também é
importante ressaltar que o municipio de
Dourados tem uma taxa de universalizagio
do ensino fundamental da ordem de 97%
(MATO GROSSO DO SUL, 2000).

Em 1996 e 2000, a rede estadual de
ensino apresenta um numero de 537 e 589
servidores, respectivamente. Nota-se um
aumento de 9,7% em seu quadro de servi-
dores técnicos administrativos. Os docen-
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tes, que em 1996 somam 726, passam a
ser em 2000, em numero de 938 funcdes,
percebe-se um aumento da ordem de
2920% nesta categoria de trabalhadores.
Observa-se um aumento da ordem de
252% no total do seu quadro de pessoal
nestes anos (BRASIL, 2001).

Na rede municipal de ensino, no
mesmo periodo, verifica-se que 0 aumento
no total do quadro de pessoal € da ordem
de 295%. Dessa forma, a rede municipal
de ensino em relagéo aos servidores técni-
cos administrativos aumenta este quadro
em 24%; na funcao docente 0 aumento é
da ordem de 3598% (BRASIL, 2001).

Maria Dilnéia Espindola FERNANDES. O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento..



4 Impacto e avaliacdo do Fundef
no municipio de Dourados
(1998-2000)

4.1 As receitas do municipio de
Dourados (1996-2000)

Os recursos do Fundo de Manuten-
¢ao e Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e de Valorizacdo do Magistério
(Fundef), juridico e legalmente, se originam
da vinculagao constitucional de recursos,
Artigo 212 da Constituicdo Federal Brasilei-
ra®. Tal Fundo estabelece uma subvincu-
lac&o de recursos para o ensino fundamen-
tal, de modo que, Estados, Distrito Federal
e Municipios devem, a partir de 1998, apli-
car, nesta etapa da educacéo basica, 15%
do seu percentual de recursos para MDE.

Diante disso, os recursos do Fundef
séo distribuidos em cada unidade federada,
entre 0 governo estadual e 0s governos
municipais, isso se faz com base no nimero
de alunos matriculados nas respectivas re-
des de ensino fundamental conforme os
dados do censo escolar. Dessa forma, o
montante financeiro que resulta desta equa-
¢&o — valor custo/aluno/ano — estabelecido
por lei pelo nimero de matriculas no ensi-
no fundamental, é repassado, automatica-
mente, para contas unicas e especificas dos
governos estaduais, do Distrito Federal e dos
municipios, vinculados ao Fundo (art. 3°).

Percebe-se, ainda, que, por sua natu-
reza contabil, os recursos do Fundef se com-
pdem de 15% de impostos tais como: Im-
posto sobre as Operacdes Relativas a Cir-
culacdo de Mercadorias e sobre a Presta-
¢ao de Servico de Transporte Interestadual

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 175-190, jul/dez. 2004,

e Intermunicipal e de Comunicacéo (ICMS),
Fundo de Participa¢do dos Municipios
(FPM), Fundo de Participacéo dos Estados
(FPE) e do Imposto sobre Produtos Indus-
trializados (IPI-Exportagdo). Ao Banco do
Brasil cabe retirar automaticamente 15%
dos recursos provenientes das contribui¢oes
desses impostos, depositando-o0s nas con-
tas do Fundo.

Quanto ao célculo de distribui¢do
dos recursos do Fundef, verifica-se que este
é feito sobre 0 numero de matriculas do
ano anterior, acrescentando-se uma estima-
tiva de novas matriculas feitas pelo MEC
(Decreto 2.264/97). Essa estimativa, de for-
ma geral, ndo tem correspondido ao nu-
mero real de novas matriculas, ficando es-
tas, portanto, sem recursos do Fundo.

De acordo com a Lei n® 9.424/96, a
Unido complementara os recursos do Fun-
do sempre que, no ambito de cada Estado
e do Distrito Federal, ndo alcancar o valor
minimo por aluno definido nacionalmente
(art. 6°). Os recursos do Fundo também
devem empregar o percentual minimo de
60% para a remuneragéo dos profissionais
em efetivo exercicio do magistério no ensi-
no fundamental publico (art. 7°). Os 40%
restantes podem ser gastos com qualquer
despesa do ensino fundamental, desde que
realizadas com a MDE, conforme o artigo
70, incisos | a VIIl da Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacgéo Nacional, n® 9.394/96.

Cabe ressaltar que a instituicdo do
Fundef fere o principio de autonomia
exercida pelas entidades subnacionais, a
medida que Ihes retira a liberdade de apli-
car, cada uma dessas entidades, o
percentual que Ihe conviria em MDE na-
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quelas etapas da educacao basica que sdo
de suas competéncias de acordo com o
regime de colaboracdo instituido também
pela Constituicdo Federal de 1988, em seu
Artigo 211 (cf. CURY, 2000).

De fato, em termos de fundo publico,
as receitas do Fundef se originam da recei-
ta de impostos. Por isso mesmo, antes de
proceder as analises sobre o impacto do
Fundef no municipio de Dourados por meio
dos documentos contébeis e financeiros des-
te periodo, € de extrema relevancia a adver-
téncia que aponta o Balanco Geral da Pre-
feitura Municipal de 2001, em seu item 4,
‘Demonstragéo das Varia¢des Patrimoniais”

[.] hd que se fazer alguns comentarios
adicionais, em razdo de que o Balanco
Geral de Dourados, relativo ao exercicio
de 2000, n&o oferece a desejada consistén-
cia, dado que foram registrados fatos
contébeis que ndo correspondem com a
realidade, 0 que nos leva a pressupor que
o0 seu fechamento se fundamentou em
contas de chegar, to somente para cum-

prir formalidades junto ao Tribunal de
Contas do Estado®

Verifica-se que, pela tabela 4.1, de
1996 a 2000, os recursos oriundos de im-
postos préprios do municipio apresentam
gueda constante nestes anos. Assim, 0s R$
19.348.693,16 de receita propria em 1996,
significaram menos 17,16% em 1997, me-
nos 2337% em 1998, menos 1807% em
1999 e menos 4581% em 2000.

A tabela mostra ainda que as receitas
do municipio de Dourados nestes anos se
compdem, em sua maior parte, das transfe-
réncias constitucionais tanto da Uni&o quan-
to do estado de Mato Grosso do Sul. Dessa
maneira, elas significam em 1996, 1997 e
1998 73% da receita total do municipio.

Destaca-se 0 papel desempenhado
pelo estado de Mato Grosso do Sul no ce-
nario econdmico nacional, cuja economia
é caracterizada como sendo de base agréa-
ria, 0 que resulta em um processo desigual
e combinado de baixa capacidade de arre-
cadacdo tributaria, devido a isso, dependen-
te dos mecanismos construidos pela Unido
no que tange ao poder de acumulo do seu
fundo publico estadual.

Tabela 41 - Resumo de receitas — municipio de Dourados - (1996 a 2000]

R$ 1,00

RECEMAS L4996 L1997y 1993 1994 2000
Irn postos prdprios 1340220000 | 1291947795 | L1OAT54051 | 1123336691 | A26LAAZAL
multas & juros de mora 2937444 13003901 RA0.10327 91572536 94691716
outras receitas patimon iais 45697907 14594919 2h. 235,98 3653597 3622440
receita da divida ativa 5393534971 ZR3SA3206 | 313460409 | 366844713 | 53.240018 64
okl de receitas proprias 19342.695,06 | 1602949821 | 1482345446 | L0A540T5 37 | LO4R02REAL
transferéncias da uniao 1652106467 | 2003556296 | 23ALATTTLG | 37.357.62545 | 35.949351,70
transferéncias do estado 3552232730 | 2305542117 | 1572209057 | 2249327142 | 2403574567
tokl de transferéncias 5204939197 | 4399094 13 | 3930226772 | 5085079827 | 59985007 37
percentual das receitas
proprias sobre a receita okl T T T % L%

Fonle Secretaria Municipal de Fazenda do Municipio de Dourados Bakngos Anuak de 1996, 1997, 199,
1999 & 2000, Valbores corrigidos pelo indexadar IGP-0 jul/2002.
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No sistema tributério nacional, a re-
particao das receitas tributarias da Unido e
dos estados para 0s municipios assumem,
as vezes, propor¢fes muito importantes,
pois ddo o tom orcamentario das receitas
e despesas as municipalidades.

Observa-se entdo como resultado
dessa sistematica, que tais transacoes finan-
ceiras, podem vir a ser 0 maior montante
de recursos disponiveis no acumulo e co-
bertura do fundo publico. Consequente-
mente, este processo se reproduz Nos mu-
nicipios do estado.

Para MDE, este processo € significati-
vo a medida que a origem de seus recursos
esta percentualmente vinculada a arrecada-
¢ao de impostos do estado e do municipio,
portanto, sofre flutuacdes para menos ou para
mais, ao sabor das oscilacdes da economia.

A proposito, voltando as receitas do
municipio de Dourados, em 1999 e 2000,
este quadro de dependéncia ainda é mais

Tabela 4.2 - Recusos aserem aplicados em MOE -

acentuado, 0 que representa em 1999, 79%
e em 2000, 85% do recurso financeiro total
do municipio.

Ao se considerar em separado as trans-
feréncias da Unido e do estado, verifica-se que
em relacdo a Unido, as mesmas representam
em 1996, 23%, em 1997, 33%, em 1998, 44%,
em 1999, 49% e em 2000, 51%. Quanto ao
estado, estes recursos transferidos significam
em 1996, 50%, em 1997, 40%, em 1998, 29%,
em 1999, 30% e em 2000, 34%.

Da tabela 4.2, registre-se que 0 mon-
tante que financia MDE em 1996, no mu-
nicipio de Dourados, é o valor de R$
2141942554, pois este é o Ultimo ano que
vigora o dispositivo da LOM de 30% da
receita de impostos.

Em termos percentuais para o finan-
ciamento de MDE observa-se o seguinte
comportamento no municipio: em 1997, ao
invés dos R$ 18.006.144,70 tem-se para
financiar MDE R$ 941087164 o que re-

munidpio de Dourados - (1994 & 2000]

R4 1,00

B[S SE;E”EE’”'“”“ &l 1996 1997 1992 1999 2000
25% do Dtal da receita de impostos | 1724952128 | 15.005.120,5% | 1355683800 (1292621806 | 1761759504
30% do Dial da receita de impostos | 2141942554 | 12006 144,70 | L6268 20566 (2271146167 | 2114111405
Contribuig3o parm o Fundef 4425 204,25 | 572352996 | A27050801
total de fecl oS 2 sefem Jpleadhs | 20000y 99 | 041087164 | 907163380 | 1320262510 | 1134708703
em MDE com 25%
TOTAL de recu rsos a serem
aplicadns em MDE com 30% 2141942554 | 1241129576 | LLTR3001AL [1698TATLTE | LA27060604
Recursoe para o Ensino Fundamen-
tal (60% do M DE] com 25% 1070971278 | DA4652298 | D442 %02 | T92L57626 | AA0A25222
Recursces para o demak niveis de
ensing (40% do MOE] com 25% 713920800 | 376404866 | 3.628.603,02 | 523105124 | 453833431
Recursos para o Ensino Fundamen-
a1 [60% do M DE] com 30% 1225165537 | 10203 62622 | 706920024 (1019272303 | A92236362
Recursoe para o5 demak nivek de
ensing (0% do MOE) com 30% ASATTTOZL | 720245764 | 4713200506 679514269 | 094824242

Fonte Secretaria Municipal de Fazenda do Munidpio de Dou rados Bakngos Anuak de 1996, L1997, 1998 1999 &
2000 Valores comigidos peb indexador IGP-D | jul. 2002
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presenta uma perda de 52,26%; em 1998
ao invés de R$ 16.268.205,66 dispde-se
para financiar MDE 9.071.633,80 o que indi-
ca uma perda de 55,76%; em 1999, ao in-
vés de R$ 2271146167 para financiar MDE
obtém-se 13.202.628,10 o0 que aponta para
uma perda de 5813%; e, finalmente, em
2000, ao invés de R$ 2114111405 para
financiar MDE tem-se R$ 11.347.087,03 o
gue demonstra uma perda de 5367% de
recursos para financiar MDE.

Diante desses dados financeiros,
pode-se afirmar que os dispositivos juridi-
co-legais de ajustes, tais como a Emenda
n°® 07 a LOM no municipio, regulam um
impacto de reducéo de recursos para MDE
significativo. Ou seja, 30% da receita de
impostos nos anos que vao de 1988 a 2000
seria um valor da ordem de R$
78.126.926,08 financiando MDE. A Emen-
da n® 07 reduz este montante de recursos
para R$ 4303222057, uma vez que é este
o valor que de fato financia MDE no muni-
cipio. Isso significa em valores percentuais

menos 55% de recursos para tal financia-
mento nesses anos.

Destaca-se que estes ajustes juridico-
legais efetivados tanto por parte do esta-
do, quanto por parte do municipio se dao
no ano que antecede a implantacdo do
Fundef qual seja, em 1997, o que leva a
refletir sobre as estratégias e taticas do Es-
tado no que tange ao seu padrdo de acu-
mulo e cobertura para o financiamento das
politicas sociais, dentre elas a politica educa-
cional. De fato, as aprovacOes das emen-
das as respectivas Constituicdo Estadual e
LOM significam, a curto prazo, uma
desoneragdo do estado & medida que esta
situacdo permite reduzir recursos para o fi-
nanciamento de MDE.

Como mostra a Tabela 4.3, a base de
incidéncia de composicao do Fundef oscila
conforme a arrecadagéo dos impostos, mas
nota-se a interferéncia nesta flutuagéo da Lei
Kandir, bem como a concentragéo de recur-
sos no Fundo de Participacdo do Municipio
(FPM). Embora, o FPM tenha permanecido

Tabela 4.3 - Contribuicio para o Fundef — munidpio de Dourados — (1996 a 2000)

RE 1,00

BASE DE INCIDENCIA

[CPIS

23.063.543 54

13.074.033,30

A630.50121

16023.04373

2146604421

ICMIE = IPlexportacio

495327230

313053626

194032764

293642655

2560.70146

incidéncia

Cota-parie FPM 1530526361 | 1603141787 | 17.657 36,60 | 1750335604 | 17.202.739,24
Cata-parie FPM Pasep 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Trrsf finare. LC, 37/96 0,00 000| L613634612| 65420001] 47490185
total da base de A3.32707955 | 3720499203 | 2990136166 | 3515726633 | 4180333675

Fonke: Secetana Municipal de Fazenda do Municipio de Dourados. Balangos Anuak de 19946, 1997,
1993 1999 g 2000, Yaloes corigidoz pelo indexador IGP-DI, jul 20032.
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praticamente constante de 1996 a 2000, o
ICMS transferido pelo estado oscila signifi-
cativamente. Tomando-se como base 100%
0 ano de 1996 para o ICMS, em 1997, este
imposto significa 64,4%; em 1998, 31%; em
1999, 60% e em 2000, 74,5%. A contribui-
¢ao para o Fundef, contudo, se considerado
como base 100% o ano em que entra em
vigor, 1998, tem-se um aumento deste ano
para 1999 de 27,6% e de 1999 para 2000
de 9,6%. Assim, observa-se que a contribui-
¢&o do municipio para o Fundef significa em

1998, 4944% das suas receitas a serem
aplicadas em MDE; em 1999, 4335% e, em
2000, 55,26%.

Como parte das receitas provenien-
tes de transferéncias da Unido para a edu-
cacéo, nota-se em 1997, pela primeira vez,
os recursos do Programa Nacional de Ali-
mentag&o Escolar (PNAE), oriundos do Fun-
do Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cacdo (FNDE). Ressalte-se que esses recur-
sos sdo especificos para o Programa Me-
renda Escolar e ndo integram MDE.

Tabela 44 - Feaursos do Prograrna Merenda Esaolar no munidpio de Dourados (1997 3 2000)

R$ 1,00

1997 1993

1999 2000

h9261292 27555900

33152870 20740574

Fonte Secretaria Municipal de Fazenda do Municipio de Dourados. Balangos Anuak de 1997 1998 1999 ¢

2000 Valaes corrigidos pela indexador IGP-D, jul 2002,

Como evidencia a tabela 44, os re-
cursos desse programa no municipio apre-
sentam uma queda de 26,8% entre 0s anos
de 1997 a 2000. Considere-se que 0 mon-
tante de recursos total por ano do Progra-
ma Merenda Escolar é estabelecido de acor-
do com 0 nimero de alunos matriculados
no ano anterior na educacao infantil e no
ensino fundamental. O valor per capita des-
se programa nesses anos é de R$ 0,07 por
aluno da educacéo infantil e de R$ 013
por aluno do ensino fundamental.

Em 2000, acresce-se as receitas do
municipio as transferéncias provindas da
Unié@o pelo Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), que representa 1,6% do re-
curso total para a educagdo. Ainda, em
2000, guando considerados todos os repas-
ses da Uni&o para a educacéo (PNAE, PDDE

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 175-190, jul/dez. 2004,

e Programas e Projetos Educacionais), ob-
tém-se 7,5% de recursos da Unido em rela-
¢ao ao total das receitas para a educagao
do municipio.

4.2 As despesas em MDE no
municipio de Dourados (1996 a
2000)

A anélise das despesas realizadas na
funcéo “Educacéo e Cultura’,do Balanco Or-
camentario de Dourados, nos anos de 1996
a 2000, indica que esses dispéndios, em re-
lac&o ao total de despesas de cada ano, fo-
ram de 2129% em 1996, 22% em 1997,
26,9% em 1998 — ano da implantacéo do
Fundef — 304% em 1999 e 25,6% em 2000.

O relevante neste caso € que, pela
natureza contabil dos documentos anali-
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Tabela 4.5 - Dezpesa por Unidade Orgamentaria — Secetaria Municipal de Educagao - Dourados -3

(1996 3 20007

R3 1,00
Adrinistracio 167573035 154154007 L63353521 Lad0ddlz20
Eiucacio infantil (cedhe) 17085371 dd 382 28 278401 26 13073104
Educacin infantil (préesala) brdddd sl 43182716 45hA3A93| 129753443
Ensino fundarmental 1147900731 GLZA3AA59| 337349303 361419112
Elucacio espedal 62157075 16315642 50477056 11371562
Alimentacio esalar 107721256 ALARADT 74173109 22852850
Assisténcia a educandos 03659537 40347730 11536373 17761489
Culturs, esporte & lazer A634014 1302813 280152
Ensino suplktivo Q70831 So3Ad -

Fonte: Secetaria Municipal de Fazenda do viunicipio de Dourados. Balangoe Anuais de 1996 1997

1993, 1999 ¢ 2000 Valores comrigidos pelo indexador IGP-DI, jul. 2002,

*Dlados nao disponiveis para o ano de 1996

sados, ndo é possivel identificar o que de
fato se gasta em MDE e o que € verdadei-
ramente despesas na cultura, a medida que
tal conta expressa, sem distingdo, o total
do dispéndio municipal nesta funcgéo.
Resolve-se parcialmente esta questao
por meio da analise da peca “Unidade Orca-
mentaria’ da Secretaria Municipal de Educa-
¢ao, quando, de forma mais detalhada, sdo
descritas as despesas por programas, 0 que
pode ser observado na tabela 4.5.
Visualiza-se, pela tabela 4.5, que em
1997 as despesas com o ensino fundamen-
tal chegam a 6841% na unidade orcamen-
téria da Secretaria Municipal de Educacao.
Em 1998, quando comega a vigorar 0
Fundef, percebe-se que tal conta passa a
representar 86,38% dos seus dispéndios.
Em 1999, essa situacao orcamentaria sig-
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nifica 87,1% das suas despesas e, em 2000,
essa realidade de orgamento significa
804% de gastos com o ensino fundamental.
Esses valores confirmam a focalizagdo da
politica educacional do municipio no ensi-
no fundamental, ndo obstante, ser de sua
responsabilidade tanto esta etapa da edu-
cacgdo bésica, quanto a educacao infantil.

Percebe-se que estes nimeros se ex-
pressam dessa forma devido o municipio ser
receptor de recursos do estado pelo Fundef.
Os valores financeiros séo passados ao mu-
nicipio conforme o nimero de matriculas no
ensino fundamental, 0 que pdem em relevo
0 Sseu processo de municipalizacdo no que
diz respeito a esta etapa da educacao basica.
Em relagdo as despesas com pessoal, estas
representam em 1999, 55% e em 2000, 63 3%
do total do orcamento do Fundef.
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Tabela 4.6 - Valor custo/alunodano — municipio de Dourados (1998 3 2000)

R$ 1,00

1993 1694497973 909,50
1999 2221153736 17859 124371
2000 1504147747 17487 745748

Fonde: construida para o presente trabalho

Verifica-se, pela tabela 4.6, que os va-
lores do custo/aluno/ano em Dourados tive-
ram de 1998 para 1999 um aumento da
ordem de 36,7%. J& de 1999 para 2000
apresenta-se uma queda da ordem de 40%
deste valor. Tal oscilagdo que poderia ser
resultado de como a receita do fundo publi-
O N0 municipio se comporta, ndo obstante,
remete-se a analise da dificuldade de se
planejar/orientar a politica educacional nes-
te cenario, pois, as conquistas representa-
das para a educagéo com um valor de cus-
to/aluno/ano de R$ 124371 tornam-se
efémeras, quase que ficticias quando, de um
ano para outro ha uma queda deste valor
de forma t&o significativa. Qual seja, de fato
é impossivel manter um padrédo de quali-
dade de politica educacional num quadro
de tanta incerteza financeira e monetaria.

Evidencia-se que a politica educaci-
onal em Dourados do inicio dos anos de
1990 a 2000 tem como eixo delineador/
delimitador a focaliza¢do no ensino funda-
mental. Esta opcéo de politica educacional
aponta para o0 municipio desafios que num
futuro proximo tera que responder, pois a
centralidade no ensino fundamental pode
colocar em risco a possibilidade da cons-
trucdo de uma educacao bésica de quali-
dade, bem como a sua universalizagao. Al-

guns dados j& apontam esta situagéo: o
municipio atendeu, em 2001, 1.179 criangas
nos centros de educacao infantil e, 2.722
criancas na pré-escola de unidades esco-
lares. Esse atendimento de 3.901 criangas
na educacdo infantil, confirma o déficit his-
torico que 0 municipio tem para com a pri-
meira etapa da educacdo bésica. O aten-
dimento para a educagéo infantil em nu-
meros relativos, significa atender 19% da
populacédo de 0 a 6 anos. Se for considera-
do, entretanto, o atendimento para criancas
de 0 a 4 anos, tem-se um percentual da
ordem de 55% na educacéo infantil do mu-
nicipio. Ainda, conforme o Instituto Nacio-
nal de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), em 1996, 0 municipio convivia com
uma taxa de 109% de analfabetismo en-
tre pessoas com mais de 15 anos de idade.

Ressalte-se aqui, que, embora, 0
municipio tenha priorizado o atendimento
ao ensino fundamental mesmo antes da
promulgacdo da Lei do Fundef, o que se
constata por meio da andlise das suas re-
ceitas e despesas é que muito mais do que
afirmar que administra-se num quadro de
escassez, 0 mais impactante para esta pri-
oridade educacional eleita pelo municipio,
enquanto politica publica de educacéo, é
de fato o caréter oscilatorio na sua arreca-
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dacéo de impostos, pois, a continuar esta
situacdo o planejamento educacional cons-
trdi-se num quadro de grandes incertezas
sem conseguir garantir o valor do custo/
aluno/ano como algo constante, bem como
prejudica a previsdo de reajustes reais ano
a ano para este valor.

Notas

! Para uma avaliagdo minuciosa dos Planos Nacio-
nais de Desenvolvimento elaborados no pais no
periodo de 1975 a 1985, ver GOLDENSTEIN, Lidia.

2 Para uma analise conceitual deste termo, ver
CASSASUS, Juan.

¥ MATO GROSSO DO SUL. Secretaria de Estado de
Educacdo. Uma proposta de educagédo para MS —
relatorio final, 1991-1994, p. 15.

* Escolas estaduais municipalizadas em Dourados
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Resumo

Refletir sobre a identidade profissional do professor exige que se discuta como um profissional, que em sua
histdria recente tem sido vitima de politicas salariais desastrosas e submetido a condi¢es de trabalho e de
formacao totalmente inadequadas, pode construir sua identidade. Além disso, tem se exigido do professor, de
forma paradoxal, um compromisso com a autoformagao, além da formagcao profissional obtida nos cursos de
formacao de professores. Considerando que a identidade profissional do professor constréi-se, pelo sentimen-
to de pertenca a uma comunidade de professores, pelas praticas sociais dos sujeitos e pela articulagdo das
esferas do conhecimento, das normas e valores profissionais e dos saberes pedagdgicos, defendemos que isto
passa, necessariamente, pela reconstrucédo das relagdes dialogicas entre estas esferas.

Palavras-chave
Identidade; formacéo de professores.

Abstract

To reflect on a teachers professional identity requires that we discuss some issues as to how a professional,
who in their recent history has been a victim of disastrous salary policies and submitted to inadequate
conditions of work and training can construct their identity. Furthermore, it has been demanded from the
teachers, paradoxically, a commitment with their own professional education, beyond that acquired in
teacher training courses. We consider that the teachers professional identity is built on the feeling of
belonging to a community of teachers, by the social practices of these people and by the articulation of
knowledge spheres, by the professional norms and values and by pedagogical knowledge. We defend that
all these things receive influences from the reconstruction of the dialogical relations of these spheres
mentioned.

Key words
Identity, teacher training.
0 desenvolvimento do autoconhecimento néo significa a pratica de um exercicio isolado. A auto-
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exploracéo, assim como toda autonomia,
é um processo de busca, compreenséo e
construcdo pessoal no contexto das rela-
coes.

José Contreras

Introducéo

A cultura do sucesso e do fracasso
escolar tém sido, h& algumas décadas, o
foco central e o cenario das pesquisas edu-
cacionais. Nesse palco, varios atores tém
merecido destaque ao longo dos anos. ora
a sociedade, ora 0 aluno carente. Atualmen-
te, 0 professor tem sido eleito como prota-
gonista dessa tragédia em atos.

E evidente em publicaces e even-
tos especificos da area educacional, a pre-
ocupacdo com a formacdo, a pratica, a
avaliagéo do professor. A formagéo do pro-
fessor, como um momento privilegiado
para formar um profissional preparado
para a mudanca da escola e a superagdo
do fracasso escolar, apresenta-se como
tema de pesquisa e mesmo de programas
de pds-graduacéo’.

Nossa preocupagdo com essas dis-
cussdes originou-se no Ndcleo de Ensino?,
projeto em parceria com o Centro Especifi-
co de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério — Cefam — de Presidente Pruden-
te, que tinha como objetivo principal a
melhoria da formacéo de professores em
nivel médio, nesse estabelecimento de en-
sino, atraves de trabalho coletivo e com-
partilhado dos professores que ali atuavam.

Apesar do esforco para garantir a
participacéo dos professores (inclusive com
bolsas concedidas pela Fapesp), apenas
parte do grupo de professores interessava—
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se e comprometia-se efetivamente com o
projeto coletivo. Destes, apenas alguns pro-
fessores participavam de forma aberta as
mudancas de atitudes, buscando um tra-
balho de melhor qualidade que se refletis-
se no bom desempenho profissional do
futuro professor que estavam formando.

A vivéncia nesse projeto, rica em dia-
logos e aprendizados, revelou as facetas de
uma formacéo profissional, que apesar de
nutrir a esperan¢a de transformacgédo da
escola, ndo tem acompanhado o agil de-
senvolvimento do espaco, do tempo e das
necessidades do trabalho do professor.

Refletir sobre a identidade profissio-
nal desses atores — 0s professores — que
fazem parte desse grande espetaculo, e que
segundo Esteve (1996), continuam repre-
sentando papéis como 0s gregos, com uma
retorica toda especial, porém, num cenario
high-tech com arranha-céus, carros e pes-
soas que transitam sem sequer se olharem,
exige que se discuta como um profissional
que em sua historia recente tem sido viti-
ma de politicas salariais desastrosas e sub-
metido a condigdes de trabalho e de for-
macao totalmente inadequadas, pode
construir sua identidade profissional.

Além disso, tem se exigido do profes-
sor, de forma paradoxal, um compromisso
com a autoformacéo, além da sua forma-
¢ao profissional obtida nos cursos de forma-
¢ao de professores. Paradoxal por que se-
gundo Hargreaves (2004, p. 23), “Os pro-
fessores cujas vidas profissionais estéo sujei-
tas a um exame excessivo queixam-se de
erosao da autonomia, de criatividade per-
dida, flexibilidade restrita e reduzida capaci-
dade de exercerem o seu julgamento profis-
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sional’. Como falar em autoformacéo, em
identidade profissional diante dessa “desau-
torizag@o" da qual é vitima o professor?

O que significa identidade?

O que pode parecer um problema
menor, ou Seja, a origem etimoldgica da pa-
lavra identidade e a questdo conceitual so-
bre se a identidade do professor é uma
auto-construgdo ou uma construgdo co-
letiva representa a oportunidade de fazer
uma revisao sobre a questao da qual estamos
tratando, para ir além da adjetivagdo ou do
uso indiscriminado das palavras.

De origem latina — identitatem - a
palavra identidade designa, segundo
Bueno (1968). “igualdade entre duas coi-
sas, seres ou pessoas”.

Essa definico do termo nos permite
afirmar que identidade deve ser entendida,
preferencialmente, como categoria coletiva,
ou seja, algo so identificavel em relagéo a
outro que tenha caracteristicas semelhan-
tes. Para o professor, construir sua identi-
dade depende daquilo que considere como
0 ideal para a sua profissao.

A identidade do professor corres-
ponde aos seus valores e crencas, 0S quais
considera em rela¢do ao aluno, a escola e
a educacao.

Como ja anunciamos, outra questao,
que a primeira vista, pode ser reduzida a
pura semantica nos alerta para um olhar
mais detalhado: a identidade é do profes-
sor ou a identidade esta no professor?

A interpretacéo fiel do termo identi-
dade mais a conjungéo “do” remete-nos a
esse conceito como algo inato. Ser profes-
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sor, e se identificar como tal, pode ser visto
como um dom, uma vocagao, com um Viés
um tanto messianico.

Quando se usa identidade “no” pro-
fessor o termo passa a ser interpretado
como algo que s é produzido fora da pes-
soa-professor. Qualquer um que passe por
uma formacéo, ou no limite, venha a ser
designado docente, pode fazé-lo sem cons-
trangimentos.

Acreditamos que para além da gra-
matica a identidade profissional do profes-
sor precisa ser entendida como a combina-
cao de fatores inerentes a pessoa: desejo,
vontade, dedicacao e fatores externos que
otimizam a vontade de ser professor. forma-
¢ao e condicOes de trabalho adequadas.

Breves comentarios sobre
identidade profissional de
professores

Para discutirmos a identidade profis-
sional dos professores hé a necessidade de
fazermos uma reviséo sobre esse conceito
reunindo trabalhos realizados por estudio-
sos do tema e sua repercussao na forma-
¢ao dos profissionais da educacao.

Ja apontamos que identidade do
professor precisa ser entendida coletiva-
mente, para além da pessoa enquanto con-
dicdo inata: 0 docente s6 pode se compre-
ender na profissdo quando inserido em
categoria maior, uma categoria profissional.

Para Libaneo (2001) o professor é
um profissional cuja especificidade é a arte
de ensinar. Para isso, tem em sua formacéao
inicial um momento privilegiado para apre-
ender um conjunto de habilidades, conhe-
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cimentos e requisitos que sao essenciais
para o exercicio de sua fungdo. A isso, 0
autor da o nome de “profissionalidade” e
dessa conquista serdo derivadas outras
duas etapas de sua formacéao: a “profissio-
nalizacdo”e o ‘profissionalismo’.

O autor (2001) nos coloca que a pro-
fissionalizagéo refere-se a condigdes para
0 bom exercicio da docéncia: formagéo (ini-
cial e continuada) e condicdes de trabalho
(salério, recursos fisicos e materiais) adequa-
das. Ja o profissionalismo refere-se ao de-
sempenho competente do professor no que
tange os deveres e responsabilidades que
sdo inerentes a sua profissdo, bem como, 0
seu comportamento ético e politico.

Nesse estudo, Libaneo defende que
para garantir a profissionalidade docente,
0 ensino como atividade especifica do pro-
fessor e da escola, a busca por melhor for-
macao e condicdes de trabalho e pelo re-
torno do significado social do ser professor
deve se dar simultaneamente. Libaneo
(2001, p.65) coloca:

Se o professor perde o significado do tra-
balho tanto para si préprio como para a
sociedade ele perde a identidade com a
sua profisséo. O mal-estar, a frustracéo, a
baixa auto-estima, sdo algumas consequ-
éncias que podem resultar dessa perda
de identidade profissional.

Portanto, para Libaneo (2001), a
construgao e o fortalecimento da identidade
profissional deve fazer parte do curriculo
dos cursos de formagao continuada e, ainda,
fazer parte da formacéao continuada ja que
é no contexto do trabalho docente que a
identidade do professor se consolida.

Ainda para Libaneo (2001, p. 68),
identidade profissional é;
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0 conjunto de conhecimentos, habilida-
des, atitudes e valores que definem e ori-
entam a especificidade do trabalho do pro-
fessor. Sabemos que a profissdo de pro-
fessor vai assumindo determinadas carac-
teristicas — isto é — determinada identida-
de — conforme necessidades educacionais
colocadas em cada momento da historia
eem cada contexto social (PIMENTA apud
LIBANEO, 2001, p.68)

Para atuar conforme as necessidades
historicas contemporaneas, outras competén-
cias, além das tradicionais como saber ensi-
nar sdo colocadas para o professor mo-
dificando seu papel. Para acompanhar essa
transformac&o no mundo, no trabalho e na
identidade docente o autor sugere a avalia-
¢ao das competéncias e saberes necessarios
para atuacao do professor pelos cursos de
formagéo inicial e continuada de professores
estreitando a relagéo entre a qualificacao do
professor e sua identidade profissional.

J& Pimenta (2000) trata da questdo
da identidade como algo pertencente a for-
macao do professor, seja ela inicial ou conti-
nuada. Formacéo entendida como um pro-
cesso dindmico no qual o professor (ou o
futuro professor) esteja consciente das singu-
laridades da atividade docente e possa, a
partir do conhecimento acumulado e de
suas praticas éticas e politicas, apontar cami-
nhos para que o aluno transite nos desafios
colocados atualmente pela sociedade e, mais
do que isso, o professor possa ser capaz de
problematizar sua préatica em continuo pro-
cesso de construcéo de sua identidade.

Para essa autora a identidade do
professor € um processo de construcao que
reflete 0 contexto e momentos historicos,
respondendo, dessa forma, as novas de-
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mandas colocadas pela sociedade. A neces-
sidade da construcéo da identidade docen-
te - através de uma formagédo problema-
tizadora da prética pedagdgica — “é o que
conferiré significado a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo (.) do
sentido que tem em sua vida o ser profes-
sor" (PIMENTA, 2000, p.19). Para que esse
processo de construcao, historicamente si-
tuado, se construa a autora acrescenta que:
Uma identidade profissional se constroi,
pois, a partir da significacéo social da pro-
fissdo; da revisdo constante dos significa-
dos sociais da profisséo; da revisdo das
tradi¢Bes. Mas também da reafirmacéo das
praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que
resistem a inovacdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da reali-
dade. Do confronto entre as teorias e as
préticas, da andlise sistematica das préti-
cas a luz das teorias existentes, da cons-
trucdo de novas teorias.

Segundo a autora (2000, p. 19), “mo-
bilizar os saberes da experiéncia’ seria en-
t80, 0 passo primeiro para a construcéo da
identidade docente. Isto & todo aluno de
licenciatura ja passou por pelo menos dez
anos de escolarizagéo. Nesse periodo, teve
contato com diversos professores, com lin-
guagens, posturas éticas, politicas e peda-
gbgicas e relagdes interpessoais muito parti-
culares. Evidentemente que nédo se pode
abrir méo desses “saberes’ na formacao dos
professores.

O futuro professor provavelmente le-
vard para sua sala de aula tragos do tra-
balho de professores que foram presentes
na sua formagao humana. E o comego da
identificacdo profissional e apenas isso, ndo
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é suficiente. E preciso pois, mobilizar outros
dois saberes: os saberes do conhecimento
e os saberes pedagogicos que sdo, tam-
bém, fundamentais para a construcao da
identidade do professor.

Os saberes do conhecimento referem-
se aos conhecimentos que cada licenciatu-
ra tem por objeto de estudo. Identificar 0s
conhecimentos de cada area das ciéncias
com aqueles que serdo usados pelo pro-
fessor se da pela certeza de que o conheci-
mento n&o se resume em informagdes, mas,
“conhecer significa estar consciente do po-
der do conhecimento para a producgéo da
vida material, social e existencial da huma-
nidade” (PIMENTA, 2000, p.22).

Os saberes pedagdgicos, para além
das formas de lidar com o aluno, a motiva-
¢ao e as formas de avaliar o processo ensi-
no-aprendizagem, se referem a reinvengédo
da pratica pedagdgica a partir da préatica
social da educacéo. Esses saberes colabo-
ram com a préatica do professor principal-
mente se forem requisitados a partir de um
problema do cotidiano da sala de aula no
qual se busca um suporte tedrico (o saber
pedagdgico seria usado para resolvé-lo).

Considerar a mobilizagdo dos sabe-
res da experiéncia, dos saberes do conheci-
mento e dos saberes pedagdgicos como
fundamental para a formagéo de profes-
sores € para Pimenta (2000) uma forma
de valorizar a construgdo da identidade
docente e forma-lo para uma prética refle-
xiva que faz parte de um projeto maior de
formag&o humana no qual a identidade do
professor — assumir-se como tal — é condi-
¢do para a formacdo permanente e a
melhoria das escolas.
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Para Carrolo (1997, p. 23), 0 nimero
crescente de pesquisas que tem a identida-
de do professor como objeto de estudo re-
vela a crise da profissdo e a busca por uma
identidade mostra-se como um comporta-
mento novo e uma forma de superar o
‘mal-estar’ comum na sociedade contem-
poranea. Parte dessa preocupacgdo com a
construcao da identidade do docente é
derivada da forma técnica como os profes-
sores estavam sendo formados deixando
a margem “a dimensao reflexiva da socia-
lizag&o profissional, cujo horizonte € o de-
senvolvimento da identidade profissional
do docente”.

Prosseguindo em sua anélise, 0 au-
tor afirma que néo € simples, em uma pes-
quisa em ciéncias humanas, definir identi-
dade e outro complicador é a defini¢do de
terminologias, a epistemologia e a opera-
cionalizagdo do termo. Em professores, a
dificuldade em se definir sua identidade é
ainda mais visivel, pois ‘representam um
grupo profissional sobre o qual incidem
varios riscos de descaracteriza¢cdo”como: a
perda do status e do reconhecimento soci-
al, a falta de definicdo do papel da escola
em relagdo as novas exigéncias colocadas
para o trabalho do professor e a falta de
percepcdo pelos proprios professores da
dimens&o do seu trabalho e o questiona-
mento do sentido do que faz e como 0s
outros avaliam suas agdes.

Outro apontamento realizado pelo
autor, e que destacamos, refere-se a visao
da identidade como produto da socializa-
¢ao. Para Carrolo (1997 p.27). "0 seu me-
canismo (da identidade) se assenta na du-
pla transacdo que o individuo realiza - uma
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transacdo externa do sujeito com o0 mundo
exterior e outra do sujeito consigo mesmo’.
E nesse encontro entre a onto-
génese do individuo e a socializagao que
se da a construgédo da identidade:
A ‘“identidade para si" ou “desejada” tem
deste modo subjacente um processo bio-
gréfico. E a “identidade para outrem” ou
“atribuida” tem subjacente um processo
relacional. A articulag&o entre estas duas
faces heterogéneas é a chave do proces-
so da construcao da identidade profissio-
nal (CARROLO, 1997, p.27).

Analisar a identidade docente em
uma perspectiva socioldgica significa para
Carrolo, (1997, p. 29), “considerar como
objetos de estudos privilegiados as origens
sociais e as historias de vida dos professo-
res, a formacao e as instituigdes de forma-
¢ao (.) numa ponderada articulagéo entre
os dois processos identitarios, biografico e
relacional’.

Teodoro (1998) € outro autor que tem
se preocupado como estudo da identida-
de e da formagéao docentes. Parte da mes-
ma convicgdo de Carrolo (1997), de que ha
a identidade individual - biografica - e a
identidade coletiva-relacional.

Contudo, além dos fatores contem-
poraneos que geram a crise de identidade
do professor e o levam a desenvolver ca-
racteristicas do “mal-estar docente”, Teodoro
(1998) enfatiza que nédo se pode ignorar a
historia da educacéao e das escolas nessa
andlise, isto €, a forma como se institui a
democratizacédo das escolas e as formas de
organizagéao sindical e de controle da for-
macao docente sdo fontes de crise e ‘mal-
estar docente”. Em Portugal, enquanto es-
pera-se a real democratizagdo da escola,
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os professores continuam sendo presti-
giados e bem aceitos socialmente, mas
apresentam baixa auto-estima:
Esta imagem social da profissdo docente
nao é todavia, assumida pelos prdprios
professores, que mostram, enquanto gru-
po profissional, uma auto-estima bastan-
te baixa, manifestando em finais da déca-
da de 80, uma elevada inten¢do de aban-
donar a docéncia (TEODORO, 1998, p.7).
Para Teodoro (1998), o estudo e o
entendimento da crise na identidade do
professor e na formacéo de professores
pode apoiar-se na histéria da educacdo e
na compreensdo de que a identidade
construida por cada geracao é feita com
base em categorias e posi¢ces herdadas
da geracdo anterior, buscando a transfor-
macao e a reconstrugdo dessa identidade.
Sobre esse aspecto, buscamos apoio
em Sanches (2004), que afirma que as pro-
fundas transformacdes provocadas pelo
neoliberalismo, especialmente a
desregulamentacéo das politicas publicas
e a privatizagédo de servicos como educa-
¢ao e saude, tarefas do tradicional Estado-
Nacé&o, repercutiram fortemente no interior
da escola, principalmente no que diz res-
peito & apresentacdo de novas demandas.
Divulgam-se também slogans que sim-
bolizam a apropriacdo das politicas
educativas pelos ditames da economia:
sociedade de aprendizagem; devolugdo da
autonomia as escolas pelo Estado; e o alar-
gamento da esfera privada com a devolu-
cao das actividades do Estado para as ini-
ciativas privadas (SANCHES, 2004, p. 41).
Este reordenamento sustenta-se num
conjunto de idéias como por exemplo,
mercado educacional, democracia do con-
sumidor, articulagao entre escolarizacéo e
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mercado de trabalho, melhores desempe-
nhos nos rankings nacionais e internacio-
nais, racionalidade e reduc&o de custos, etc.
Os professores, como atores desse espeta-
culo, tém sido chamados como se fossem
parceiros, para a construcao do curriculo,
gestao da escola e gestéo de conflitos so-
ciais que explodem no interior da escola,
ao mesmo tempo em que sdo vitimas do
fundamentalismo de mercado que 0s ex-
clui como diferentes, e uma forma de con-
trole mais perversa ainda do que as for-
mas tradicionais, por que se faz de forma
remota: o professor se sabe vigiado e con-
trolado por um olho invisivel, tal qual um
“big brother”.

Diante do exposto, cabe perguntar
que atributos configuram a nova identidade
profissional do professor. Segundo Sanches
(2004), s&o numerosas e complexas as no-
vas atribui¢des e competéncias dos profes-
sores, todas elas transcendendo e se acres-
centando as fungdes classicas centradas na
transmissdo de saberes em vez de dar lugar
a criatividade e inovacdo. Em outras pala-
vras, para a reconstrucdo identitéria dos
professores, tem se exigido que além das
suas historicas atribui¢bes profissionais,
devem superar e suprir a faléncia do Estado
e da sociedade na solugédo de problemas
sociais em novos contextos de grande com-
plexidade. Problemas relacionados a con-
duta de criancas e adolescentes, antes res-
tritos ao ambiente familiar, adentraram a
escola e dela se espera as solugoes.

Como se vé, a conjugacéo de fato-
res como 0 desgaste do modelo tradicio-
nal de formacéo docente (aquele em que
se forma normativamente sem se preocupar
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com a realidade que encontrard), a crise da
representatividade sindical, as novas exigén-
cias que se fazem em relacéo a escola, a
transposicdo de uma logica de mercado
para o interior da escola, reflete-se negativa-
mente na constituicdo (ou re-constitui¢ao)
da identidade profissional do professor.

Parece-nos que os professores tém
sua identidade fundamentada muito mais
nos problemas e dificuldades enfrentados
cotidianamente, no cinismo em relagdo a
profisséo, na vontade de abandonar a pro-
fissdo e na resisténcia a qualquer tipo de
mudanca do que em atributos como do-
minio de conteudos, responsabilidade so-
cial, compromisso com as geragdes mais
jovens, profissionalismo, dentre outros.

Nao é impreciso indicar que discutir
indisciplina, baixos salarios, gestores autori-
tarios e alunos com dificuldades de aprendi-
zagem € 0 que reune os professores e 0s
fazem compreender-se como atores ence-
nando uma tragédia ensaiada fora dos
muros da escola, na qual a identidade pro-
fissional do professor ocupa lugar pouco
privilegiado onde néo se enxerga o fim do
espetaculo. A antiga comunidade de profes-
sores, cujo sentido de afinidade, ‘contribuia
para integrar e tornar proximos os professo-
res” (SANCHES, 2004, p.46), deu lugar a
uma categoria profissional dispersa incapaz
de partilhar os significados da profissao
docente.
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Da identificagcdo ou
(des)identificacdo do professor
com sua profissdo

Como iniciamos esse texto falando
de cenario e palco, podemos prosseguir
nessa linha, afirmando que o ator-professor,
para se identificar com seu papel deve levar
em consideragdo 0 momento e 0 contexto
historico no qual se desenrola a trama,
além dos demais personagens, no caso es-
pecifico, outros atores-professores, atores-
gestores, atores-alunos, atores-familiares.
Nesse sentido, é preciso considerar que as
préaticas sociais dos sujeitos a partir de sua
formagao escolar e do contexto social em
que se da, a vivéncia cotidiana na escola,
as relagdes com o produto de seu trabalho
e as relagdes com outros sujeitos envolvidos
com a escola desempenham papel funda-
mental na constituicdo ou fragmentacéo da
identidade profissional do professor. Assim
como todos 0s sujeitos sociais, a identidade
do professor se constroi a partir da conjuga-
¢ao de inameros fatores. (SANCHES, 2004)

As novas exigéncias e condicdes que
se impdem ao professor tém sido fatores
decisivos na desagregacdo da comunida-
de de professores, no exacerbamento do
individualismo profissional e no crescente
cinismo em relag&@o ao “ser professor”.

Partindo do pressuposto de que a
identidade profissional do professor deve
ser assegurada pelo sentimento de perten-
¢a a uma comunidade de professores; pe-
las préaticas sociais dos sujeitos e pela arti-
culacéo das esferas do conhecimento, das
normas e valores profissionais e dos sabe-
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res pedagogicos, defendemos que a
(re)construcdo da identidade profissional do
professor passa necessariamente pela re-
construcdo das relacdes dialdgicas entre
essas esferas, em novas bases, uma vez que
assim, como na cantiga de roda, a identi-
dade que o professor tinha era de vidro e
se quebrou, 0 amor que tinha a profissao
era pouco e se acabou. Ciranda, cirandinha,
vamos todos cirandar..

Notas

10 Programa de P6s- Graduagdo da FCT/UNESP-
Presidente Prudente tem como &rea de concentra-
¢ao a formacao de professores.

2 Projeto de pesquisa e extens&o intitulado “Forma-
¢ao de professores das séries iniciais do Ensino Fun-
damental no Cefam de Presidente Prudente’, do De-
partamento de Educacdo (FCT/UNESP) em parceria
com o Cefam e financiamento da Fapesp (através
do Projeto Melhoria do Ensino Publico) e da Fun-
dunesp encerrado em dezembro de 2001 coorde-
nado pela Professora Dr2 Yoshie Ussami Ferrari Leite.
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Consideracdes pedagdgicas na abordagem
transpessoal: passado e presente na educacao
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Resumo

0 enfoque transpessoal, que chega a n6s da Educacao por intermétio da Psicologia, vem ganhando cada
vez mais espago na concepcao de mundo e de vida. No Brasil, um ndmero crescente de escolas oferece
um ensino preocupado com a visdo integral do ser humano (do aprendente), retomando classicos da
Pedagogia como Rousseau, Steiner, Montessori, Decroly, entre outros, atendendo a uma demanda de
mercado extraordinariamente significativa. Entretanto, ha raras publicagdes cientificas ou académicas, em
nosso pais, sobre Educacao Transpessoal que possam fundamentar este fazer pedagogico. Este trabalho
procura levantar alguns pontos de partida para que outros estudos auxiliem a estabelecer um caminho,
tedrico e pratico, para este enfoque.

Palavras-Chave
Educacdo; transpessoal; pratica docente.

Abstract

The transpersonal focus, that comes to us from Education by means of Psychology, is gaining more and
more attention in the conception of world and life. In Brazil, a growing number of schools offer teaching
concerned with an integral vision of the human being (the learner), taking up the classics in Pedagogy
such as Rousseau, Steiner, Montessori, Decroly, amongst others, attending to an extraordinarily significant
market demand. However,scienfitic or academic publications are rare in our country on Transpersonal
Education which can found this pedagogical concept. This study seeks to bring up some starting points so
that other studies can help to establish the way, theoretical and practical, for this focus.

Key words
Education; transpersonal; teaching practice.
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Nossas pressuposi¢oes sobre 0 mun-
do como que esfumacam a nossa Visao,
nebulando as experiéncias, 0s pensamen-
tos, as crencas e as atitudes. Essa fumaga é
produzida pelas premissas e axiomas fun-
damentais que temos sobre a Natureza e
0 Homem, certezas da vida que raras vezes
guestionamos.

Mas uma visdo de mundo é neces-
saria a todo ser humano. Para os antropo-
logos, todas as culturas abragam alguma
viséo de vida que forneca, a seus membraos,
a sensacao de que ocupam o seu lugar no
Todo; para os psicologos, é imprescindivel
aos individuos uma visdo geral, na qual
possam orientar-se. Em uma cultura, ou no
individuo, a visdo de mundo pode abran-
ger aquilo que é conhecido pela ciéncia
naquele tempo e local, acrescido de idéias
religiosas e filosoficas.

A visdo de mundo do Ocidente ainda
predominante formou-se ao redor do mate-
rialismo do século XIX, mesclada com idéias
mais recentes como a Relatividade, de
Einstein, e o Principio da Incerteza, de
Heisenberg. Baseada no chamado Redu-
cionismo do século XIX, que resultou na
analise dos objetos em seus componentes
cada vez menores, esta visdo de mundo tem
dado origem a fragmentacdo, tanto na con-
cepcao do mundo, como na do individuo.

A mente é olhada como mera fun-
¢ao do cerebro e a consciéncia vista como
um subproduto da evolugéo fisica. Segun-
do esta visdo, 0 mundo adquire um carater
material, fisico, e parece ser constituido de
unidades isoladas, independentes, que apa-
rentam uma desconexao inerente. Para o
fisico David Bohm (1992), este tipo de
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pensamento é um dos principais fatores na
atitude divisionista que permeia 0 mundo
contemporaneo. O nosso impulso para rom-
per a realidade em fragmentos, que perce-
bemos atraves dos sentidos, € reforcado
pela linguagem que enfatiza as diferengas.
Assim como vemos objetos separados, dis-
tintos, vemos também pessoas diferentes,
que parecem ter uma identidade exclusi-
vamente propria, enquanto individuos
auto-enclausurados. Questionada por pen-
sadores, esta visdo separatista da realida-
de vem convergindo para outra, possivel-
mente mais ampliada, que procura mos-
trar como 0 progresso na ciéncia, especial-
mente no &mbito da natureza da matéria,
torna obsoleto o enfoque divisionista, esta-
belecido na mente humana. Mas, apesar
das convincentes evidéncias, nossos habi-
tos, profundamente arraigados em uma
visdo fragmentada da realidade, séo difi-
ceis de serem rompidos. Resistimos as mu-
dancas porque é algo que se situa além
da esfera da percep¢do consciente e da
escolha. Aceitamos por tanto tempo os con-
ceitos separatistas, com base nas impres-
sOes sensoriais, enquanto realidade final,
gue os limites estabelecidos por eles firma-
ram-se como inviolaveis.

Esta visdo fragmentada também
permeia o conceito sobre si mesmo. Cres-
cemos considerando-nos pessoas separa-
das, independentes em nossos proprios
mundos interiores. Até mesmo entre 0s mais
esclarecidos a tendéncia mais acentuada é
a de viver no meio de uma esfera autocen-
trada, atribuindo importancia béasica aos in-
teresses e beneficios pessoais, as energias
gastas no fomento do seu mundo particu-
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lar, freqlientemente em prejuizo de tercei-
ros (nem que seja pela omisséo e descom-
promisso). Os ideais de individualismo e
competicdo baseiam-se nesta visdo que
nos serviu durante a maior parte de nossa
historia. Entretanto, 0s novos caminhos da
politica, da economia, enfim, das ciéncias
em geral, levam-nos a reconhecer o plane-
ta como uma ‘aldeia global, na qual néo
se pode estar separado um do outro. A
comunicacdo internacional instantanea, o
comércio mundial, reservas decrescentes de
recursos naturais do planeta, superpopu-
lacéo, entre outros, sdo alguns dos fatores,
extremamente conhecidos, que deveriam
impulsionar 0 homem para uma inter-rela-
¢ao harmoniosa. Entretanto, a énfase nas
distingdes entre racas, nagdes, grupos étni-
cos, classes sociais, familias, individuos, im-
pede um trabalho conjunto para o bem
comum e até mesmo para a sobrevivéncia

Compartilhando e interagindo cons-
tantemente, ainda que cada um de nés seja
um individuo independente, constituimos
uma Unica humanidade, e as divisdes em
grupos e nagdes séo menos fundamentais
do que a unidade e, se 0 anseio pela trans-
formagdo, pela sensacdo de ‘inteireza’ é his-
torico, e até ontoldgico, o termo que o iden-
tifica, atualmente, também né&o é recente.
Em alguns dicionarios de filosofia encon-
tra-se a palavra ‘holismo’ - do grego ‘holos’
= todo - cuja criacdo é atribuida a Jan
Christian Smuts, filsofo e estadista sul-afri-
cano, autor do livro ‘Holism and Evolution’
publicado em 1926.

Nesta obra Smuts postulava um prin-
cipio organizador de Totalidade, sustentan-
do a existéncia de uma tendéncia holistica,
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integradora e fundamental no universo. Sua
obra foi tida como visionaria e passaria
despercebida se o psicanalista Alfred Adler,
extremamente influenciado por ela, ndo o
lancasse na Europa. Tratava-se de uma obra
pioneira, muito a frente do seu tempo e, seu
alcance néo poderia ter sido, como de fato
ndo o foi, plenamente compreendido na
sua epoca.

Anos depois de Smuts, o escritor
Arthur Koestler (1969) desenvolveu o con-
ceito de “hélon” - ‘o termo que proponho
seria thélon; do grego holos = todo, com o
sufixo on que, como em préton ou néu-
tron, sugere uma particula ou parte” (p.67)
- referindo-se a dindmica todo-e-as-partes.
O paradigma representado pelos termos
‘todo” e “parte”, esta arraigado, adverte o
escritor, em nossos habitos inconscientes de
pensamento. Quando a libertaco desses
habitos for possivel, uma grande diferenca
em nossa visdo mental podera surgir.

Uma visao holistica, ou transpessoal,
ndo é uma teoria completamente definida,
mas constitui uma visdo unificada, em ni-
veis variados, que integram harmoniosa-
mente muitas colocagdes centrais em uma
viséo global da unidade, considerando o
universo como uma grande hierarquia de
unidades, cada uma seguindo sua propria
trajetéria de desenvolvimento histérico.
Cada padréo, seja um organismo, uma
comunidade ou o sistema solar, possui sua
propria ordem interna e faz parte de uma
ordem mais ampla, levando-nos as
constatacOes de Gregory Bateson (1998),
para quem o universo e reconhecido como
um Sistema de sistemas, um Grande Pa-
drdo de padrdes. Sdo ‘todos’ dinamicos,
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reconfigurando-se constantemente na me-
dida em que as mudancas, em algum dos
niveis, repercutem através dos demais. Esse
processo de integragédo progressiva nao se
limita ao nivel bioldgico, afinal organismos
fazem parte de um todo social: as coisas
vivas pertencem a familias, comunidades,
populagdes.

Epistemologicamente, a ciéncia e 0
processo cientifico deveriam estar condu-
zindo a humanidade & estabilidade e con-
solida¢do do mundo em seu todo, ja que €
tida como uma das mais perfeitas obras
humanas.

Entretanto, o triunfo da razéo, pro-
duzindo o ‘racionalismo cientifico’ dissociou
o conhecedor do conhecimento e do co-
nhecido. A énfase na quantificacdo levou
a perda da dimensé&o qualitativa. Segundo
Rubem Alves (1986,0.33), o quantificavel
pode ser conhecido com precisao e mani-
pulado com eficacia; € gerenciavel, domi-
nado pela ciéncia e produzido pela admi-
nistracdo e pela politica. Mas, dimensoes
qualitativas da vida - felicidade, alegria de
viver, saide mental, bem estar fisico, etc -
nao podem ser medidas; desafiam as defi-
nicdes precisas. ‘Andam por ai como se fos-
sem o suave sopro do Espirito; ndo sabe-
mos de onde vém e nem para onde vao."

Se a luta entre a qualidade e a quan-
tidade € antiga, foi com a revolucao cienti-
fica que, efetivamente, exilou-se a qualida-
de. Nao mais objeto de preocupacéo da
ciéncia, passou a pertencer a artistas, poe-
tas, religiosos e alguns “filésofos anacroni-
cos/visionarios” (ALVES, 1986, p.33)

No cientificismo a vida humana
acontece no contexto de uma realidade
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objetiva sobre a qual ndo se tem poder.
Essa mentalidade e percepcao do Univer-
S0 propiciaram a nossa civilizagdo ociden-
tal aqueles aspectos que sdo caracteristi-
cos da era moderna: idéias de progresso
aliadas a ideologia do “bem estar para to-
dos’. Assim, o ultimo século presenciou um
extraordinario progresso cientifico e
tecnoldgico, com sua énfase no empirismo
e no controle dos eventos naturais. Porém,
este mesmo periodo evidenciou a ingénua
crenga progressista como insustentavel,
porquanto presenciou, também, guerras
nefastas e suas desastrosas consequéncias.

Para Crema (1989), isto se deve ao
fato de, certamente, ndo haver ocorrido uma
correspondente evolucéo etica-psiquica-es-
piritual. A evolugéo do ser humano néo se
deve a uma mecénica causal, mas a esfor-
Gos conscientes, dentro de uma perspectiva
de acdo e responsabilidade. A evolucao hu-
mana é uma ‘evolucao da consciéncia ‘fe-
presentando uma ardua conquista em
nada parecida com o fruto de um confor-
tavel decreto da Natureza’(CREMA, 1989,
p.24-25)

A flexibilidade é um elemento essen-
cial para a evolucdo. Modelos rigidos de
estruturas sociais e padrées de comporta-
mento, onde a sociedade ndo consegue
mais adaptar-se a situacdes cambiantes,
tendem a incapacitar o processo criativo de
evolugdo cultural. A sociedade entra em
colapso e desintegra-se. As civilizagbes em
crescimento exibem variedade e versatilida-
de ilimitadas; as que estdo em processo de
desintegracdo mostram uniformidade e
auséncia de inventividade. E, na dindmica
dessa crise, durante esse processo de de-
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sintegracao, a criatividade da sociedade —
sem capacidade de resposta a desafios -
procura novos movimentos que reafirmem
seu potencial criador. Unger (1990) refere-
se a tais movimentos como “emergentes’,
porguanto, além de emergirem da crise de
civilizagao, fazem também emergir algumas
questdes de fundo, repensando relagbes
como: ser humano/natureza, homem/mu-
lher, 0 sagrado, autonomia e heteronomia,
unidade e diferenca, enquanto eixos do
surgimento de novos valores para a atua-
¢ao social. Destaca, nisso, um carater
reestruturador do cultural e do politico con-
tido nesses movimentos.

Uma transi¢éo relacionada com va-
lores culturais envolve uma mudanga pro-
funda no pensamento, na percepgao e nos
valores que compdem uma determinada
viséo da realidade, convidando a uma tran-
sicdo conceitual, valorativa e atitudinal,

A fragmentacao que se instalou no
Homem, a partir da ‘“iluséo’ da separati-
vidade, especialmente entre conhecedor,
conhecimento e conhecido € negada pela
fisica quantica quando esta demonstra
que, em Ultima instancia, s6 existe espaco
onde ndo hé fronteira alguma. Isso nos leva
a constatar que toda fronteira, toda frag-
mentacdo, é criacdo da mente analitica do
Homem. Mas, embora tudo o que exista
seja expressdo de uma unidade fundamen-
tal, isto ndo implica que todas as coisas
sejam similares. Vivemos num mundo de
contrastes - luz e sombra, crescimento e
decadéncia-. Continuo e indiferenciado em
si mesmo, 0 Uno mesmo assim contém a
possibilidade de todas as diferencas e opos-
tos, numa infinidade de relacionamentos.
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Sujeito e objeto, espirito e matéria, constitu-
em, assim, aspectos de uma unidade na
qual estéo sintetizados. S&o polos essenci-
ais a manifestacdo, na qual um néo pode-
ria existir sem o outro, mas a logica binaria
exige que algo seja isto ou aquilo. Geral-
mente estipulamos categorias bem
delineadas e definidas para depois pressu-
pormos que a Natureza se adapta aos nos-
S0s conceitos. Muitos opostos sao apenas
relativos, conceitos abstratos que pertencem
ao mundo do pensamento. As nossas men-
tes dicotomizam e estabelecem dualidades,
através das quais vemos, entao, a totalida-
de néo fragmentada da Natureza. No pro-
cesso de tentar conhecer a realidade como
um objeto, pensamos a respeito de nos
mesmos, 0 sujeito, como fundamentalmente
separado e distinto de tudo o mais. Ora, a
Fisica vem dizer que sujeito e objeto ndo
podem ser divorciados um do outro. Na fi-
sica quantica descobriu-se que 0s cientis-
tas que fazem medicdes, nunca conseguem
separar-se completamente daquilo que esta
sendo medido. Assim, 0 observador, em
seus conceitos e instrumentos subjetivos,
interage com o observado, para quem o
universo é ‘participativo’ e nele a conscién-
cia humana necessariamente interage,
mesmo ao tentar apenas observar.
Apesar desta perspectiva, temos o
profundo habito inconsciente de nos sepa-
rarmos, enquanto sujeito, de tudo o mais.
Disto resulta a visdo que temos de nos
mesmos, enquanto ilhas de percepcao se-
paradas e isoladas. O novo posicionamento
das diversas ciéncias vem mostrar que ha
outra maneira de olhar para os mundos
interior e exterior; uma forma de conhecer
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gue nao separa o conhecedor do conheci-
do, 0 sujeito do objeto.

O Homem, como componente cen-
tral da evolugao, possui uma caracteristica
exclusiva, a habilidade de poder observar
a si proprio, seus pensamentos e sentimen-
tos, afastando-se mentalmente da situagéo
imediata e avaliando-a: é a
autoconsciéncia Esta capacidade condu-
ziu a outras habilidades singularmente hu-
manas. Aumentou enormemente o poder
de escolha, baseado no planejamento e na
previsdo do futuro. A escolha conduz a um
grau de responsabilidade totalmente novo
para com as nossas agoes.

A autoconsciéncia concede-nos o
poder de nos tornarmos agentes da evolu-
¢&o. Podemos escolher 0s nossos sentimen-
tos e pensamentos internos, temos a possi-
bilidade de autocontrole e autodire¢éo, o
que, por sua vez, permite certo grau de con-
trole sobre 0 nosso ambiente e 0 Nosso
mundo. E uma evolucdo auto-induzida
através das proprias decisdes e esforgos.
Muito embora o pleno desenvolvimento da
autoconsciéncia e escolha ainda néo se-
jam aparentes, somos capazes, em certa
medida, de escolher aquilo que desejamos
exprimir e ser, e, por conseguinte, aquilo
gue 0 nosso mundo sera. O ser humano
pode comegar a dirigir conscientemente sua
propria evolugdo, enquanto espécie ou en-
quanto individuo.

Neste mundo dinamico, governado
pelo principio universal do movimento, onde
nada permanece inalterado, 0 homem tam-
bém necessita de flexibilidade, para acom-
panhar o fluxo da corrente da vida. Contu-
do, a mudanca interna n&o precisa ser aci-
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dental e ao acaso; pode ser um crescimen-
to no qual o ser se movimenta para niveis
mais elevados de integracdo e maturida-
de. As vezes ficamos agudamente consci-
entes da necessidade de crescimento e
mudanca ao enfrentarmos uma crise, apos
a qual ndo podemos permanecer como
éramos. Mas, em certa medida, estd sem-
pre presente uma pressao interior na dire-
¢ao do crescimento evolutivo em um uni-
Verso em constante expansao, muito em-
bora submersa pelas atividades cotidianas
do homem. A grande questéo de fundo é
que, ndo podendo mais responder, com
exatidao aos problemas que hoje enfrenta
a humanidade, faz-se necessaria uma nova
visdo de mundo. E esta, pelo caminhar da
prépria ciéncia, precisa ser integrativa,
sistémica, inter-relacionada, porque assim
sdo as dificuldades que se apresentam em
nosso momento historico. Talvez um marco
essencial que se coloca frente as dificulda-
des que a humanidade hoje enfrenta, seja
de que elas protagonizam uma crise de
percepcao, porque tentamos, em vao, con-
tinuar aplicando os conceitos de uma vi-
sdo de mundo obsoleta (mecanicista) a
uma realidade que ja ndo pode mais ser
compreendida em fungdo desses conceitos,
numa abordagem que busque solugdes
para os especificos problemas da época
atual, levando-se em conta a experiéncia
do passado.

Ainda néo é possivel vislumbrar uma
estrutura completamente estabelecida -
conceitual ou institucional- para a formula-
¢ao de um novo paradigma, mas os alicer-
ces ja estdo sendo fixados. Como? Por or-
ganizacdes, comunidades e individuos que
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estao desenvolvendo formas de pensamen-
to e consequentes acdes (locais, setoriais
ou globais), que traduzem essas interagdes
constantes e até paradoxais. Na verdade,
parece que o espirito da época atual esta
cheio de paradoxos: diz que uma particula
é, a0 mesmo tempo, todas as particulas —
Bootstrap' - faz com que o ‘todo’ com-
ponha todos os eventos, mas a0 mesmo
tempo os reflita — holografia? -; € pragmati-
co e transcendental; valoriza o esclareci-
mento e 0 mistério, a interdependéncia e a
individualidade. E uma logica que parece
chocar ndo apenas 0 senso comum, mas
as habituais estruturas de pensamento dos
cientistas modernos.

Mas, se 0 anseio pela transformagéo,
pela sensacdo de ‘inteireza’ é historico, e até
ontoldgico, esse encontro entre as corren-
tes, em busca de solucdes, torna-se impra-
ticavel sem a participacéo da Educacéo.

Uma educacao para 0 homem como
um todo

Determinar os fundamentos e a meta
de uma pedagogia ndo é trabalho facil
Lanz (1990) diria que é porque a pedago-
gia teve um curto periodo de autonomia.
Originada como uma disciplina da filoso-
fia, assim viveu por muito tempo e, nos dias
atuais, faz ‘empréstimos’ da psicologia, da
psiquiatria, da biologia, da cibernética e de
outras ciéncias. Para o autor hungaro, isso
demonstra que a pedagogia “perdeu’ de
vista seu objetivo primitivo: a formacéo do
ser humano.

Os pensadores da educagdo moder-
na conceituam que seu verdadeiro papel
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estimular as pessoas para que desenvol-
vam seus poderes de pensamento, encora-
jando o dom da curiosidade intelectual. O
atual sistema educacional serve a instru-
¢ao; tem por objetivo fornecer ao homem o
conhecimento e uso dos objetos necessari-
0s para sua vida profissional. Mesmo as-
sim, reconhece-se que a educag&o-instru-
¢ao ndo sabe exatamente quais suas me-
tas pedagogicas, se materiais, cognitivas,
sociais ou afetivas. E, ainda que este siste-
ma, enfatizando a instrucéo, tencione pre-
parar profissionalmente os educandos, o
que se observa, enquanto resultado, € que
0 produto das escolas tradicionais é
despreparado para as exigéncias da vida
profissional, e ainda mais para as exigénci-
as da vida social. Como fomos preparados
para encarar o simples fato de, dia apos
dia, vivermos a vida? Uma educacéo para
avida é uma educacéo que se comprome-
te com a auto-investigagao.

O modelo educacional moderno, sa-
turado de racionalismo, empiricismo, me-
canicismo, ha tempos percebeu a necessi-
dade de retomar o lado humano da edu-
cacdo. E ¢ interessante descobrir que uma
educacdo para a vida, para a sensagao de
‘inteireza’, ja foi preconizada por icones da
concepgéo pedagogica de todos 0s tempos.

Rousseau foi 0 primeiro a fazer um
apelo a educacao dos sentimentos, segui-
do por outros, como Decroly, Dewey,
Montessori, Piaget - que enfatizaram o
aprendizado através do fazer - e ainda
Steiner, com a énfase no desenvolvimento
da intuic&do e daquilo que hoje se denomina
educacéo na abordagem transpessoal (jun-
¢do das quatro funcdes psiquicas de Jung?
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razao, sensacao, intuicao e sentimento).

Retomemos, em linhas gerais, 0 pen-
samento de alguns destes grandes auto-
res que tanto contribuiram, e ainda contri-
buem, para a Educacéo. Alguns foram con-
temporaneos e ‘trocavam’ informagoes en-
tre si, como Decroly e Dewey, por exemplo.
Decroly também influenciou substancial-
mente a obra de Celestin Freinet, com suas
idéias sobre os centros de interesse.

Neste estudo, assim como no exiguo
espaco possivel de um artigo*, serdo abor-
dadas as concepcOes pedagogicas de
Rousseau, Decroly, Montessori e Steiner, pelo
embasamento teorico que representam
para a proposta transpessoal em educa-
¢ao Entretanto, Dewey, Piaget, Freinet, entre
outros, também trazem significativa contri-
buicao a educacdo que se pretende “intei-
ra’, trazendo ao centro da discussao, mais
uma vez, a necessidade de se pensar o ser
humano de forma integral.

1 Rousseau

Jean Jacques Rousseau nasceu em
Genebra, Suica (1712-1778) e deixou vari-
as obras, das quais se destacam: Discurso
sobre a origem da desigualdade entre 0s
homens; Do contrato social e a obra ro-
manceada Emilio ou Da Educagéo (1762)

Em Emilio, Rousseau retrata o que
entende por ‘educagdo natural: Um jovem
€ educado dentro da concepg¢ao naturalis-
ta acompanhado por um preceptor ideal e
afastado da sociedade, considerada
corruptora. A concep¢do naturalista apre-
sentada por Rousseau ndo significa o re-
torno a uma vida selvagem, primitiva, iso-
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lada, mas afastada dos costumes da aris-
tocracia da época, da vida artificial que gi-
rava em torno das convencdes sociais. Para
Rousseau, a educacao deveria levar o ho-
mem a agir por interesses naturais e nao
por imposicao de regras exteriores e artifici-
ais, pois so desta maneira, 0 homem pode-
ria ser o dono de si proprio. Condenava,
assim, a educacdo puramente intelectu-
alista que, fatalmente, levaria os jovens a
um ensino formal e livresco.

Rousseau acreditava que 0 homem
nao se constitui apenas de intelecto, mas
do que ele chamou de ‘disposi¢des primiti-
vas' que seriam as emocgoes, os sentidos,
0s instintos e os sentimentos. Por existirem
antes do pensamento elaborado, estas ‘dis-
posi¢Oes primitivas' séo, para Rousseau,
mais dignas de confianca, do que os habi-
tos de pensamento que foram forjados pela
sociedade e impostos ao individuo.

Na Europa do séc. XVIII prevaleciam
as idéias de que a educacdo da crianga
deveria ser voltada aos interesses do adul-
to e da vida adulta. Rousseau queria
combaté-las, introduzindo a concepc¢éo de
que a crianga € um ser com caracteristicas
proprias em suas idéias e interesses e ndo
deveria, portanto, ser vista como um adul-
to em miniatura.

Contrario a concepc¢ao entao vigen-
te de que a educacdo € o processo pelo
qual a crianga adquire conhecimentos, ati-
tudes e habitos armazenados pela civiliza-
¢ao, sem transformé-los, Rousseau traz a
idéia de que cada fase da vida possui ca-
racteristicas préprias. Ou seja, tanto o ho-
mem como a sociedade se modificam e a
educacao € o elemento fundamentalmente
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necessario para adaptacéo a essas modifi-
cagOes. Essa ‘constante’ transformacéo re-
tira da educag&o o carater, preconizado na
época, de preparacdo para a vida. Para
Rousseau, a vida prepara para a vida. A
verdadeira educagdo ndo vem de fora, mas
da expressao livre da crianga no seu con-
tato com a natureza e, ousamos acrescen-
tar, com a sociedade e o mundo, em cons-
tante transformacao.

Nesse postulado, ao contrario da ri-
gida disciplina e do uso excessivo da me-
moria, Rousseau propde serem trabalhados,
com a crianga, o brinquedo, o esporte, a
agricultura, a linguagem, o canto, a aritmé-
tica e a geometria, estes ultimos considera-
dos por ele como instrumentos de varia-
dos oficios, vinculando o seu conhecimen-
to a uma utilizacdo préatica e cotidiana, ou
seja, estas atividades propiciariam, a crian-
¢a, medir, contar, pesar, desenvolvendo,
assim, conteudos e informacdes relaciona-
dos a vida e aos seus interesses.

Para Rousseau, a verdadeira fina-
lidade da educagéo era ensinar a crianga a
viver e a aprender a exercer a liberdade.
Desafiou as convengdes, ao afirmar que a
crianga ndo é educada para Deus, nem
para a vida em sociedade, mas sim, para si
mesma. Rousseau dizia que ‘viver” era o
que desejava ensinar as criangas para que,
quando saissem de suas maos, ndo fossem
magistrados, soldados ou sacerdotes.
Desejava que fossem, antes de tudo,
Homens.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 203-220, jul/dez. 2004,

2 Decroly

O médico Ovide Decroly, nascido na
Bélgica (1871-1932), iniciou seu trabalho
na Educacao com criancas deficientes men-
tais. Da transi¢do da medicina para a edu-
cacdo, criou uma disciplina chamada
‘pedotecnia, com enfoque nas atividades
pedagogicas dirigidas ao conhecimento da
evolucao fisica e mental das criancas.

Fortemente influenciado por
Rousseau, Decroly € considerado o primeiro
educador a pensar a “Educacao Holistica’,
por sua definicao de que as criancas apre-
endem o mundo com base em uma visdo
do todo. A partir das idéias de Rousseau,
sobre a natureza intrinseca do ser huma-
no, Decroly concebeu o conceito de que a
necessidade gera o interesse e s este leva
ao conhecimento. Assim como Rousseau,
acreditava que a escola deveria centrar-se
no aluno, e ndo no professor, e preparar as
criancas para viver em sociedade, ao invés
de fornecer-lhes simplesmente, conhecimen-
tos destinados a sua formacao profissional.

Embora tenha escrito muitas obras,
Decroly nunca sistematizou seu método,
cuja fundamentacdo era a possibilidade
concreta do aluno conduzir seu préprio
aprendizado e, portanto, aprender a apren-
der. Mesmo sem a sistematizacgao, algumas
propostas pedagogicas de Decroly continu-
am vivas em nossas salas de aula, como a
globalizacdo de conhecimentos e o0s
centros de interesse.

Para Decroly, o Principio da
Globalizagdo baseia-se na idéia central
de sua pedagogia, tal seja a de que as cri-
ancas apreendem o mundo com base em
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uma visao do todo, podendo organiza-lo,
posteriormente, em partes que dardo ordem
ao caos. Ou seja, ao invés de um conheci-
mento isolado de silabas e letras, a apren-
dizagem da leitura seria mais frutifera se
baseada em atividades de associa¢ao de
significados e discursos completos. Um co-
nhecimento evoca o outro e assim por di-
ante, o que sera denominado por Decroly
de ‘carater global da vida intelectual’. As-
sim, 0 educador deve estar atento para que
cada trabalho da crianga seja uma real
expressdo de seu pensamento, sem copi-
as, sem pré-definico.

Como é de conhecimento da maio-
ria dos educadores, os Centros de Inte-
resse sdo grupos de aprendizado organiza-
dos de acordo com a faixa etaria dos alu-
nos. Decroly baseou sua concepg¢do nas
etapas da evolugdo neuroldgica infantil,
convencido de que as criancas dispdem de
condicdes biologicas suficientes, quando
entram na escola, para desenvolver conhe-
cimentos de seu interesse, desde que a es-
trutura altamente alienante do sistema es-
colar ndo Ihes retire o inato ‘espirito de ob-
servacao’. A partir dos centros de interesse,
os alunos é que escolhem o que querem
aprender e constroem, assim, 0 proprio cur-
riculo, seguindo a curiosidade e ndo a divi-
sdo de temas e disciplinas imposta pela
estrutura escolar. Um bom exemplo da inter-
disciplinaridade tdo perseguida nas esco-
las e nas concepcdes atuais de educacao.

Os métodos e atividades vinculados
a pedagogia proposta por Decroly funda-
mentam-se no desenvolvimento de trés atri-
butos da crianga: a observagéo, a asso-
ciacdo e a expressao. A observagdo é
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entendida como uma atitude constante em
todo o processo educativo, baseada na
concepcao de que o interesse é que leva a
aprendizagem. A associa¢ao permite que
0 conhecimento, adquirido pela observacao,
seja entendido em termos de tempo e es-
paco. A expressao, obviamente é a exter-
nalizacdo, a ‘materializacéo’ e o comparti-
lhamento do aprendizado adquirido pela
crianca, seja ele atraves da linguagem, da
expressao corporal, do desenho, da constru-
¢ao, da arte. Enfim, para Decroly, a expres-
sdo do conhecimento ndo se baseava ape-
nas na ‘palavra’ Por isso pregava a inclusdo
de atividades ao ar livre (jogos, brincadeiras,
exercicios..), criticando a supervalorizagao do
trabalho intelectual e da expressao verbal.
O conhecimento apreendido como um todo,
pode, e deve, se expressar como um todo:
corpo, mente, emocao, arte.

3 Montessori

Assim como seu contemporaneo
Decroly, Maria Montessori, a primeira mu-
lher a se formar em Medicina na Italia
(1870-1952), defendia o respeito as neces-
sidades e interesses de cada crianca, a par-
tir de estagios de desenvolvimento corres-
pondentes as faixas etarias, acreditando
que, ao ndo contrariar a natureza humana,
seu método se tornava mais eficiente do
que os tradicionais.

Montessori e Decroly tinham muito
em comum. Ambos beberam da fonte de
Rousseau, formaram-se em medicina e
direcionaram-se para a neurologia. Ambos
trabalharam com deficientes mentais no
inicio e, a partir deste trabalho, criaram
métodos que aplicaram & educacdo de
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criangas consideradas ‘normais' A diferenga
fica por conta do atendimento: no método
montessoriano a crianga tem um atendi-
mento individual, na sala de aula; Decroly
preferia o trabalho em grupo, ja que a es-
cola deveria, em sua concepgao, preparar
para o convivio em sociedade. Outra dife-
renca refere-se ao ‘ambiente’ escolar. Para
Decroly a escola era uma ‘'oficina’ que traba-
lhava com elementos reais do cotidiano da
crianca. Montessori, em seu método, preco-
niza que a atividade pedagdgica deve ser
desenvolvida em ambientes preparados, a
fim de tornar produtivos os impulsos natu-
rais das criancas. O espago interno, nas esco-
las montessorianas, € preparado cuidadosa-
mente de forma a permitir, aos alunos, movi-
mentos livres, facilitando o desenvolvimento
da independéncia e da iniciativa pessoal.
Assim, embora 0s ambientes sejam estimu-
lantes (e estimulados, uma vez preparados
para este fim), a educacao, para Montessori,
€ uma conquista da crianga; acreditava na
auto-educacéo do aluno, na capacidade do
ser humano de ensinar a si mesmo, se lhe
forem dadas as condigdes para tanto.
Embora muitos ja tenham ouvido
falar do método montessoriano, associado
corretamente a educacao infantil, a verda-
de € que talvez uma boa parcela dos edu-
cadores ndo o conhega profundamente.
Grosso modo, individualidade, atividade e
liberdade do educando constituem as ba-
ses de sua teoria, que enfatizava ser, o indi-
viduo, sujeito e objeto do ensino. Para ela,
a educacao transcende os limites do
acumulo de informacdes, permeia a forma-
¢ao integral do aluno e o prepara para a
vida. Seu método, assim como sua concep-
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¢ao pedagdgica, baseiam-se na crenga do
potencial criativo desde a primeira infancia
que, associado ao desejo de aprender, pro-
picia o conhecimento.

A formacdo médica de Montessori
certamente contribuiu para o aspecto bio-
l6gico do seu metodo pedagogico. Seus
fundamentos teoricos constituem-se em
completas informacgdes cientificas sobre o
desenvolvimento infantil e sua pratica ins-
pira-se na natureza, enfocando a evolugéo
mental da crian¢a em sintonia com o seu
crescimento bioldgico. Essa associacao le-
vava & identificagdo de fases definidas, con-
sideradas mais adequadas a determinados
tipos de aprendizado e assimilacao de con-
teidos especificos.

Entretanto, assim como Rousseau ou
Decroly, Maria Montessori acreditava que
a educacao, como a vida, deveria conduzir
0 aluno além dos limites das conquistas
materiais. Para a educadora, cada crianga,
cada aluno, cada ser humano, possui seu
lugar no mundo, onde pode desenvolver
um trabalho gratificante, contribuir para a
paz e, principalmente, trabalhar seu interior
desenvolvendo sua capacidade de amar.
Tal grupo de individuos independentes, cri-
ativos, devotos ao respeito pela natureza e
pelos outros, s6 poderia conduzir a uma
comunidade pacifica. A meta coletiva é con-
sidera, por seus estudiosos, como a finali-
dade maior da educacao montessoriana.

4 Steiner

Rudolf Steiner (1861-1925) estudou
Ciéncias Naturais e Matematica, mas tam-
bém se aprofundou em temas politico-so-
ciais, literatura e filosofia. Amante de
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Goethe, Steiner dedica-se a pesquisar e pu-
blicar trabalhos filosoficos sobre a questdo
espiritual do homem. Sua obra A Filosofia
da Liberdade traz analogias entre as expe-
riéncias sensoriais e as experiéncias espiri-
tuais do homem, propondo uma metodo-
logia cientifica. Este método rigoroso de in-
vestigacdo, cuja contribuicdo € inédita, per-
mite a incurséo tanto no campo do fisico-
sensivel quanto no plano espiritual, abrin-
do espaco para estudos sobre o ser huma-
No e 0 universo (e todas as relagdes e inter-
relacdes possiveis e existentes entre ambos),
numa visao global (holistica), a respeito da
origem, do desenvolvimento das metas dos
seres e do mundo. Centrando seu estudo
no homem, Steiner desenvolve a Antropo-
sofia, na qual o ser humano é entendido
como um microcosmo, onde vibram e pul-
sam todos os processos do universo. A An-
troposofia € um caminho de conhecimen-
to que possibilita rigorosas e comprovaveis
respostas a todos os campos relacionados
ao homem e ao seu mundo.

Pode-se afirmar que a base da inves-
tigacéo cientifica de Steiner é a idéia do ho-
mem como unidade. A partir dela, produziu
inumeras obras que influenciaram todos 0s
setores do conhecimento humano: a Peda-
gogia, a Medicina, a Arquitetura, a Agricul-
tura, a Organizacao Social, entre outras.

Os fundamentos tedricos que consti-
tuem a Antroposofia merecem um estudo
aprofundado, digno da significativa contri-
buicao oferecida por Steiner, com seus es-
tudos, a questdo do Homem. Para os fins
deste trabalho, limitar-nos-emos a estas
poucas palavras, passando a enfocar a sua
contribui¢do para a Pedagogia.
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Na Educacéo, a énfase nas dimen-
sOes humanas do pensar, sentir e a vonta-
de, formularam as bases para a Pedago-
gia Waldorf, cujo nome vem da referéncia
a uma fabrica de cigarros, a Waldorf/Astdria,
na Alemanha, propriedade de um amigo,
para cujos operarios Steiner proferiu pales-
tras sobre temas sociais e educativos. Tais
palestras geraram nos funcionarios da fa-
brica o desejo de que seus filhos tivessem
acesso a uma educacao escolar adequa-
da as necessidades do desenvolvimento
humano na modernidade. Emil Molt, pro-
prietario da fabrica de cigarros, pede a
Steiner que organize essa escola, a partir
de sua concepcao socio-antropologica. Em
1919, em Sttutgart, nasce a primeira Escola
Waldorf (hoje s&o aproximadamente 1000,
em todo 0 mundo), ap6s intensos estudos
de Steiner e sua equipe de professores so-
bre Pedagogia, Didatica e Metodologia

As maximas da Revolugao Francesa
— Liberdade, Igualdade e Fraternidade —
representam as diretrizes basicas adotadas
por Steiner para compor sua pedagogia
Para ele, Liberdade era o principio basico a
reger a vida cultural-espiritual de todos os
seres humanos; a Igualdade consistia no
alicerce fundamental da questao juridico-
legal e a Fraternidade deveria, imprescin-
divelmente, sustentar a atividade econémi-
ca. Na Pedagogia Waldorf, o desenvolvi-
mento, na crianca, das bases para um pen-
samento claro, preciso, isento de preconcei-
tos e dogmas, leva-la-a a liberdade; a igual-
dade é conquistada com o estimulo aos
sentimentos auténticos, ndo massificados,
gue desenvolvam o respeito aos demais e
aos direitos e obrigagdes que, por sua vez,
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sustentardo, responsavelmente, a frater-
nidade na vida econémica futura. Essa vi-
sdo de homem e de sociedade nutre a agéo
pedagdgica das Escolas Waldorf, passan-
do por sua organizacgdo institucional de
autogestao colegiada e pela interacdo so-
cio-comunitéria de suas unidades. Esta con-
cepcao reforca sua crenga de que uma so-
ciedade s6 podera desenvolver-se de for-
ma sadia, respondendo adequadamente as
solicitagdes de sua época, se levar em con-
ta as dimensodes essenciais do ser huma-
no, absolutamente representadas pelos
principios basicos da Liberdade, Igualdade
e Fraternidade.

Para Rudolf Steiner, a problematica
social e ecoldgica com que deveriam se
confrontar as geragdes do século XX, ndo
poderia ser enfrentada com a simples aqui-
sicdo de conhecimentos cientificos e técni-
cos. Entendia que era necessario um pen-
samento vivo e global, que permitisse aos
homens agir com independéncia e capaci-
dade de iniciativa, buscando uma atuagao
sustentada na responsabilidade social, num
interesse ativo por todos os aspectos da
vida, numa vontade e agdo comprometi-
das com o social. Esse homem, preconiza-
do pela Pedagogia Waldorf, € visto, assim,
como uma unidade harménica fisico-
animico-espiritual, com uma esséncia indi-
vidual Unica e um corpo fisico como sua
imagem e instrumento. Se para esta con-
cepcdo pedagogica, 0 ser humano néo esta
determinado, exclusivamente, pela heran-
¢a e pelo ambiente, 0 homem é entdo en-
tendido como portador inato de predispo-
sicdes e capacidades aptas a se desenvol-
verem, ao longo de sua vida. Os seténios,
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etapas de 7 anos, representam principios
gerais evolutivos préprios a cada fase de
desenvolvimento do homem. Cada uma
destas etapas de sete anos traz momentos
diferenciaveis de aprendizado, nos quais
surgem, naturalmente, interesses, perguntas
latentes e necessidades concretas que irdo
permitir, a0 educando, encontrar respostas
dadas pelo seu ‘interior, em concordancia
com seu fisico.

Para a concretiza¢do dessa conquis-
ta gradual de consciéncia, a a¢do pedago-
gica deve promover e facilitar a aprendiza-
gem, organizando contetidos curriculares
adequados ao tempo e ao ritmo de cada
fase evolutiva, ou cada seténio.

A educacéo proposta pela Pedago-
gia Waldorf, assim como as concebidas por
Rousseau, Decroly e Montessori (entre ou-
tros), propfe a transcendéncia da mera
transmissé@o de conhecimentos, preconizan-
do o desenvolvimento integral do ser hu-
mano. A aprendizagem deve, necessaria-
mente, ser uma ‘resposta’ aos interesses e
necessidades dos educandos. Uma apren-
dizagem de fato significativa, segundo
Steiner, tem como meta a formagéo da von-
tade e o estimulo & sensibilidade e ao inte-
lecto, cultivadas pela ciéncia, pela arte e por
valores morais e espirituais. A Pedagogia
Waldorf define o ensino como o entrelaca-
mento de pontos de vista cientificos e esté-
tico-artisticos, com o respeito profundo pelo
outro e pela natureza, num espirito de ad-
miracao ante 0 mundo, possivel a partir de
uma religiosidade livre e verdadeira.
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Consideracdes Finais

A Albert Einstein é atribuida a seguin-
te frase: “se enxerguei téo longe, foi porque
me apoiei em ombros gigantes’. A concep-
¢ao pedagogica transpessoal apodia-se em
‘gigantes’ da Educacdo, pensadores que
ousaram criar propostas que desafiavam
os paradigmas estabelecidos em sua epo-
ca. Isso nos faz perceber que a luta pela
mudanca de visdo de mundo, pelo reco-
nhecimento do homem enquanto ser inte-
gral, é antiga e, a0 mesmo tempo, atual.

Na sociedade contemporanea, sob o
dominio do conceito mecanicista, desde o
momento em que as criangas comegam a
ter nocdes de linguagem, inicia-se a deter-
minacao de normas de comportamento, no
intuito de ‘ajuda-las’ a evitar ‘erros’ (que na
maioria s&o nossos) e a proporcionar-lhes
uma vida melhor. Entretanto, apesar des-
sas normas, 95% do aprendizado que a
crianca recebe é uma estampa direta da-
quilo que somos. Jung (1982) disse que a
crianga vive no lado sombrio dos pais, 0
lado emocional que ndo expressamaos Visi-
velmente em nossas agdes, mas que senti-
mos profundamente em nosso interior. A
crianga vive em nossa vida emocional, cap-
ta-a e a reflete. Assim, pais e educadores
acabam passando a maior parte do tem-
po transmitindo mensagens ambiguas,
porque imitando o que vé/percebe/sente,
a crianga vai se tornando o que somos, mas
tenta, desesperadamente, seguir nossas
normas para se tornar aquilo que dizemos
que ela deve ser.

A expressdo de uma educagao
transpessoal, uma educagao voltada para
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a pessoa como um todo - num mundo
como um todo - infere a autoconstru¢ao
do individuo.

Para Maria Montessori (1980), a real
tarefa da educagéo - o unico trabalho do
educador - é ajudar o homem a auto-
construir-se no periodo oportuno, para dar-
lhe a chance de ascender a “algo grande”.
E esse auxilio na autoconstru¢do do ho-
mem é o cerne da consciéncia educacional
na perspectiva transpessoal.

E importante destacar que s6 0 modo
ndo-dual é capaz de dar o ‘conhecimento
da realidade' Essa integracao da identida-
de e da néo identidade implica uma nova
l6gica que ultrapassa a logica formal da
n&o contradicao. E uma visdo que traz con-
sequéncias epistemoldgicas perturbadoras,
pois envolve conceitos novos, ja que a edu-
cacdo tradicional institucionaliza a frag-
mentacdo. No nivel do ser, estabeleceu-se
a iluséo entre o sujeito e 0 objeto e 0 co-
nhecimento passou a ser um processo pro-
gressivo de registro externo ao homem, atra-
vés da catalogacdo de dados, hoje
computadorizados. Essa distin¢do, por con-
dicionamento e educacao, levou a frag-
mentac¢&o das fungdes psiquicas que Jung
(1982) estabeleceu em sua analise: sensa-
¢ao, sentimento, razao e intuicéo. Estas, por
sua vez, acarretaram a fragmentacdo no
campo epistemoldgico, em quatro ramos
distintos, com pouca ou nenhuma relagéo
entre si: a ciéncia, a arte, a filosofia e a reli-
gido. Para Weil (1990), o principal papel do
enfoque holistico sera reunir as fungdes
psicoldgicas no plano individual, e agrupar
as quatro partes do conhecimento através
da transdisciplinaridade.

Regina Clare MONTEIRO. Considerages pedagdgicas na abordagem transpessoal...



Para Sanfelice (1986) o fen6meno
educativo ndo esta isento de implicagdes
decorrentes das relacbes mantidas com o
todo social que o produz. Este ‘todo social
determina o que se materializa ou ndo no
ato pedagagico e a relagdo com o que ocor-
re a nivel coletivo é imprescindivel para o
crescimento a nivel individual. Mas o que
vamos vendo é que a educagao convenci-
onal dificulta o pensar independente. Ela
fabrica, segundo um modelo, um tipo de
ser humano padronizado, em busca de se-
guranca, status (real ou simbolico) e con-
forto, com um minimo de reflexdo: um pen-
sador intelectual ndo tem pensar proprio,
porque repete frases, pensa dentro de uma
rotina, ajusta-se a um padrdo. O que as
escolas expressam € exclusivamente “ensi-
no’ e este dirige-se as fungdes intelectuais
e sensoriais, exclusivamente. Ndo desper-
tando a inteligéncia ‘integral” do individuo,
0 ensino induz a adaptar-se a padrdes, é
uma iniciagdo prolongada demais e, com
isso, acaba se defasando. E um responder
a um padrdo de aceitagdo social que exige,
cada vez mais, uma permanéncia prolon-
gada nas escolas, que passam a ser ‘fabri-
cas de ensino’ a fornecerem um atestado
de adesdo a algum cddigo de semelhanca
aceitavel, vedando, ao educando, a com-
preensdo de si mesmo como um processo
total (processo que € entendido na concep-
¢ao transpessoal como um alargamento
progressivo das fronteiras humanas). E uma
‘educacdo’ que nos oferece, de forma sultil
e insistente, uma fuga de nds mesmos. Pes-
soas em conflitos consigo mesmas relacio-
nando-se, conflituosamente, com outros.

Se a énfase dada pelo ensino atual
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¢ a razdo, em uma proposta pedagogica
transpessoal tende-se a despertar, e desen-
volver, tanto a razdo quanto a intuicéo, a
sensacao e o sentimento, na procura de
uma harmonia entre as fungdes da psique.
O ensino, enfatizando o conteddo de um
programa, propde um exercicio constante
da mente. O exercicio leva a eficiéncia, mas
néo a integragdo. Uma mente exercitada é
0 prolongamento do passado e a reprodu-
¢ao dos mesmos niveis da sociedade em
que estamos inseridos. Ora, qualquer ‘pro-
longamento’ do passado inibe a descober-
ta do novo. Para a proposta transpessoal,
cada situagdo da existéncia € uma oportu-
nidade de aprendizagem; sem uma integral
compreensao da vida, os problemas indivi-
duais e coletivos tendem a crescer, em pro-
fundidade e extensd@o. Nesta abordagem,
0 homem ignorante ndo é o sem instrucao,
mas aquele que ndo conhece a si mesmo;
é insensato 0 homem, intelectualmente cul-
to, pensar que os livros, 0 saber e a autori-
dade podem dar-lhe a ‘compreenséo’. A
compreensdo sO pode vir com o
autoconhecimento, que é o conhecimento
da totalidade do processo psicoldgico do
individuo. Na abordagem transpessoal, a
educacao, no sentido genuino, é a compre-
ensdo de si mesmo, pelo individuo, porque
é dentro de cada um de nos que se con-
centra a totalidade da existéncia.

Uma nova abordagem da Educacéo
depende, primeiramente, de uma atuagao
diferenciada de seus professores, mas isso
s0 é possivel se houver uma integracéo total
com a visdo de mundo da atualidade. Se,
como vimos, a autoconstrugdo € um fator
basico, necessita comegar por aqueles que
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irdo auxiliar os mais jovens a empreender
uma viagem interior, em busca de si proprio.

A necessidade de se construir a uni-
dade é que se impde na consciéncia e von-
tade do educador, impulsionando e deter-
minando sua agéo. Educar, sob esta luz,
convida a reflexao do ser, a um aproximar-
se lentamente a esta percepgao para que
este possa ser captado em sua mudanca
(transformacéo) permanente; € tocar o ser
e agir a partir dele, de suas exigéncias, de
seu modo especial de estar no mundo e
nao a partir de nossos pré-juizos, pré-con-
ceitos ou angustias.

O individuo, o ser humano, € que for-
ma a comunidade, a sociedade. Sentir-se
aparteado desta sociedade é uma ilusdo, é
irreal. Efetuando-se uma mudanga radical
em si mesmo, efetua-se uma mudanca na
estrutura e na natureza da sociedade: ope-
rando-se uma revolucao fundamental, ope-
ra-se uma revolucao social.

Notas

! Na tentativa de integrar todas as novas e revoluci-
onérias descobertas, a pesquisa em Fisica acabou
conduzindo a uma tentativa filoséfica chamada abor-
dagem bootstrap (Geoffrey Chew e outros). Segundo
0 Fisico Basarab Nicolescu 0 nome representa o
‘empenhar-se em levantar-se com as proprias bo-
tas’ E uma filosofia que abandona a idéia de cons-
tituintes fundamentais da matéria, ndo aceitando
nenhuma constante, lei ou equagéo fundamental.
O universo é descrito como uma ‘teia dindmica de
eventos inter-relacionados’, cuja estrutura é deter-
minada pela coeréncia total de todas as suas inter
relagdes. Outra descoberta interessante é a postula-
da pelo fisico Gabor, em 1948, denominada de Teo-
ria Hologréfica. Essa teoria sd pdde ser confirmada
no inicio da década de 60 com o surgimento do
raio laser, e valeu ao fisico o Prémio Nobel de 1971.
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A holografia baseia-se na reconstrucéo de ondas, o
que possibilita uma espécie de fotografia denomi-
nada holograma, cuja imagem reconstituida é inteira
e tridimensional. Para o fisico, 0 que assombra a
mente cartesiana é que, ao se cortar o holograma
ao meio, a unidade da imagem é reconstituida em
cada pedago; e se 0 processo da divisdo é repetido,
cada parte do holograma conterd, praticamente, a
imagem inteira, e assim indefinidamente. A evidén-
cia é que nao apenas as partes estdo no todo, como
também o todo esta contido nas partes. Sobre o
tema ver, entre outros, Wilber, Ken. (Org.) O
paradigma hologréfico, Cultrix, 1994 e TALBOT, Michel,
O universo hologréfico. Best Seller, 1991,

2 A holografia ¢ um método de fotografia sem lentes
no qual o campo ondulatério da luz espalhada por
um objeto é registrado numa chapa sob a forma de
um padréo de interferéncia. Quando o registro foto-
gréfico - o holograma - é exposto ao raio laser, 0
padréo ondulatério original regenera-se € uma ima-
gem em trés dimensdes aparece. Ndo havendo len-
tes focalizadoras, a chapa tem a aparéncia de um
padréo de espirais destituido de qualquer significa-
do. Qualquer pedaco do holograma pode reconstruir
aimagem inteira. Seu principio é bem descrito pelo
bidlogo Lyall Watson: “Se vocé deixar cair um seixo
num tanque, ele produzira uma série de ondas re-
gulares que se dirigirdo para fora em circulos con-
céntricos. Deixe cair dois seixos idénticos dentro do
tanque em pontos diferentes e vocé obtera dois con-
juntos de ondas semelhantes, que se moverdo um
em direcdo ao outro. Onde as ondas se encontrarem,
havera interferéncia entre elas. Se a crista de uma
atingir a crista da outra, elas trabalhardo em conjun-
to e produzirdo uma onda reforcada cuja alteragdo é
duas vezes maior que a de qualquer uma delas. Se
a crista de uma coincidir com o vale da outra, elas
se cancelardo e produzirdo uma zona isolada de agua
tranqiiila. Na verdade, ocorrerdo todas as possiveis
combinacdes das duas, e o resultado final é uma
complexa distribuicdo de ondulagBes conhecida como
padréo de interferéncia. As ondas luminosas com-
portam-se exatamente da mesma maneira. O mais
puro tipo de luz disponivel a n6s é aquele produzido
por um laser, que emite um feixe no qual todas as
ondas sdo de uma mesma freqiéncia, como aque-
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las que seriam produzidas por um seixo ideal num
tanque perfeito. Quando dois feixes de laser se to-
cam, eles produzem um padréo de interferéncia de
ondulacdes luminosas e escuras que pode ser gra-
vado numa chapa fotogréfica. E se um dos feixes, em
vez de vir diretamente do laser, refletir-se primeiro
num objeto como, por exemplo, um rosto humano, o
padrao resultante sera de fato muito complexo, mas
ainda pode ser gravado. Essa gravagdo serd um
holograma do rosto.” (Wilber, 1994, p.22)

% Entre todos os discipulos de Freud, provavelmente
Carl Gustav Jung foi quem mais contribuiu para a
expanséo do sistema psicanalitico. Era considerado
o principe herdeiro da psicanélise, mas separou-se
do mestre por dificuldades tetricas irreconciliaveis
que desafiavam a teoria freudiana em seu &mago.
Profundamente enraizados na fisiologia e na bio-
quimica do corpo, 0s processos psicolégicos anali-
sados por Freud baseavam-se no conhecimento do
organismo humano como uma complexa maquina
bioldgica. Jung, em contrapartida, ndo se preocupa-
va em explicar fendmenos psicoldgicos em termos
de mecanismos especificos, mas tentava, antes, com-
preender a psique em sua totalidade, especialmen-
te suas relagcdes com o0 meio ambiente mais vasto.
Suas idéias acerca dos fendmenos mentais aproxi-
mavam-se muito da concepgdo sistémica. Ele via a
psique como um sistema dindmico auto-regulador,
caracterizado por flutuagdes entre polos opostos. As
concepgdes de inconsciente séo 0 que represen-
tam a diferenca fundamental entre as psicologias
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Resumo

O objetivo deste ensaio é tecer comentarios sobre a fala e o trabalho do professor de Lingua Materna,
Lingua Portuguesa, e as condicdes de producao de seu discurso, que envolvem o eu-aqui-agora, a institui-
cao escolar, o proprio professor e a sua formacéo, e o aluno, investigando o vai-e-vem constante entre o
discurso escolar e outros discursos que intervém nele. O arcabougo tedrico do trabalho fundamenta-se nos
estudos da Andlise do Discurso, de linha francesa, em que é tarefa do linguista olhar os mecanismos das
instituicdes de ensino, lugar de constituicdo do sujeito (FOUCAULT, 1980, 1985 e 1986), questionar a
‘verdade” de nossos discursos consagrados, cultivados e examinar a constituicédo das relacdes de ensino e
aprendizagem que justifica o dizer do professor e sua acgéo; e nas teorias sobre o Professor Reflexivo
(BARCELOS, 2001, GARDNER, 2000 e NEVES, 2001).

Palavras-chave
Escrita; leitura; lingiistica

Abstract

The goal of this research is to weave comments on the speech and work of the Mother Tongue/Portugues
Language teacher, and conditions for the production of his discourse which involves his “here-and-now’,
his school institution, the teacher himself and his training, and the student, investigating the constant
coming and going between the school discourse and other discourses which interfere in it. The theoretical
framework itself is based on Discourse Analyse study, in which it is the task of the Linguist to look at the
institutional mechanism of teaching, the place where the subject constitutes himself (FOUCAULT, 1980,
1985, 1986), to call into question the “truth” about our consecrated and cultivated discourses, and to
examine the constitution of the teaching relationship that justifies the teachers method of speaking and
his/her actions; and on the theories of the Reflective Teacher (BARCELOS, 2001, GARDNER, 2000 and
NEVES, 2001).

Key words
Writing; reading; linguistics.
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Introducéo

E notdrio que o ensino da Lingua
Portuguesa (Lingua Materna) ha muito tem-
po vem sendo objeto de preocupacéo en-
tre 0s estudiosos da area. Nas ultimas dé-
cadas, ele tem sido amplamente discutido;
evidentemente, trata-se de uma problema-
tica ampla e complexa, ja que se situa no
contexto do ensino publico, visto em sua
conjuntura maior.

A insuficiéncia da escola fundamen-
tal, como um espago especializado em Edu-
cagdo, € um tema que preocupa toda a so-
ciedade. Os profissionais envolvidos na for-
magao dos alunos de nivel superior sentem
mais profundamente o fracasso da escolari-
dade. S&o eles que recebem os produtos
da educacéo fundamental e media, e co-
nhecem as falhas da universidade e os em-
pecilhos a serem vencidos para diminuir ou
eliminar essa problematica. Conforme
Foucault,

[] “a chamada crise da universidade ndo

deve ser interpretada como perda de forca,

mas pelo contrario, como multiplicagéo e

reforco de seus efeitos de poder no meio

de um conjunto multiforme de intelectuais

em que praticamente todos séo afetados

por ela e a ela se referem” (1985, p. 09).

A implementac&o de transformagdes

no ensino da Lingua Portuguesa implica a

aplicacdo de medidas que, certamente, de-

verdo atingir todo esse contexto mais am-

plo. Ou inversamente, certos problemas

observados no ensino de linguas sé pode-

réo ser adequadamente solucionados me-

diante a modificacdo de determinados as-

pectos do sistema escolar brasileiro, visto
de uma perspectiva global.
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Este texto faz parte de uma pesqui-
sa em que analisamos o discurso e a prati-
ca dos professores de LP (LM), ex-alunos
do curso de Letras da UFMS, interessando-
nos como esses professores trabalham na
rede publica do ensino fundamental.

No intuito de melhorar a formacgéo
(0 que nos parece ser um trabalho interativo
e dinamico) temos por meta, por meio des-
te ensaio, mostrar ao leitor a necessidade
de o professor repensar crencgas, concep-
¢Oes, valores, ideais, modos de agao, proce-
dimentos, habitos. Para tal, € importante que
o docente reflita sobre suas praticas e teori-
as. Tanto uma como a outra devem forne-
cer-lhe subsidios para que ele se coloque
no lugar de sujeito do seu préprio trabalho
e seja capaz de reformuléd-lo onde julgar
necessario.

Consideramos que questionar o que
é evidente leva-nos a considerar que sem
historia ndo ha sentido nem sujeito. Temos
por proposito, ainda, examinar os aspectos
ideoldgicos e discursivos que permeiam a
fala do professor em aulas de Lingua Ma-
terna (LM) de escola publica no nivel fun-
damental. Para tanto, a Escola, como ins-
tituicdo responsével pelo ensino formal, &
0 lugar ideal para estudarmos os discur-
S0S que atravessam esse espago e seus efei-
tos de sentido na sala de aula de ensino
fundamental.

1 Em discussdo, as praticas
escolares

Embora muitas sejam as pesquisas
que tém trazido importantes contribui¢des
para uma melhor compreensao das rela-
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¢Oes de ensino no nivel fundamental e no
ensino superior, ainda ha muito a ser inves-
tigado, em especial, a complexa relacéo de
ideologia e de poder que subjaz as aulas
de leitura e de producao de textos em Lin-
gua Portuguesa (LP) e as concepcoes tedri-
cas que determinam a préatica pedagogica

nas escolas publicas (GUERRA, 2002).

Tomar consciéncia da impossibilida-
de de neutralidade das relacdes de ensino
implica perguntar quem sao os agentes do
conhecimento, em que situag&o historica se
insere e quais seus interesses politicos re-
ais. A partir disso, a afirmagdo de que a
escola ndo tem clareza de sua finalidade
implica considerar que:

a) as praticas pedagdgicas de LP e os con-
tetdos decorrem de interesses outros que
n&do os dos alunos;

b) os interesses, sejam de uma classe se-
jam de outra, se estabelecem sempre no
nivel politico-ideologico e

¢) os professores ndo tém claro que seus
objetivos ndo se realizam com tais prati-
cas e conteudos.

O problema torna-se mais dramati-
co quando se verifica que a préatica escolar
é essencialmente oral, com poucas e mal
dirigidas atividades especificas de leitura e
de escrita, e praticamente nenhuma refle-
xa0 sobre o0 que se escreveu ou sobre os
trabalhos de reescritura.

Sob o argumento de que é preciso
organizar material didatico acessivel ao alu-
no e oferecer-lhe textos para que desenvol-
va 0 gosto pela leitura, boa parte do mate-
rial didatico e da chamada literatura infanto-
juvenil colocada a disposi¢ao do aluno é
composta de textos colados na oralidade,
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com marcado reducionismo sintatico e se-
mantico, o que pressupde uma competén-
cia minima de leitura e pura agao mecani-
ca de decodificacdo grafica. Podemos afir-
mar gue a pratica escolar de Lingua Portu-
guesa, quando ndo € totalmente oral, é in-
termediada por um tipo de literatura, seja
de informacédo seja de ficcdo, em que se
identifica uma forte inclinacdo a sintaxe da
oralidade e uma grande simplificacdo na
exposicdo dos objetos, fendmenos, fatos
gue se pretende estar ensinando.

A pratica de producdo de texto se
relaciona com a apresentagdo da norma,
com destaque para a correcao dos erros
de ortografia, concordancia e regéncia ver-
bal. Efetivamente, ensina-se redacéo ape-
nas para fixar a norma, ainda que nem
sempre se assuma explicitamente tal pers-
pectiva,

Tem-se a caracterizacdo da redagéo
como um género escolar, que se subdivide
em dissertacéo, narragéo e descricdo, des-
vinculado do exercicio efetivo da leitura e
da escrita. A redaco se atribui o papel de
verificagdo da capacidade de escrita dos
alunos. A concepgdo subjacente é a de que
a leitura e a escrita séo habilidades inde-
pendentes do dominio dos discursos, e que
0 sujeito pode adquiri-las com treino e as-
similag&o de regras apenas.

2 O saber nos limites da
instituicao

Especialmente no trabalho pedagé-
gico nos limites da escola, gastamos gran-

de parte de nosso tempo dominando e
manipulando varios tipos de sistemas de
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simbolos — linguagem falada e escrita, dia-
gramas, desenhos, equacdes logicas e as-
sim por diante. Sabemos que esses siste-
mas nao ocorrem naturalmente. Eles foram
e continuam sendo desenvolvidos para
transmitir, de forma sistematica, informagdes
culturalmente significativas. Historicamente,
os sistemas de simbolos parecem ter surgi-
do precisamente para codificar os signifi-
cados em relacdo aos quais as inteligéncias
humanas sdo mais sensiveis. Inteligéncia
tomada como um potencial biopsicologico
para processar informagdes que pode ser
ativado num cenario cultural para solucio-
nar problemas ou criar produtos que sejam
valorizados numa cultura. Elas podem ser
ativadas ou néo, dependendo dos valores
de uma cultura especifica, das oportunida-
des disponiveis nessa cultura e das deci-
sOes individuais tomadas por pessoas e/
ou suas familias, seus professores e outros
(GARDNER, 2000).

Com relagéo a cada inteligéncia hu-
mana, ha sistemas de simbolos, tanto soci-
ais quanto particulares, que permitem que
0S sujeitos transitem em certos tipos de sig-
nificados. Os homens isolam acontecimen-
tos e sdo capazes de fazer inferéncias sobre
eles, desenvolvendo simbolos linguisticos e
pictoricos que podem facilmente captar o
significado dos acontecimentos. Em outros
termos, os sistemas de simbolos podem ter-
se desenvolvido exatamente por se ajusta-
rem rapidamente as formas relevantes de
inteligéncias.

Diante disso, é preciso que o profes-
sor de Lingua Portuguesa tenha claro que,
no ambito escolar, ha pelo menos duas in-
teligéncias — a lingdiistica e a logico-mate-
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matica. A primeira envolve sensibilidade
para a lingua falada e escrita, a habilidade
de aprender linguas e a capacidade de usar
alingua para atingir certos objetivos. Os pro-
fessores, 0s escritores, 0s poetas estéo entre
aqueles de inteligéncia linguistica elevada.
Ja a segunda envolve a capacidade de ana-
lisar problemas com ldgica, de realizar ope-
ragc0es matematicas e investigar questoes
cientificamente. Ter uma mistura de inteli-
géncia linguistica com légico-matematica
é sem ddvida uma bénc&o para os alunos
e para qualquer pessoa que precise se sub-
meter a situacOes de testes regularmente.

Goleman (1996) descreve uma série
de capacidades que tém a ver com conheci-
mento de emocdes, controle de emogdes e
sensibilidade para os estados emocionais
proprios e de outros. No entanto, quando o
estudioso fala de inteligéncia emocional
como se isso acarretasse um conjunto de
comportamentos recomendados (empatia,
consideracao ou esforgo para que uma fa-
milia ou comunidade funcione melhor), ele
abandona o &mbito da inteligéncia, num
sentido estritamente académico, e entra nas
esferas distintas dos valores e da politica
social.

Confundir inteligéncias com outros
resultados desejados € particularmente
observado quanto se trata de inteligéncias
pessoais. Essas distor¢bes e aplicacdes
indevidas sugerem uma compreensao rasa
do que acontece nas relagdes de ensino:
rotulam-se alunos, a partir de “suas” inteli-
géncias, discutem-se terminologias, tais
como “altamente linglistico” ou “espacial-
mente deficiente’, e 0s aprendizes assim
rotulados podem ser vistos como capazes
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de trabalhar ou aprender somente de de-
terminadas maneiras, uma caracterizacao
que quase nunca é verdadeira.

Por essas razdes, € importante que o
professor de Lingua Portuguesa considere
trés proposicoes basicas. a) ndo somos to-
dos iguais; b) ndo temos 0 mesmo tipo de
mente; ¢) a educagédo funciona de modo
mais eficaz se essas diferencas antes forem
levadas em consideragdo do que ignora-
das ou negadas. Isso sugere que, prova-
velmente, qualquer abordagem para o en-
sino uniforme de Lingua Portuguesa s6
servira otimamente a uma pequena por-
centagem de aprendizes.

Na verdade, em educacéo o desafio
a escola consiste exatamente nisso: agora
que se sabe das enormes diferencas no
modo como as pessoas adquirem e repre-
sentam o conhecimento, pode-se fazer des-
sas diferencas o ponto central do ensino e
do aprendizado. Se se ignorar isso, pode-se
passar a perpetuar um sistema de atendi-
mento a uma elite — tipicamente aqueles
gue aprendem melhor de uma determina-
da maneira, em geral linguistica ou l6gico-
matematica. Por outro lado, caso sejam le-
vadas a serio essas diferencas, cada sujei-
to pode ser capaz de desenvolver plena-
mente seu potencial intelectual e social.

Tais reflexdes encaminham-se para a
valorizacdo do entendimento conceitual de
lingua, de ensino de linguagem, de grama-
tica, de leitura e de escrita, em detrimento
da acumulagédo de fatos, em relagdo ao
conteudo académico de LP: desconfia-se do
canone e de um curriculo nuclear, uma vez
que se acredita que se pode chegar a com-
preensdo por meio de uma variedade de
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disciplinas, e que ela depende da explora-
¢ao profunda antes de um numero limita-
do de tdpicos do que de uma ampla co-
bertura.

E pertinente que o professor tenha
em mente que 0s sujeitos nao sao iguais,
nem as inteligéncias. Uma das observacoes
mais freqlientes em todas as culturas é que
algumas criancas sobressaem em determi-
nadas atividades. H& crian¢as que apren-
dem mais cedo do que as outras da mes-
ma idade a falar, cantar, memorizar musi-
cas, se orientar em terreno desconhecido,
dominar e vencer jogos fisicos ou mentais.

Gardner (2000) afirma que em qual-
quer periodo historico, ha muita gente pro-
duzindo trabalhos imaturos em determina-
do &mbito, ou entdo dominando esse &m-
bito, em geral com o sistema de simbolos
mais usado no momento. Do muito que se
produz, o campo escolhe algumas obras
que se destacam. Em dltima instancia, muito
poucas dentre essas modificam realmente
a estrutura ou o contetdo de um &mbito, e
s8o elas e 0s sujeitos que as realizaram que
podem ser considerados criativos, no senti-
do principal. Criatividade representa essen-
cial e inevitavelmente o julgamento de uma
comunidade: a unica forma de avaliar de
modo confiavel se uma pessoa € criativa é
observar o destino das obras que ela criou.

Se se considera que o professor de
Lingua Portuguesa tem que ser um lider (ele
sabe falar bem, sabe contar uma historia
eficaz e costuma escrever bem), pode-se
postular que ele apresenta grande talento
para refletir reqularmente sobre seu rumo e
suas acdes. Na direcdo de que o professor
precisa conhecer as crencas das pessoas,
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ndo apenas suas mentes, o foco esta nas
liches que ajudam os alunos a entender
seus pontos fortes e seus pontos fracos, e
outras que os ajudam a entender 0s outros
e a trabalhar em grupo na escola.
Resumindo, temos algumas manei-
ras de se passar da formulagéo dos objeti-
vos aos procedimentos (e nenhuma é in-
trinsecamente melhor do que outra), no que
diz respeito as abordagens do professor,
segundo Gardner (op.cit):
1)aprender mais sobre a teoria abordada e
a respectiva pratica;

2)formar grupos de estudos, dando especi-
al atengdo as necessidades de determi-
nada escola;

3)visitar instituicdes que estejam implemen-
tando idéias de teorias recentes, interagir
com professores, auxiliares, pais e alunos,
0 que provoca questionamentos e desen-
cadeia ideias que podem ser implemen-
tadas localmente;

4)assistir a conferéncias que apresentem as
idéias das praticas eficazes dos exposito-
res; e mesmo que a reunido (ou a oficina)
ndo chegue a ser estelar, nelas se pode
conhecer pessoas e estabelecer uma liga-
¢ao com elas e seu trabalho;

5)planejar e lancar atividades, praticas ou
programas oriundos de um mergulho no
mundo da teoria e das recentes aborda-
gens, em que é necessario ser corajoso
porém razoavel para construir dando tem-
po para reflexao.

Tais praticas podem parecer 6bvias,
mas quando os professores de Lingua Por-
tuguesa se interessam por novas idéias,
muitas vezes eles cometem erros desneces-
sarios. Testam atividades recomendadas
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sem entender, sem questionar seus funda-
mentos, ou sdo demasiado ambiciosos e
depois ficam desanimados quando n&o
alcangam resultados imediatos. Ou, 0 que
€ mais comum, julgam 0 sucesso inteira-
mente por provas inuteis e quase nunca
fazem a pergunta dificil para saber que da-
dos podem convencer um pai ou uma dire-
toria de escola céticos. Do mesmo modo,
ate programas bem feitos e nitidamente efi-
cazes as vezes sao abandonados porque
seus adeptos ndo sabem defendé-los de
forma convincente.

Em qualquer contexto, é preciso sa-
ber prever as criticas mais provaveis, e ter
respostas razoaveis. Ndo se deve ficar na
defensiva; na verdade, deve-se ouvir cuida-
dosamente as criticas, ver o que tém de pro-
cedente, e tentar aprender com elas.

Um pouco de reflexéo revela a desi-
gualdade essencial da educagéo uniforme.
A escola uniforme parte da premissa de que
todos os individuos séo iguais e, portanto,
que a educacao uniforme atinge todos eles
de forma igual e equitativa.

Como educadores, enfrentamos uma
escolha inevitavel: ignorar essas diferencas
ou reconhecé-las. Isso significa aprender
sobre a origem, 0s interesses, as preferénci-
as, as experiéncias e 0s objetivos de cada
um, ndo para estereotipar ou pré-ordenar,
mas antes para garantir que as decisdes
educacionais sejam tomadas com base
num perfil atualizado do aprendiz. Alguns
alunos tém dificuldade em dominar uma
atividade, como a leitura, porque néo con-
seguem aprender da “maneira uniformiza-
da’ disponivel nas escolas.

Pode ser dificil pensar em educacéo,
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configurada individualmente numa turma

de cinquenta alunos do ensino fundamen-

tal de escola publica, nem todos ddceis ou
motivados como se gostaria, mas isso ndo

é impossivel. Entre as atitudes possiveis, a

escola pode:

1) coletar o maximo de dados sobre como
o0 aluno Ié e dividir esse conhecimento
com o professor e com o aprendiz, e, mais
tarde, 0 aprendiz mesmo pode dar muita
informagé&o;

2) ser flexivel na hora de designar o profes-
sor para as turmas, para que possa ha-
ver mais compatibilidade entre professo-
res e alunos;

3) ter um sistema eficaz de transmisséo de
informacdes, para que os professores do
ano seguinte saibam o0 maximo possivel
sobre 0s novos alunos e, ainda, garantir
que os professores tenham acesso rapi-
do a essa informagé&o e possam atualiza-
la conforme necessario.

Quando se trata de compreensao de
textos, por exemplo, a énfase recai sobre
as vivéncias que podem ser observadas,
criticadas, aprimoradas. Isso porque focali-
zar a vivéncia marca imediatamente uma
mudanca importante: em vez de dominar
0 conteudo, 0 aprendiz pensa o porqué de
um contetido estar sendo ensinado e como
apresentar melhor a compreenséo daque-
le contetido de uma forma acessivel aos
seus interlocutores. Quando os alunos per-
cebem que terdo de aplicar conhecimentos
e demonstrar percep¢des em publico, eles
assumem uma postura mais ativa em rela-
¢ao ao material, procurando exercitar-se.

No ensino da escrita e da leitura, 0s
inimigos da compreens&o s&o os roteiros e
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os esteredtipos. Os aprendizes acreditam
logo que as coisas acontecem de maneiras
tipicas, evocam esses roteiros mesmo quan-
do nédo ha cabimento e se esquecem de
que a compreensdo exige um envolvimento
mais intenso e mais extenso com 0s mun-
dos histdrico, social e pessoal. A esse res-
peito articulamos os estudos de Barcelos:

‘A aprendizagem reflexiva, de maneira
semelhante ao conceito de ensino refle-
xivo dos professores, diz respeito a
conscientizacdo dos alunos sobre como
eles aprendem uma lingua. Aprender re-
flexivamente significa abrir a discusséo a
respeito de crengas, estratégias e estilos
de aprendizagem aos alunos, para que
eles mesmos possam refletir entre eles e
com seus professores sobre sua cultura

de aprender” (2001, p. 86).
Nessa direcdo, Neves alerta-nos que
‘E isso 0 que a escola n&o consegue pro-
ver nas suas atividades de lingua escrita:
uma situagéo real, uma situacéo de vida
condicionando o uso linguistico” (2001, p.
02). Em relacdo a tais questdes, ousamos

aqui tecer algumas consideragoes.

3 Em busca de abordagens
reflexivas...

Uma primeira abordagem envolve
observar e aplicar as praticas de instituicdes
gue conseguiram levar a compreensao.
Uma segunda abordagem propde que 0s
obstéaculos a compreenséo sejam atacados
de frente. Lida-se diretamente com o0s pro-
prios erros de concepcao. Se existe um raci-
ocinio estereotipado, 0 aprendiz pode ser
estimulado a olhar cada acontecimento
historico ou cada texto por meio de malti-
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plas perspectivas. E ainda é preciso estimu-
lar a compreenséo assinalando conceitua-
¢Oes inadequadas e solicitando aos alunos
que reflitam sobre as consequéncias. Aos
poucos, os alunos vao aprendendo a
monitorar a propria aprendizagem e assim
desenvolver estratégias de compreenséo.
E importante deixar claro que chegar
a compreensao € um desafio e ha uma va-
riedade de meios que podem ajudar. Uma
abordagem genérica pareceria justificavel,
uma vez que é razoavel abordar um pro-
blema em termos de constituintes basicos.
Alguns métodos podem de fato dar certo
com todos os alunos, ou pelos menos com
a grande maioria. Mas as cabegas huma-
nas ndo funcionam da mesma maneira e
0s aprendizes ndo tém todos 0s mesmos
pontos fracos e 0s mesmos pontos fortes.
A consciéncia disso pode influir muito na
maneira do professor de Lingua Materna
de ensinar e de avaliar o que os alunos
aprenderam em gramatica, por exemplo.
E certo que, devido a suas origens
culturais, suas historias e suas experiéncias
idiossincraticas, os alunos ndo chegam a
escola como uma tabula rasa, nem podem
ser alinhados unidimensionalmente ao lon-
go de um Unico eixo de realizagéo intelec-
tual. Embora essa variacdo complique o tra-
balho do professor de Lingua Portuguesa,
ela pode realmente tornar-se uma aliada
para o ensino eficaz. Quando os professo-
res sdo capazes de usar diferentes aborda-
gens pedagogicas, eles conseguem atingir
mais alunos, com maior eficacia. Um pon-
to de entrada que pode envolver o aluno e
coloca-lo no centro do tdpico séo as narra-
tivas, uma vez que os alunos gostam de
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aprender sobre topicos por meio de histori-
as, veiculos linguisticos que apresentam
protagonistas, conflitos, problemas a serem
solucionados, objetivos a serem alcancados
e tensdes, muitas vezes, acalmadas.

Outro ponto de entrada para muitos
alunos, sobretudo as criangas, € abordar um
topico por meio de uma atividade na qual
se envolvam completamente — em que po-
dem construir alguma coisa, manipular mate-
riais ou realizar experiéncias. Muitas pessoas
aprendem melhor em grupo, no qual podem
assumir diferentes papéis, observar a pers-
pectiva de outros, interagir regularmente e
complementar-se umas as outras.

A perspectiva de um ponto de entra-
da coloca o aprendiz diretamente no cen-
tro de um tdpico disciplinar, despertando
seus interesses e assegurando um compro-
mIsso cognitivo para explora¢do mais pro-
funda. Mas o ponto de entrada néo neces-
sariamente inculca formas ou modos es-
pecificos de compreensao. O professor (ou
0 aluno) é desafiado a construir analogias
instrutivas, tiradas de contetidos que ele ja
entende, que possam transmitir aspectos
importantes do tépico menos conhecido.

As analogias constituem um cami-
nho para a articulacao de facetas importan-
tes de um assunto para pessoas pouco fa-
miliarizadas com ele. Elas podem ser pode-
rosas mas também podem induzir a erro
ou sugerir um paralelo descabido. Um pro-
fessor deve decidir se a analogia é apropri-
ada e assegurar que as partes que podem
induzir a erro ndo distorgam ou prejudiquem
a compreensdo Ultima do aluno. As metéa-
foras também podem ser invocadas para
iluminar novos topicos.
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E certo que os pontos de entrada ini-
ciam a conversa e boas analogias transmi-
tem partes reveladoras do conceito em
questdo, porém o desafio de transmitir a
compreenséo central permanece. Os profes-
sores de Lingua Portuguesa tradicionalmen-
te tém confiado em duas abordagens apa-
rentemente opostas no ensino da gramati-
ca, da leitura ou da escrita: ou d&o instru-
¢Oes explicitas — em geral didaticas — e ava-
liam a compreens&o em termos do dominio
lingtistico do contetido (Substantivo é.. As
oragdes subordinadas dividem-se em..) ou
fornecem muita informagé&o e esperam que
de algum modo os alunos fagam sua pro-
pria sintese (Com base em suas leituras,
nossa ida a biblioteca municipal e os vari-
0s exercicios em sala, o que vocé faria se..).
Alguns professores usam as duas aborda-
gens, simultanea ou sucessivamente.

Temos que reconhecer que nao pode
haver uma férmula para as abordagens.
Cada assunto € diferente, portanto cada
tdpico deve ser considerado em termos de
sua propria ideia nuclear, sua rede de con-
ceitos, questdes, seus problemas e susce-
tibilidades e erros de concepcéo especificos.

Em seguida, € preciso reconhecer que
0s tdpicos ndo existem isoladamente, eles
tém origem nos conteudos ja existentes ou
nos emergentes, e por eles sdo em parte
definidos. Exemplos familiares, ndo escolhi-
dos aleatoriamente, ajudaram os estudio-
so0s a definir topicos no passado, e mostra-
ram-se eficazes pedagogicamente com mui-
tos alunos. Embora o valor desses exem-
plos tenha sido comprovado, considera-los,
apenas, ndo garante a compreensao.

E essencial o professor de Lingua
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Portuguesa reconhecer que um conceito So
pode ser bem compreendido se a pessoa
representar suas caracteristicas nucleares de
diversas maneiras. Os multiplos modos de
representacdo usam varios sistemas de sim-
bolos, esquemas, estruturas, indo além das
analogias, e, assim, professores e aprendi-
zes podem procurar fazer representagdes o
mais precisas e abrangentes possivel. E &
medida que cada representacédo necessari-
amente realca certas caracteristicas do to-
pico enquanto minimiza outras, o objetivo
ultimo € sintetizar as varias representacoes
com o maximo de abrangéncia. Para isso,
é preciso que o professor de Lingua Portu-
guesa dedique algum tempo a um topico,
retrate o topico de varias maneiras, tanto
para ilustrar suas complexidades como
para atingir todos os aprendizes, a fim de
que essas abordagens invoquem explicita-
mente um leque de habilidades e interesses.

Acreditamos que nossas considera-
¢Oes estdo intimamente ligadas ao prazer
de ensinar — a oportunidade de revisitar um
topico e considerar novas maneiras de
transmitir seus componentes para diferen-
tes sujeitos com 0 maximo de contundéncia
e precisdo. E tendo determinado quais t0-
picos exigem atencao sustentada, pode-se
explorar um conjunto de abordagens pe-
dagogicas de Lingua Portuguesa, escolhen-
do n&o apenas pontos de entrada que atrai-
am o interesse e a atencado de uma varie-
dade de alunos mas também exemplos,
analogias e metaforas que transmitam
partes do topico de maneira clara. Finalmen-
te, procura-se um conjunto de descrigoes li-
teralmente adequadas que, reunidas, apre-
sentem um conjunto de representacoes rico
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e diferenciado do tdpico. E @ medida que
essas representacdes envolvem uma gama
de sistemas simbdlicos, elas sdo mais pro-
veitosas para os aprendizes.

Promover o desenvolvimento de
multiplas representacdes bem como ofere-
cer muitas oportunidades para vivéncias
podem revelar ao aluno e a outros em que
medida o contetdo foi dominado. O pro-
fessor de Lingua Portuguesa precisa ser
imaginativo e pluralista, se espera estimu-
lar representacbes de compreensao
reveladoras. As vivéncias podem ser tdo
variadas quanto as facetas do topico e as
habilidades dos alunos. Uma variedade de
vivéncias sancionadas ndo so oferece a um
maior numero de alunos a oportunidade
de mostrar o que entenderam, como tam-
bém garante que ndo haja uma Unica ‘to-
mada’ de um tépico dominando indevi-
damente a compreensao que o0 aluno tem
daquele topico.

Professores de leitura e de producéo
de textos podem levar o aluno a lidar com
desafios por meio de debates com os cole-
gas, com experiéncias que sondem diferen-
tes aspectos do processo em pauta, a par-
tir de entrevistas ou mesmo da imagina-
¢ao do aprendiz.

Parafraseando Gardner (2000), vale
dizer que conhecimento ndo € o0 mesmo
gue moralidade, mas, se quisermos evitar
erros passados e tomar rumos positivos, pre-
cisamos entender que uma parte importan-
te da compreensao é saber quem somos e
0 que podemos fazer, uma parte dessa res-
posta encontra-se na biologia — as raizes e
as sujeicoes de nossa espécie — e outra
parte na histdria — o que as pessoas fizeram
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e sao capazes de fazer. Os alunos precisam
saber sobre esses tdpicos ndo porque caem
nas provas, mas antes porque ajudam a
identificar as possibilidades humanas.

Consideracdes finais

Em Gltima analise, o que fica é que
professor precisa sintetizar seu conhecimen-
to para ele mesmo. As vivéncias de com-
preensdo que realmente importam séo as
que o professor realiza como sujeito da
educagdo num mundo imperfeito, que ele
pode afetar positiva ou negativamente.

Tem-se que considerar que 0s alunos
aprendem primeiro com os exemplos de
adultos a seu redor, uns merecedores de
admiracéo e outros ndo. A atengado cons-
tante a exemplos pode aumentar a incidén-
cia de sujeitos que acabarédo ligando ca-
pacidades hoje consideradas cientifica e
epistemologicamente separadas.

Dessa forma, entende-se que “a ati-
vidade metalinguistica ndo pressupde ape-
nas o uso da linguagem, mas também o
desenvolvimento de uma certa consciéncia
e uma atencao especial para decidir quan-
do é apropriado, correto ou positivo anali-
sar seus componentes e refletir sobre suas
combinagdes” (TEBEROSKY, 1992, p.157)

Kato (1988) diz que a escolha ade-
quada da teoria gramatical pelo professor
de Lingua Portuguesa n&o se resume ape-
nas a uma questéo de método, mas sim a
estipulacdo de que saber sobre a lingua é
socialmente relevante e interessante para
0 aluno.

Nessa direcdo é pertinente indagar
que relacdo se estabeleceria entre 0 estudo
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formal da lingua e o exercicio das habilida-
des de expressdo e de comunicacdo, as
quais também sdo fundamentais. Além dis-
S0, Se 0 que se quer é permitir a conscienti-
zacdo do aluno sobre seu proprio saber
linglistico, ndo ha vinculo necessario entre
esse objetivo e 0 ensino da gramatica.
Para Perini, é possivel desenvolver a
habilidade de ler e escrever bem sem saber
gramatica, mas ele vé duas outras razes
que justificam o ensino formal de uma gra-
matica descritiva do portugués no ensino
fundamental: um componente cultural e
um componente de formagao de habilida-
des. Seu argumento mais forte esta no com-
ponente de formacao de habilidades:

“as habilidades de raciocinio, de observa-
cao, de formulacéo e testagem de hipdtese
sdo um pré-requisito a formacao de sujei-
tos capazes de aprender por si mesmos,
criticar o que aprendem e criar conheci-
mento. Uma contribuicdo que o ensino
de gramética encerra reside na possibili-
dade de ajudar o desenvolvimento das ha-
bilidades mencionadas: o ensino grama-
tical pode ser um dos meios pelos quais
nossos aprendizes crescerdo e se liberta-

rdo intelectualmente” (1995, p. 31-32).
Sabe-se que o carater essencialmen-
te conteudistico e normativo ou corretivo
do ensino da leitura e da escrita, 0 principio
da acumulacao progressiva, a reparticio do
tempo em atividades definidas correspon-
dem exatamente a atual postura pedago-
gica. E nessa reducdo da dispersdo e da
heterogeneidade das formas de interlocu-
¢ao que a presenca do professor de Lingua
Portuguesa e do seu material didatico mais
se impde. Ela determina as falas e os com-
portamentos possiveis, instituindo uma voz

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 221-232, jul/dez. 2004,

fixa e norteadora de todas as acgdes na
sala de aula. Alem disso, o professor € apre-
sentado como portador do conhecimento
verdadeiro e necessario, de modo que cabe
ao aluno apenas aprender. O fato de o
professor trazer também as respostas aos
exercicios e de usar um estilo de interlocugéo
direta com o aluno transforma esse profes-
sor em gerente da aula.

O entendimento dessa relacdo de
poder (em que o professor € a versao auto-
rizada que corresponde a visdo de mundo
das forgas sociais dominantes) passa pela
percepgdo da existéncia de uma cultura
escolar na qual os diversos individuos en-
tram, trabalham e adaptam seus valores
aos valores, crencas, expectativas e com-
portamento da instituicdo, produzindo de-
terminados efeitos ideoldgicos.

Nos estudos foucaultianos (1980, p.
131), a construcdo do ideoldgico parte de
que “a verdade esté circularmente ligada a
sistemas de poder, que a produzem e a
apoiam e a efeitos de poder que ela induz
e areproduzem’. Para esse estudioso, discur-
S0 é inerentemente libertador ou opressivo.
A condicao libertadora de qualquer discurso
é uma questdo de investigacao historica,
n&o de proclamagcao teorica. O trabalho des-
se filésofo tem influenciado profundamen-
te 0 pensamento em muitos campos da teo-
ria social, incluindo, bastante recentemente,
a educacdo. Em parte, a magnitude dessa
influéncia advem do grau em que suas idéi-
as sdo convincentes e persuasivas. Portan-
to, se existe uma relacdo entre verdade e
poder, todos os discursos podem ser vistos
funcionando como regimes de verdade.

Para Foucault (1986, p.130), a escola
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produz sujeitos que levam consigo ‘todo um
conjunto de técnicas, todo um corpo de pro-
cessos e de saber, de descri¢Oes, de receitas
e dados’. As atividades das disciplinas esco-
lares e a aplicacdo regular de exames pelo
sistema governamental aparecem como
uma espécie de vigilancia de atitudes.

No entanto, mesmo que o desempe-
nho de cada um possa ser controlado, me-
dido, a produtividade dependera tanto do
conjunto de agdes particulares que devem
ser realizadas por todas as pessoas que, di-
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Resumo

No contexto da Educacao Especial, varios sao os estudos e pesquisas envolvendo a dificuldade da aquisi¢do
da linguagem escrita pelo surdo. O presente estudo teve como objetivo analisar a producéo de frases
construidas pelo aluno surdo para avaliar a eficacia de um procedimento de ensino apoiado no recurso
visual do organograma montessoriano e no recurso aéreo da lingua de sinais — LIBRAS. Os resultados
permitiram concluir a eficacia do procedimento de ensino.

Palavras-chave
Surdez; construgdo sintatica; recursos visuais e aéreos.

Abstract

Within the context of Special Education, there are various studies and research involving the difficulty of
the aquisition of writing for the deaf. The present study aimed at analyzing the production of phrases
constructed by the deaf student to evaluate the effectiveness of a teaching procedure, supported by the
visual resource of the Montessori organization chart and the aerial resource of sign language — LIBRAS.
The results concluded the effectiveness of the teaching procedure.

Keywords
Deafness; syntactical construction; visual and aerial resources.
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Introducéo

A surdez é caracterizada, segundo
documentos oficiais do Ministério da Edu-
cacdo e Cultura — MEC, como sendo ‘a
perda maior ou menor da percep¢ao nor-
mal dos sons”. No que diz respeito a aqui-
si¢do da linguagem e da fala, “o déficit au-
ditivo pode ser definido como perda em
decibéis, na zona conversacional (freqiién-
cia até 500 — 1000 — 2000 hertz) para o
melhor ouvido” (BRASIL, 2003, p. 19).

Ja na area da saude e quanto aos
aspectos educacionais, os individuos com
déficits de audicdo podem ser considera-
dos parcialmente surdos (deficientes audi-
tivos) se apresentarem surdez leve e mode-
rada (até 70 dB ) e surdos se apresentarem
surdez severa e profunda (acima de 70 dB)
(BRASIL, 2003).

A surdez, mais que uma deficiéncia
também é uma questdo social, pois interfe-
re diretamente nas relagdes pessoais e eco-
l6gicas, muitas vezes impondo barreiras que
dificultam a comunicacéo e o desenvolvi-
mento académico destes individuos.

A problemética que norteia a comu-
nicacdo da comunidade surda recai, nos
dias atuais, sobre trés orientagdes impor-
tantes para o desenvolvimento educacio-
nal desta populacdo. S&o elas: o oralismo,
a comunicacgao total e o bilingtiismo
(PETRECHEN, 2001 e BATISTA, 2002).

Adeptos do oralismo defendem as
técnicas que permitem ao surdo comunicar-
se através da fala. Algumas das principais
técnicas sdo: a) leitura labial habilidade
para identificar a palavra falada através da
decodificacdo dos movimentos orais do
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emissor; b) fonoarticulagdo, ensino da fala,
que depende da leitura dos labios, da cap-
tacdo tatil e do treinamento auditivo; e c¢)
treinamento auditivo, treinamento da dis-
criminacdo do estimulo sonoro (COSTA,
1994).

Segundo Costa (1994), a comunica-
¢ao total reconhece todas as necessidades
de comunicacdo da crianga surda. Mas, de
acordo com S& (1999), enquanto aborda-
gem educacional visa facilitar o processo
ensino-aprendizagem de uma lingua pela
utilizacdo de todo e qualquer recurso pos-
sivel.

O bilingtismo utiliza, simultanea-
mente, duas modalidades de Lingua: a oral-
auditiva (Lingua majoritaria) e a gestual-
visual (Lingua de Sinais). Esta orientacao,
mesmo que atingida parcialmente, seria
mais apropriada as necessidades da pes-
soa surda, cuja potencialidade a habilita a
um desenvolvimento pleno da linguagem
(FERREIRA-BRITO, 1989).

Entretanto, apesar da orientagéo es-
colhida para ensinar o surdo, o fato é que
este devera desenvolver habilidades para
realizar a escrita da Lingua majoritaria.

Segundo Vygotsky (1993), a lingua-
gem escrita é, inicialmente, um simbolismo
de segunda ordem, porque representa 0s
sons da fala, sendo nesse sentido secun-
daria a linguagem oral. Escreve-se 0 que
se fala e como se fala, ou seja, externa-se o
pensamento graficamente.

Independentemente da fase, etapa,
ou nivel de desenvolvimento em que se en-
contra, cada crianga tem uma dinmica pro-
pria de pensar a escrita (PETRECHEN,
2001).
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De acordo com Batista, (2002, p.183),
“para criangas oralistas a fonologia é um
caminho inevitavel a fala interna como me-
diadora para a escrita, permitindo que todo
0 léxico oral, possa ser transcrito e utilizado
na escrita”. Como menciona esta autora, se-
ria necessario que procedimentos com crian-
¢as bilingles utilizassem alternativas de esti-
mulagdo para se adquirir o processamento
lexical sem utilizar a fonologia.

Varios s@o os estudos que compro-
vam as dificuldades na estruturacéo gra-
matical da linguagem escrita pelo aluno
surdo. “A escrita dos aprendizes surdos, fal-
samente rotuladas como esquisitices, aber-
ragdes ou desvios sao construcoes perfei-
tamente normais, produtos de um longo
processo historico” (COSTA, 2001, p. 88).
Essas construcdes gramaticais sao falhas
quanto a analise morfossintatica da Lingua
majoritaria, entretanto, se forem analisadas
segundo a gramatica da Lingua de Sinais,
pelo menos no que diz respeito a ordena-
¢ao dos elementos gramaticais, esta pro-
ducdo grafica fara sentido.

Estudiosos como Costa (1992),
Padovani (1997) Silva e Costa (1998), Sil-
va (1998) e Brazorotto (2002), que investi-
garam e analisaram a estruturagdo grama-
tical dos surdos constataram as dificuldades
destes individuos em relagdo a compreen-
sdo da analise e da construcdo sintatica

Para Chomsky (1978, p.35), ‘toda
gramatica adequada de uma Lingua deve
tornar possivel representar o fato de que
certos elementos fazem parte integrante de
todas as frases dessa Lingua ao passo que
outros se podem acrescentar facultativa-
mente”. Para 0 aluno surdo esta questéo é
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bastante complicada, pois estes ndo com-
preendem a relagdo entre os elementos da
frase, nem mesmo esta flexibilidade de al-
guns deles.

Historicamente, as consideracdes a
seguir dizem respeito a procedimentos que
enfatizam o aspecto visual como ponto de
partida para o ensino da estruturacdo gra-
matical, uma vez que a visualizagdo garan-
tird ao surdo, elementos concretos que o
levem a compreenséo desta estrutura.

Perell6 (1972), relatando formas de
ensino para o aluno surdo menciona que
Wing, em 1883, propds um sistema de es-
critura de frases que utilizou nimeros e le-
tras para representar a fun¢éo dos compo-
nentes da frase e Stirrs, em 1870, utilizou
cores diferentes para escrever os elemen-
tos gramaticais.

Montessori, uma estudiosa classica
da literatura educacional, publicou em 1926,
um método sobre o ensino para criancas
portadoras de deficiéncia mental na Italia,
o qual utilizava um organograma de figuras
geométricas coloridas como simbolos para
representar os elementos gramaticais, 0s
quais, objetivavam fixar na meméria a fun-
¢ao de cada palavra (MONTESSORI, 1965).

Fitzgerald (1966), surda pré-lingual e
professora de surdos, afirma que a crianca
surda necessita de um apoio visual para
acompanhar a estruturagdo da sentenca
porgue é incapaz de ouvir seus erros de
construcdo. Tomando como base sua afir-
macao, criou um artificio que tem por fina-
lidade ensinar a estruturacao da linguagem,
ou seja, uma chave (Fitzgerald Key), a qual,
utilizava também simbolos corresponden-
tes aos elementos gramaticais
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Perdoncini e Yvon (1963), realizaram
um longo estudo a respeito das condicdes
das comunicacgBes normais e deficitarias.
Para 0 ensino da estruturac¢ao da lingua-
gem com a representacao grafica da frase,
os citados autores sugerem a aplicagédo de
seu organograma da linguagem.

Don Antonio Delgado, em 1970, pro-
pds um novo procedimento para o ensino
da estruturacdo frasal conhecido como
Organifrase, o qual, utilizava figuras geo-
meétricas coloridas, tendo como finalidade
estruturar o pensamento l6gico-sintatico do
surdo (citado em PERELLO, 1972).

No caso especifico do individuo sur-
do, desenvolve-se muito mais a percepcao
visual, pois este é o canal de comunicagédo
com 0 mundo exterior. Entao, € natural que
procedimentos para o ensino da leitura e
escrita, 0s quais devam basear-se em conte-
udos contextualizados, utilizem de recursos
visuais para atingir a produgéo sintatica.

Este estudo fundamentou-se na ne-
cessidade de se utilizar recursos visuais para
0 ensino da estruturacao gramatical para
0 aluno surdo baseando-se nos aspectos
estruturados por Montessori em seu orga-
nograma da linguagem grafica, a partir da
seguinte questdo: Serd que a estruturacao
gramatical proposta por Montessori em seu
organograma para deficientes mentais
pode ajudar o aluno surdo a melhorar sua
construcao gramatical, inserindo nesta pro-
posta o suporte linglistico da Lingua Bra-
sileira de Sinais — LIBRAS?

A importancia do recurso visual para
0 dominio da linguagem grafica pelo alu-
no surdo pode ser percebida em todos 0s
estudos mencionados. Sendo assim, este

236

estudo objetivou:

e aplicar um procedimento de ensino, o
qual, reuniu aspectos da estruturagéo gra-
matical proposta por Montessori (recur-
S0s visuais geomeétricos), aliado a gravu-
ras (recursos visuais contextualizados) e
a LIBRAS (recurso visual aéreo), visando
a compreensdo da construcéo da cons-
trucéo de frases no que diz respeito a or-
denacao dos elementos gramaticais;

« analisar a producdo das frases quanto a
ordenag&o, coeréncia e coesao;

« avaliar a eficacia do procedimento de en-
sino.

Método

Participaram deste estudo cinco cri-
ancas surdas, de ambos os sexos que fre-
guentavam a segunda e a terceira série do
ensino fundamental. Os alunos seleciona-
dos estudavam em uma escola do ensino
regular em um periodo €, no outro, a sala
de recursos da rede municipal de ensino,
desde a pré-escola para ambas as modali-
dades, sem haver retencéo do periodo letivo.

Para fins de identificaco, os partici-
pantes foram tratados no estudo como: P1,
P2, P3, P4 e P5,

Na selecao dos participantes foram
adotados 0s seguintes critérios. (a) apresen-
tar surdez neurossensorial bilateral (severa
ou profunda), congénita ou adquirida na
fase pré-linglistica; (b) apresentar idade cro-
noldgica de sete a dez anos; (c) ndo apre-
sentar dominio da estruturacao gramatical;
e (d) ndo apresentar outros problemas de
ordem cognitiva. Estes dados podem ser
observados na tabela 1a e 1b.
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TABELA 1a - Caractenzacio dos paticipantes

Pariidpantes | Sew |Data de nasc | Idade | Grauda Sudez | oo 92 | aag
7 6 Meurossensorial
Pl fern | 16/03/95 A0S €0 pilateral profunda/ | Rubdola | Sim
Meses
severa
7 ] Meurossensoral
P2 masc| 10/01/95 AN0S €0\ yilateral profundal | Meningite | Nao
Mmeses
severa
10 Meurossensarial T "
P3 masc| 02/01/92 A% € pilateral profundal | | oo one 0 gp
8 meses craniano
severa
% anos & Meurossensorial
Pd fermn 09/11/93 hilateral profundal | Desconhecida | Sim
10 meses
severa
9 amos o 4 Meurossensoral
P5 masc| 2812792 bilateral profundaf Fubgola Mao
meses
severa
TABELA 1b - Caractenzagao dos participantes
Fonoterapia . . Seriagdo no | . .
(periodo de Dfi"“":’r;a Dominio da LIBRAS Ensino | 9 Ed[‘,‘]m““"“'
atendimento) nd Regular
Parcial ldormina a
4 meses Man dactilologia e sinaliza 2" skrie | Silabico- alfabética
casa e bola)
Mo M3 Parcial [domina a P sir Hipit labi
do teve do dactilologia) série ipbtese-silabica
3 meses Nao Parcial Bomina a 3 serie | Silabico alfabifica
dactilologia)
d meses Mao Mulo 3" série Hipbtese-silahica
Parcial [domina a + caric
Mo teve RED: dactilologial Hipatese-silabica

[*] Ferreiro e Teberosky [1991]

Foram utilizados materiais rotineiros
(de consumo, como fitas VHS), materiais
especificos como: gravuras, figuras geomé-
tricas coloridas do organograma
montessoriano, fichas contendo a grafia
das palavras-chaves de cada gravura e
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caixa com divisorias para armazenar as fi-
chas; e equipamentos (camera de video).

Quanto ao local e situacao o estudo
foi realizado em domicilio, estando presen-
te na ocasido da coleta de dados a pesqui-
sadora e o aluno.
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Utilizou-se instrumentos como fichas
de acompanhamento, fichas de registro de
atividades desenvolvidas, fichas de desem-
penho diario, caderno de registro de cam-
po, a producdo gréfica dos alunos e o
organograma montessoriano para docu-
mentar a coleta de dados.
No que se refere ao procedimento, a
coleta de dados foi realizada em oito eta-
pas, a saber
1.Seleg@o dos participantes conforme os
critérios pre-estabelecidos.

2.Solicitacao da autoriza¢ao dos pais para
a coleta de dados, para as filmagens e
para divulgacao deste material.

3.Autorizacdo junto ao Comité de Etica
para a realizacao da coleta de dados.

4.Definig&o, junto com as familias, dos ho-
rarios e o local mais apropriado em do-
micilio para a realiza¢do das sessoes de
aprendizagem.

5.Aplicagdo da avaliagéo inicial, a qual
objetivou verificar o dominio da constru-
cao sintatica.

6.Aplicacéo do programa de ensino (pro-
cedimento de intervenc&o).

7.Aplicagdo da avaliagéo final , a qual
objetivou verificar o dominio da constru-
cao sintatica apos a aplicacéo do proce-
dimento de intervengéao.

8.Aplicacdo da avaliagéo de generalizacao,
realizada seis meses apds o término da
intervencao, objetivou verificar a fixacdo
do procedimento de ensino.

Ainda, no procedimento para a cole-
ta de dados foi realizada a aplica¢do da
programagéao de ensino. Esta contemplou
0 ensino da construcao sintatica aliado ao
organograma montessoriano e a Lingua
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de Sinais — LIBRAS. A etapa foi realizada
em 15 sessdes com duragédo de 30 minu-
tos, duas vezes por semana. O programa
seguiu a seguinte sequiéncia de passos: 1)
observacao das gravuras; 2) sinalizacéo das
gravuras em LIBRAS; 3) sinalizacdo das
palavras-chaves em LIBRAS,; 4) soletra¢do
das palavras-chaves através da dactilologia;
5) associagao das palavras-chaves com as
figuras geométricas do organograma; 6)
associacao das palavras-chaves com a cai-
xa de divisorias; 7) construcdo das frases
no organograma; 8) producdo da grafia
das frases no caderno; 9) recolocacédo das
palavras-chaves na caixa com divisérias;
10) sinalizagéo das frases mediante a ob-
servacao das gravuras.

Os dados obtidos com a coleta fo-
ram analisados sob 0s aspectos qualitati-
VOS e quantitativos, seguindo 0s mesmos
critérios em cada etapa do procedimento,
ou seja, na avaliacdo inicial, na interven-
¢ao, na avaliacéo final e na avaliagdo de
generalizag&o.

Resultados

Analise dos dados coletados possi-
bilitou obter os seguintes resultados:

Quanto a avaliagdo inicial, a qual
teve como obijetivo verificar o dominio da
escrita de frases e da LIBRAS, os dados
transcritos na tabela 1 revelam o nivel de
conhecimento dos alunos.
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TABELA 2 - Dominio dos participantes sobre a LIEEAS e sobre a Escrita das Frases.

- DOMINIO DA ESCRITA DAS
SUJETOS DOMIMIO DA LIBRAS FRASES
Frase 1 Frase 2 Frame 3 Frase 1 Frase 2 Frase 3

Fl Pardal Pardal Parzial Mulo Mulo Mulo
P2 Fardal Pardal Farzial ridlo Mulo Mulo
[3E] Fardal Fardal Farzial Mulo Mulo Mulo
Pa Mulo Mulo Mulo Mulo Mulo Mulo
PS5 Pardal Pardal Parzial Mulo Mulo Mulo

Como se pode observar, nenhum dos
participantes demonstrou ter dominio sobre
a estruturacdo gramatical, uma vez que, 0s
mesmos Nao escreveram nenhuma palavra
na sessao de avaliacéo inicial. O conheci-
mento parcial demonstrado sobre a LIBRAS
( no que diz respeito ao contexto das gravu-
ras apresentadas) foi apenas com a
dactilologia (alfabeto manual). Observa-se
que somente P1 conhecia 0s sinais das pa-
lavras casa e bola. P4 ndo fez uso de ne-

nhum gesto correspondente ao contexto das
gravuras.

Quanto a intervencdo, que compre-
endeu a aplicag@o do programa de ensino,
analisou-se os dados de desempenho dos
participantes, qualitativa e quantitativa-
mente, em cada sessdo de aprendizagem,
comparando-os de per si e com 0s demais
participantes. A figura 1 mostra o indice de
desempenho dos participantes em cada ses-
séo de aprendizagem

FHGURA 1
MEDIA DE DESEMPENHO ANAL [%)
. Participantes

Sesstes P B F3 Bl F5
T 56 75 38 15 20
T 25 15 71 20 39
oy 29 16 50 50 72
iy 937 B 96 23 30
5 a5 75 a5 26 a6
i a5 31 a7 a5 91
T a7 37 a9 29 37
& a3 57 100 a5 a4
q 99 39 100 ag 36
10" 99 93 93 93 96
iy 99 aq 100 a7 97
17" 96 94 100 93 97
ik a9 a5 100 a3 a7
Tdq" a9 a5 100 a3 a7
iy a9 ad 100 a3 a7

ice Percentual
idis) 922 75.3 9.6 a0 32

Figura 1 - Média de desempenho final dos particip antes.
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Através do quadro da figura 1 po-
de-se observar a média de desempenho
dos participantes em cada sessao de apren-
dizagem, constatando-se a evolugdo na
aquisico da estruturagdo sintatica ja a
partir das primeiras sessdes do procedi-
mento.

FIGURA 2

Quanto a avaliacéo final, a qual obje-
tivou verificar a aquisicdo da construgao sin-
tatica por parte dos alunos, esta demonstrou
a eficacia do procedimento de ensino, pois
0 indice de desempenho dos participantes
ficou na média de 80% a 90%, como pode
ser observado no grafico da figura2.

100%%
e —2a

Ba

2

0 —r

W T
Fl P2

Indice percemntual

Figura 2 - Desempenho dos paricipantes na avaliagdo final.

Ao observar o gréafico da figura 2,
constata-se que todos os participantes tive-
ram um bom desempenho, uma vez que a
avaliacdo final ndo utilizou o recurso visual
do organograma e o recurso da LIBRAS,

Quanto a avaliagdo de generaliza-
¢ao, feita seis meses apos o término da in-
tervencgéo, esta mostrou que a diminuicéo
dos indices de desempenho nesta sessao

FAGURA 3

se deu a problemas de contextualizacdo e
com o léxico grafico, uma vez que as gra-
vuras e as palavras-chaves apresentadas,
nao foram as mesmas do programa de
ensino. Entretanto, com excecdo de P2, 0s
demais participantes apresentaram indices
de desempenho melhores em relacdo aos
obtidos na avaliag&o inicial, como pode-se
observar na figura 3.

T s s
B0%, S e
E‘ 0% T
O L5 |
.’E 0% . . . .
o1 o 3 4 s
Farbidpantes

Figura 3 - Dezempenho dos paricipantes na seszdo de generalizagan.
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O gréafico da figura 4, mostra os indi-
ces de desempenho dos participantes quan-
to as avaliacOes inicial, final e de generali-

zacao, permitindo a comparacao de per si
e com os demais participantes.

FIGURA 4
100% - Ao

855 5%
— 0% B0%
E 0%
E " * -
E Aa0% - " O Seqiéncis
= % | M Segléncia?
g 40% =% 2 o - O Seqiiénciad
B 20% 5%

0% . . T
Pl F2 P3 F4 P5
Participantes

Figura 4 - Camparacao dos desempenhos dos paricipantes na avaliagio
inicial (seqiéncia 1) final (seqiéncia 21 e na generalizagio (seqliénda 3).

E possivel observar no grafico da fi-
gura4 que os participantes fizeram aquisi-
¢Oes em todo o procedimento de ensino.
Os indices obtidos com a sessdo de genera-
lizacao reiteraram a eficacia do procedimen-
to, uma vez que, com excecao de P2, os
demais participantes obtiveram indices aci-
ma dos encontrados na avaliacéo inicial,
mesmo sem terem tido contato com o pro-
cedimento por um periodo de seis meses.

A aplicacéo do procedimento de en-
sino e a analise do mesmo propiciou refle-
tir sobre as questdes que envolvem a cons-
trucdo de frases do aluno surdo, questdes
estas que vao desde o dominio do Iéxico
gréfico até a complexidade da estruturacéo
gramatical e a eficiéncia dos recursos utili-
zados para isto.

Observando-se os dados de desem-
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penho dos participantes na programacao
de ensino pdde-se constatar que 0s mes-
mos apresentaram dificuldades em comum
na execucao das tarefas em cada sesséo
de aprendizagem. Levando-se em conta 0s
aspectos da caracterizacdo dos participan-
tes como sexo, grau de perda auditiva, uso
do AASI, estes dados né&o interferiram nos
resultados. Ja o aspecto da etiologia da
surdez poderia ter contribuido para os re-
sultados obtidos, pois ndo se pode preci-
sar, por exemplo, se houve perdas quanto
ao aspecto da memoria auditiva. P2 e P3
sdo portadores de surdez adquirida, ou seja,
tiveram acesso, nos primeiros anos de vida
(0 a 2 anos), a linguagem oral, sem fazer
uso da mesma. Os participantes P1, P4 e
P5 sdo portadores de surdez congénita.
Porém, afirmar que este dado tenha con-
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tribuido ou nédo para o desempenho dos
participantes na programacéo de ensino
nao foi possivel, uma vez que P3 obteve 0
melhor desempenho em todo o procedi-
mento e P2 o pior desempenho. Aspectos
que podem ter contribuido para os resulta-
dos foram a idade cronoldgica dos partici-
pantes, a seriacdo escolar e o nivel educa-
cional em que se encontravam. P3 em rela-
¢ao aos demais participantes apresentou
idade superior a faixa etaria adequada a
série em que cursava no ensino regular (dez
anos e oito meses na 3" série), apresentan-
do, portanto, maior maturidade. P1 e P3
estavam num nivel educacional superior
(silabico alfabético), o que também propor-
cionou-lhes uma melhor compreenséo so-
bre o procedimento.

Considerando-se 0s recursos aereos
e visuais, a utilizagao da LIBRAS na progra-
magé&o de ensino mostrou-se eficaz no au-
xilio a contextualizacdo das gravuras, 0 que
vem confirmar o estudo de Pinheiro (1994),
quando diz que o uso de sinais dactilold-
gicos e gestos favorece a aquisi¢éo lingis-
tica do sujeito, facilitando a aquisi¢ao da
estruturagédo da linguagem escrita.

Quanto ao recurso visual do orga-
nograma pdde-se constatar que ao térmi-
no da aplicacdo do programa de ensino,
todos os participantes dominavam a cons-
trucdo sintatica, realizando-a na seqién-
cia correta (ASVC). A eficécia do recurso vi-
sual no procedimento de ensino reitera es-
tudos como de Fitzgerald (1966), o qual,
ressalta a importancia do recurso visual
para a estruturagdo gramatical pelo aluno
surdo. A referida autora apontou a necessi-
dade do recurso visual como apoio para a
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estruturacdo da sentenca, uma vez que este
aluno e incapaz de perceber seus erros de
constru¢do. Quando o aluno ndo pode
perceber estes detalhes através da lingua-
gem oral é preciso apresentar a ele um su-
porte, No caso, o0 recurso visual.

O organograma aliado a LIBRAS, de-
monstrou também ser eficaz para a cons-
trucdo sintatica do aluno surdo, 0 qual pode
associar as palavras escritas aos seus res-
pectivos elementos gramaticais, assimilan-
do sua fungédo gramatical. Portanto, o orga-
nograma nao visa apenas construir frases,
mas objetiva construir frases, nas quais, as
palavras sdo associadas a sua funcao sin-
tatica, como defende Montessori (1926,
p.226), quando diz que “cada parte do dis-
curso na frase tem uma fungéo especifica
arealizar”

Outros estudiosos como Perdoncini
e Yvon (1963) e Delgado (1970, citado em
Perell6, 1972), apontam para a necessida-
de do recurso visual suportivo & aquisicdo
da estruturacdo gramatical, confirmando
assim o que este procedimento de ensino
pode observar em seus resultados.

Parece que a contextualizagéo, atra-
vés das gravuras, como apoio visual, no
processo da construgdo gramatical, atuou
como agente facilitador no aspecto da com-
preensdo do programa de ensino, mostran-
do-se tambem eficaz

O recurso visual para a construgéo
sintatica do aluno surdo se configura em
um instrumento que viabiliza aspectos im-
portantes desta estruturagao complexa, fa-
zendo com que este aluno memorize-os e
fixe-0s, como mostra os estudos de
Montessori (1926) e Fitzgerald (1966).
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No que diz respeito aos aspectos da
construcgao da sintaxe pelo aluno surdo, 0s
resultados mostraram que as dificuldades
com o |éxico gréafico e as regras gramaticais
foram evidenciados pér todos os participan-
tes na programacao de ensino. Os partici-
pantes desconheciam a grafia das palavras-
chaves e 0 uso da dactilologia ndo garantiu
a fixagdo dos mesmos. A falta de conheci-
mento do Iéxico gréfico levou o aluno surdo
anao identificar a palavra-chave correspon-
dente ao elemento gramatical da frase,
quando o recurso visual das fichas conten-
do a grafia dos mesmos foi retirado.
Padovani (1997), constatou dificuldades
semelhantes quando analisou redagdes de
alunos surdos, no qual, o resultado encon-
trado com o uso das estruturas linguisticas
como dificuldade com o Iéxico foram ‘na
selecé@o dos elementos gramaticais, na or-
denag&o dos elementos gramaticais selecio-
nados para a construgéo frasal, com a con-
cordancia verbal e com a omisséo de ver-
bos” (p. 89). Quanto as regras gramaticais
observou-se gque esta ndo é adquirida me-
canicamente, pois nenhum dos alunos do-
minavam estes aspectos, apesar da série
que freqlientavam no ensino regular.

O aluno surdo néo fazendo uso da
linguagem oral apresenta dificuldades ao
construir suas frases, que geralmente sao
feitas de forma inadequada, ou seja, utili-
zando elementos gramaticais erroneos ou
mesmo omitindo-o0s, como foi evidenciado
por Padovani (1997), Silva (1998) e
Petrechen (2001).

Para Batista (2002), procedimentos
com criangas bilinglies deveriam utilizar al-
ternativas que estimulassem a aquisicao
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do processamento lexical.

Na maioria das vezes, 0 aluno surdo
enfrenta dificuldades com os enunciados
das atividades a serem realizadas, isto por-
que ndo domina e ndo tem compreensao
sobre 0s Iéxicos que compdem estas sen-
tengas. Para compreender-se melhor esta
situacdo enfrentada por este aluno, é sé
imaginar-se tentando ler um texto em uma
lingua estrangeira que néo se domina to-
talmente. Os |éxicos, aos quais ndo se do-
mina fazem falta na interpretacdo deste
texto, contribuindo para a incompreensao
da mensagem.

Porém, para o aluno surdo a ques-
tdo da construcdo sinttica é bem mais
complexa como nos mostra Costa (2001)
e Brazorotto (2002). Para estas autoras é
evidente a dificuldade encontrada por este
aluno para dominar a escrita da lingua
majoritaria

Ao analisar o estudo como um todo,
foi possivel verificar que na etapa da avali-
acao inicial os alunos apresentaram as con-
dicbes adequadas para a intervencgéo, pois
ndo dominavam a construgdo sintatica.
Quanto a aplica¢do do programa de ensi-
no pbde-se observar o desenvolvimento
gradual dos participantes que ao término
do mesmo dominavam o procedimento sa-
tisfatoriamente. Ja na sessdo de avaliagéo
final foram ressaltadas as dificuldades en-
contradas pelos alunos para a execucao
das tarefas, sendo dificuldades estas con-
firmadas na sessao de generalizagéo.

Ao analisar o estudo como um todo,
foi possivel verificar que na etapa da avali-
acao inicial os alunos apresentaram as con-
dicdes adequadas para a intervencéo, pois
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ndo dominavam a construcao sintatica.
Quanto a aplicag¢do do programa de ensi-
no pbde-se observar o desenvolvimento
gradual dos participantes que ao término
do mesmo dominavam o procedimento sa-
tisfatoriamente. Ja na sessdo de avaliacdo
final foram ressaltadas as dificuldades en-
contradas pelos alunos para a execucao

das tarefas, sendo dificuldades estas con-
firmadas na sesséo de generalizag&o.

Concluindo, a analise qualitativa e
guantitativa permitiu constatar que o pro-
cedimento de ensino aplicado neste estu-
do foi eficaz, demonstrando ao final do
mesmo o dominio da construgdo sintatica
pelos participantes.
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Resumo

Este artigo refere-se a obra ‘Senhores e Cacadores’, de Edward Thompson (1924-1993). Contempla a nossa
admiracdo pessoal por este intelectual inglés que entendeu ser possivel produzir trabalhos em Historia
‘nos siléncios de Marx’. Nos seus escritos, inovou ao esbogar uma teoria para o estudo da cultura popular.
Aqui, encontramos mais uma amostra da nascente da nova Histdria Cultural, ou Historia Social da Cultura
(numa vertente neomarxista), com a valoriza¢do da cultura popular nos estudos histéricos forjados “a partir
de baixo”. O estilo de Thompson abre novos caminhos também para trabalhos em Historia da Educacao.

Palavras-Chaves
Historiografia. Historia Cultural. Edward Palmer Thompson.

Abstract

This article refers to the work “Senhores e Cagadores’ (Lords and Hunters) by Edward Thompson (1924-
1993). It contemplates our personal admiration for this English intellectual who understood it to be possible
to produce works on History ‘in the silences of Marx". In his writings, he innovated when sketching a theory
for the study of popular culture. Here, we find one more sample of the birth of the new Cultural History, or
Social History of Culture (in a neomarxist source), with the valorization of popular culture in historical
studies wrought “from the bottom up”. The style of Thompson also opens up new ways for studies in the
History of Education.
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Introducéo

Estamos diante do livro “Senhores e
Cacadores. A Origem da Lei Negra™ Neste
trabalho, mais um classico da historiografia,
Edward Palmer Thompson reconstréi a luta
entre os agricultores simples e a burocracia
da floresta na Inglaterra, com a vigéncia
da “Lei Negra” em 1723 (s6 anulada em
1823, cem anos depois), que permite a apli-
cagdo da pena capital a cidaddos em mais
de cinquenta diferentes tipos de crimes e
de penas diversas a quase 250 diferentes
delitos. Como ele diz, uma “lei m&, formula-
da por maus legisladores e ampliada pe-
las interpretagdes de maus juizes” (p. 359).
A partir deste enfoque, reexamina a socie-
dade inglesa do Século XVIII, descrevendo
a violéncia e a corrupc¢do ali dominante®
No segundo momento do livro, ao tratar
da corrupcéo politica e do descontentamen-
to popular na Inglaterra naquele tempo, faz
a sua interpretacdo do direito, rejeitando a
noc¢ao da lei como simples mascara para a
dominacdo de uma classe.

Thompson analisa a estratégia de resis-
téncia de cacadores, predadores e de ou-
tros homens e mulheres que viviam da
coleta e da caca nas florestas e parques
da nobreza. Com os Black Acts, de 1723,
haviam sido definidos e criminalizados
dezenas de atos, para 0s quais previa-se
a pena capital. Estas pessoas mascaradas
(usavam carvao para esconder o rosto, dai
a origem do Black) pilhavam os parques.
Se suas armas fossem apreendidas, eles
voltavam & noite para toma-las, ameagando
os guardas florestais ou 0s subornando.
Thompson resgata, dai, a humilhagéo pu-
blica a qual as autoridades eram subme-
tidas, pois se ndo conseguiam proteger
suas propriedades, como governariam o
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Estado? Tal pratica ndo era um simples
roubo, pois fundava-se em um direito
anterior e era partilhada e justificada co-
letivamente e, a0 mesmo tempo, desmo-
ralizava as autoridades. De fato, uma pra-
tica estava sendo criminalizada. Além do
mais, tais praticas eram produtos do con-
flito entre formas de propriedade, no¢des
de direito ao uso da terra e seus produtos,
gerados pela imposicao de uma nova or-
dem (MUNHOZ, Internet, 1997).
Segundo Thompson, este seu traba-
lho “néo se limita a recuperar um episodio
que se perdera para o conhecimento histé-
rico. Também recupera um episodio que nao
foi do conhecimento de seus contempora-
neos’ (p. 17). Aqui, mais uma vez, ele traba-
lha na interconexdo de uma Histdria Social
com uma Histéria Cultural. Para Eric
Hobsbawm?* Thompson esta entre os mais
significativos autores de historia social de
que se tem noticia. E para produzir este
curto trabalho, recorremos as obras de va-
rios outros intelectuais’ e historiadores que,
assim, entrando no texto, participam da
nossa tentativa de interpretar “Senhores e
Cagadores'.

Thompson nas Vertentes da
Histéria

Ao produzirmos Historia, entende-
mos ter liberdade para usar diferentes
referenciais tedricos ou nos valer de dife-
rentes metodologias, de acordo com as
necessidades das diferentes pesquisas. Em
Introdug&o a Pesquisa em Ciéncias Sociais,
a Pesquisa Qualitativa em Educagéo,
Augusto Nibaldo Silva Trivifios lembra Pedro
Demo ao expor que o pesquisador
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tem ampla liberdade tedrico-metodolgica
para realizar seu estudo. Os limites de
sua iniciativa particular estardo exclusiva-
mente fixados pelas condicdes de exigén-
cia de um trabalho cientifico. Este, repeti-
mos, deve ter uma estrutura coerente,
consistente, originalidade e nivel de
objetivacdo capazes de merecer a aprova-
¢cdo dos cientistas num processo
intersubjetivo de apreciagdo (TRIVINOS,
1987,p. 133).

A fim de melhor compreender a po-
sicdo de tedrica de Thompson, entéo,
voltemo-nos a lembranga das matrizes da
ciéncia da Historia, que sdo diferentes en-
tre si por conterem, entre outras caracteristi-
cas, de modo geral®, estas:

- No Positivismo. a valoriza¢do do factual
documentado, a cronologia linear do tem-
po histdrico, o ordenamento de inicio-
meio-fim, a relevancia a personagens ofi-
ciais, 0 uso excessivo da heuristica e da
critica nos documentos e, 0 destaque
para aspectos politico-administrativos;

- No Marxismo: a aplicacdo de método
cientifico, 0 uso da légica, a busca da iden-
tidade coletiva, a interdisciplinaridade, o
chamamento as contradi¢cdes pela
dialética, o suporte e embasamento teo-
rico, a valorizagdo do movimento, a posi-
¢ao do historiador como agente ativo e,
0 destaque para 0 aspecto econémico;

- Na Escola dos Annales (Ecole des
Annales): o advento da Micro-Historia,
0S Novos objetos de investigacao, a va-
lorizag&o da histdria oral, a inser¢éo do
historiador no fluxo dos acontecimentos,
0 chamamento ao inusitado, o estudo
das mentalidades coletivas, os
guestionamentos sobre o passado a partir

do presente e a constante problemati-
zagao. Surge a Historia das Mentalidades;
- Na Nova Histéria: o respeito a narrativa
literaria, a elei¢do do cotidiano como obje-
to, a incorporacao de outras abordagens,
a problematizacdo de documentos, o cha-
mamento a sujeitos e a espacos exclui-
dos, a interdisciplinaridade, a critica con-
testatoria e 0 destaque para o0 aspecto
social. A New History, norte-americana,
criada por Robinson na década de 1920,
contemporanea a Escola dos Annales, veio
a dominar a Historia Intelectual, sofrendo
a concorréncia da Historia das ldéias.
Se observarmos a pluralidade da
Nova Histdria, nela encontraremos a His-
téria Cultural que, para uns, trata-se uma
nova vertente, nova corrente, Nnovo campo
OuU Novo setor, enquanto que, para outros,
seria uma varia¢do dos Annales ou da New
History. De qualquer forma, ela surge timi-
damente e vem se destacando a partir dos
trabalhos de Carlo Ginzburg, Roger Chartier
e Edward Thompson, sendo caracterizada
pela preocupacéo com as questdes popu-
lares, valorizagdo das estratificacdes e dos
conflitos socio-culturais e, pela recusa do
conceito vago de mentalidades.

No seio do materialismo histérico, a preo-
cupacao com a Historia Social da Cultura
tem tido muitos desdobramentos. A Esco-
la Inglesa do Marxismo — com autores
como Thompson, Eric Hobsbawam e
Cristopher Hill — especializou-se por exem-
plo em uma triplice articulagdo entre a
Histdria Cultural, a Histdria Social e a His-
toria Politica. Seus trabalhos remontam a
década de 1960. A renovagao dos estudos
culturais trazida pela escola Inglesa tem
sido fundamental para repensar o Mate-
rialismo Histérico — particularmente para
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flexibilizar o ja desgastado esquema de
uma sociedade que seria vista a partir de
uma cisdo entre infra-estrutura e super-
estrutura. Com os marxistas da escola In-
glesa, 0 mundo da Cultura passa a ser
examinado como parte do “modo de pro-
ducdo’, e ndo como um mero reflexo da
infra-estrutura econdmica de uma socie-
dade (BARROS, 2004, p. 62).

Para Fontana’ no repensar do ma-
terialismo histdrico “sobreviveu a crise o
setor mais vivo do chamado ‘marxismo
ocidental’, o que tinha como modelos ho-
mens do porte de Eric Hobsbawm, Cristipher
Hill ou E. P. Thompson, enquanto alguns
dos seus cultivadores experimentaram ca-
minhos novos, sem abdicar dos seus prin-
cipios progressistas” Fontana cita
Himmefarb®, segundo a qual “estes marxis-
tas, embora tivessem deixado na sua mai-
or parte o Partido Comunista depois de
1956, ndo haviam participado de atos de
arrependimento como muitos dos seus co-
legas franceses, 0 que fazia com que conti-
nuassem sob suspeita”

Fundador do valor da histdria “a par-
tir de baixo’, usando a literatura como fon-
te para a historia social e econdmica,
Edward Thompson foi® e ainda é o histori-
ador contemporéneo britanico mais conhe-
cido fora da Inglaterra. Christopher Hill en-
tende que sua influéncia mundial sobre os
estudantes de Histdria tem sido incalcula-
vel®. Na obra aqui enfocada, Thompson
repete o procedimento metodoldgico, usa-
do em outros trabalhos, de olhar de baixo
para cima, como ele mesmo escreve: “.par-
ti da experiéncia de humildes moradores
das florestas..” (p. 17).

Vale destacar que as diversas corren-

250

tes e tendéncias marxistas influiram bas-
tante sobre os rumos da Historia. Antes da
Primeira Guerra Mundial (1914-1918), tive-
mos o predominio do critério gerencial na
literatura, com a primeira gerac¢ao de mar-
xistas, como Plekhanov, Kautski, Mehering
e Labriola. Depois, tivemos a segunda ge-
racdo de marxistas, como Hilferding, Trotski,
Lénin, Bukharin, Bauer e Rosa de
Luxemburgo, corrente esta que tentou de-
cifrar as leis fundamentais do capitalismo
em seu estagio imperialista e produzir uma
teoria politica marxista.

Apos 1918, assistimos a diferencia-
¢ao entre 0 marxismo soviético e 0 marxis-
mo do ocidente, num processo de lenta
maturacdo do marxismo ocidental que
passou a ser percebido s6 depois de 1945,
ou seja, em seguida a Segunda Guerra
Mundial. Destacam-se os classicos de
Lukacs e Gramsci, “em rota de colisdo com
0 dogmatismo e empobrecimento tedrico
do marxismo tipicos da Terceira Internacio-
nal™, e a teoria critica da Escola de Frank-
furt, com Theodor Adorno, Max Horkheimer,
Herbert Marcuse, Erich Fromm, Borkenau,
Neuman, Walter Benjamin e Jurgen
Habermas, com produgfes que incidem
sobre as perspectivas de uma nova Histo-
ria Cultural. Justamente Georg Lukacs
(1885-1971) e Antonio Gramsci (1891-
1937), foram os tedricos que abriram trilhas
na historiografia para uma Historia Cultu-
ral alicercada nos fundamentos do materi-
alismo histérico, caminho palmilhado por
Thompson. Pertencente a linhagem da His-
toria Social Inglesa, Edward Thompson, “é
mobilizado para alicergar teoricamente as
operacdes investigativas ao lado do filoso-
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fo alemao Walter Benjamin e do cientista
social inglés Raymond Williams™?

Marc Bloch e Georges Lefebvre de-
monstraram as possibilidades de uma
historia intelectual comprometida com a
analise, ora dos grandes movimentos cole-
tivos, ora das psicologias individuais. A eles
seguiu-se a estrela de Fernand Braudel. A
maioria dos “annalistas” — integrantes da
Escola (revista) de Annales, da Fran¢a — n&o
era simpatica a Historia das Idéias. Neste
movimento, tomou for¢a a Historia das
Mentalidades. Havia neles a descrenga
quanto a validade da aplicacdo do méto-
do quantitativo a historia intelectual.

A partir dos anos 70, d&-se uma inflexao
com a adocao de pressupostos estrutura-
listas oriundos da filosofia, da linglistica
e da etnologia que desembocara na
autodenominada “Nova Histéria’, a qual
se converteu no pivd do atual debate teo-
rico e metodol6gico no campo da Histéria
ao se contrapor a historiografia que vi-
nha sendo praticada, seja ha perspectiva
tradicional a qual se atribuia a influéncia
positivista, seja na perspectiva critica de
orientacdo marxista ou tributéria da Esco-
la dos Annales das fases lideradas por
Lucien Febvre e Marc Bloch e, depois, por
Fernand Braudel (SAVIANI, 1998, p. 11).

Falcon® alerta para o consideravel
numero de referéncias que marcam o peri-
odo de 1960/70 a 1990/95, de consolida-
¢ao da Historia das Idéias, em funcdo de
novas tendéncias entdo presentes na
historiografia ocidental. Surgiu a New
Intellectual History nos EUA e na Gréa-
Bretanha, a Historia Social das Idéias ou
Historia Socio-cultural na Franga e nos EUA,
a Historia das Mentalidades na Franga, bem
como a proposta de Chartier, de uma His-
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toria Cultural, propostas estas confrontadas
com 0s novos pensamentos dos pds-mo-
dernos.

A Histdria Social surgiu como oposi¢éo a
histdria tradicional — essencialmente po-
litica, episodica, linear e evolucionista -,
buscando desenvolver seus proprios ca-
minhos metodoldgicos, configurando cada
vez mais as abordagens socioculturais, so-
bretudo por meio de sua aproximagao com
a Antropologia. Dessa ‘matriz’ foi se deli-
neando a Histdria das Mentalidades, vista
pela maior parte dos historiadores como
0 movimento impulsionador da Historia
Cultural, tal como a conhecemos atual-
mente (FONSECA, 2003, p. 51).

Em decorréncia da tradigdo de seguir
modelos de sociedades consideradas mais
evoluidas, assim, a Histdria Cultural chegou
ao Brasil.

Reconhecer o alto nivel da pesquisa em
historia cultural atualmente feita no Bra-
sil n&o significa eximi-la de criticas. E pos-
sivel constatar, em vérios trabalhos, um
certo ecletismo tedrico que vimos ser tipi-
co (.). Misturas de Ginzburg com Foucault,
deste Gltimo com Thompson, nada disso
€ estranho a vérios trabalhos realizados
na pesquisa universitaria brasileira. (..).
Nada disso desmerece, porém, a vitalida-
de desse campo de estudos, tal como tem
sido realizado no Brasil. (..). Sem prejuizo
de outros campos de investigacao histori-
ca, varios deles também muito atualizados
quanto aos métodos e referéncias teori-
cas, a historia cultural veio para ficar
(VAINFAS, 1997, p. 162).

Em novembro de 2000, no pronun-
ciamento intitulado de “O Cultivo de uma
Historiografia Engajada com a Historia e a
Memoria da Educacdo Brasileira’, a Prof&
Marta Maria de Araujo, da UFRN, falou ao
do Il Congresso Brasileiro de Historia da
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Educacao, promovido pela Associacéo Bra-
sileira de Histéria da Educacéo, aprecian-
do a producdo histérica da Educagédo a
partir do conjunto dos resumos dos traba-
lhos apresentados no evento. Lembrou que

ha de se reconhecer que a hegemonia
da historiografia francesa, especialmente
as contribuicBes de Roger Chartier, ainda
prevalecem nos estudos da historia da
educagdo no Brasil. De toda maneira,
como bem sabem os historiadores, o gran-
de éxito da historiografia francesa dos
Annales advém de sua abertura para o
didlogo com as ciéncias sociais, sem perder
0 contato com o conhecimento histérico.

N&o obstante, os resumos do Il CBHE for-
necem indicios suficientes do desponta-
mento do interesse dos historiadores da
educacao pela historiografia inglesa, es-
pecialmente pelo pensamento de Edward
Thompson, por oferecer nogoes e premis-
sas capazes de alicercar interpretages
sobre movimentos sociais de resisténcias,
comportamentos e habitos comunitarios,
histérias de vida e experiéncias de insti-
tuicBes e de seus agentes sociais na or-
ganizacéo da cultura. Geralmente, Edward
Thompson costuma ser apresentado como
pertencendo a uma linhagem da
historiografia inglesa que combina a his-
tdria social britanica (empirista) e maxismo
(Vainfas, 1997).

Considerando o Il CBHE como uma amos-
tra do que esta sendo produzido no cam-
po da histéria da educacao no Brasil, cabe
afirmar que a atividade historiadora da
educacao brasileira continua demonstran-
do uma vitalidade extraordinaria para ins-
pirar pesquisa de objetos, temas e domi-
nios de conhecimentos afinados com
referenciais da histéria cultural e com o
procedimento interdisciplinar (ARAUIO,
2002)
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Nos siléncios de Marx

Militante comunista, intelectual e
ativista pelo desarmamento nuclear, Edward
Thompson é considerado “pai da versao
marxista da histéria cultural’, ele que, na
Inglaterra, esbogou uma teoria para o es-
tudo da cultura popular nos moldes mar-
xistas. Sobre este “marxista tradicional’,
como ele se considerava, ou ‘neo-marxis-
ta’, como alguns criticos das suas obras
rotulam-no ainda hoje, Pesavento diz que

centralizando a critica tanto no que consi-
derava uma postura positivista de analise
do marxismo, denunciando o viés econo-
micista e mecanicista da analise, quanto
no que chamou de idealismo althusseri-
ano, em que a teoria desconsiderava ou
prescindia da realidade empirica, Edward
Thompson introduziu inovagdes nos planos
da teoria, do método, da temética e das
fontes a serem utilizados pela histéria. Mes-
mo mantendo uma analise classista, como
seria de esperar dentro do marxismo,
Thompson abandonou a classica defini¢ao
marxista-leninista, que identificava a classe
pela posi¢éo ocupada junto aos meios de
producéo. Alargou o conceito, entendendo
que a categoria deveria ser apreciada no
seu fazer, no acontecer histdrico, na sua
experiéncia como classe. Cabia ao historia-
dor surpreender 0s nexos entre pequenas
alteragbes de habitos, atitudes, palavras,
acoes, de atitudes que iam mudando ao
longo do tempo. (..). O historiador passava
a explorar, assim, os chamados siléncios
de Marx, nos dominios do politico, dos ritos,
das crencas, dos habitos. (PESAVENTO,
2003, p. 28-29).

No dizer de Pedro Benitez Martin,
Thompson seguiu a Marx em sua concep-
¢ao materialista da Historia, “pero elimind
algunos de los presupuestos ilustrados
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propios de la modernidad que Marx habia
heredado elevandolos a la mas alta
dignidad (moderna). Thompson no com-
partia las ambiciones cientificistas propias
del siglo XIX que sudejeron a Marx; por este
camino desarroll6 alguns de su mejores cri-
ticas al marxismo” (1995, p. 11). Este critico
espanhol diz ainda:
Thompson puede ser considerado em cierto
sentido como um excelente seguidor de
la teoria leninista de “torcer el baston em
sentido contrario”, que supo adaptarse
perfectamente a la coyuntura especifica
en la que escrib6, sufriendo de esse modo
sus consecuencias. Por um lado, su exceso
de celo ha deslizado em ocasiones
peligrosamente su obra hacia el terreno
del empirismo, el indeterminismo y aun
el culturalismo. Pero ademas Thompson
ha sucumbido con cierta frecuencia ante
el mismo sectarismo doctrinal que él
denunciaba, y en su obra son demonizados
otros discursos radicales y revolucionarios
con los que se deberia haber dialogado
(p. 12-13).

Nas atividades académicas, mostra-
mos que tem a Historia a funcéo de, tam-
bém, fornecer cientificamente a sociedade
a explicagdo da sua origem e do seu de-
senvolvimento marcado por transforma-
¢Oes. Tambem para isso, a Historia relacio-
na-se com as mais diversas disciplinas e
ciéncias que também estudam o homem,
como: Antropologia, Sociologia, Geografia,
Economia, Filosofia e Etnologia, ou mesmo
com sub-campos de outras areas, em es-
pecial: Arqueologia, Linguistica, Demografia,
Genealogia, Heraldica, Numismatica,
Paleontologia, Diplomacia, Paleografia, en-
tre outras. E 0 que fazem os historiadores
seguidores da nova Histéria Cultural. Num
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dos capitulos do livro Sobre Historia, ao
questionar se a Historia progrediu, Eric
Hobsbawm menciona que:
Em esséncia, 0 que assistimos durante o
século XX € justamente o que os histori-
adores ortodoxos da década de 1890 re-
jeitavam por completo: uma aproxima(;éq
entre a historia e as ciéncias sociais. E
claro que a histéria ndo pode ser mais
que parcialmente subordinada sob o titu-
lo de uma ou talvez outra ciéncia social.
N&o que isso impega alguns historiado-
res de se concentrarem em problemas que
poderiam ser e também sdo abordados
por, digamos, demografos ou economis-
tas de orientacdo historicista. De qualquer
modo, ndo impede. Claro que a aproxima-
¢ao ndo se da apenas por um dos lados.
Se os historiadores progressivamente re-
correram a varias ciéncias sociais em bus-
ca de métodos e modelos explicativos, as
ciéncias sociais progressivamente tentaram
se historicizar e com isso recorreram aos
historiadores (HOBSBAWM, 2002, p. 75).
Na introducéo de “Senhores e Caga-
dores’, Thompson mostra a preocupagao
pelo inicial questionamento, explicando que
“Coloquei-me a tarefa de abordar por meio
de fontes muitas vezes improprias, as se-
guintes questoes; .."(p. 25) e enumera-as. Em
Os Annales: a Renovagdo Teorico-
Metodologica e “Utopica” da Historia pela
Reconstrugéo do Tempo Historico (1998), ao
abordar as inovagdes trazidas a Historia
pela Escola dos “Annales’. como a valori-
zacdo do problema, o historiador mineiro
José Carlos Reis destacou que a grande
renovacao teorica propiciada pela recons-
trugdo do tempo histérico pelos “Annales’
foi a histéria-problema. Entende que ela
veio-se opor ao carater narrativo da histo-
ria tradicional. Ela veio reconhecer a impossi-

253



bilidade de se narrar os fatos tal como se
passaram. Reis reconhece que ndo ha his-
toria sem teoria. A pesquisa historica é a
verificag@o de respostas-hipdteses possiveis
a problemas postos no inicio. Nela, o histo-
riador sabe que escolhe seus objetos no
passado e interroga-os a partir do presente.
Para ele,
0 historiador escolhe, seleciona, interro-
ga, conceitua, analisa, sintetiza, conclui. A
partir da posicéo do problema, o historia-
dor distribui suas fontes, atribui-lhes o
sentido e organiza as séries de dados que
ele tera construido. O texto histérico é o
resultado de uma explicita e total cons-
trucdo tedrica e ndo o resultado de uma
narragdo objetivista [..]. A organizacdo da
pesquisa é feita pelo problema que a sus-
citou; este vai guiar na sele¢do dos docu-
mentos, na sele¢do e construcdo das séri-
es de eventos relevantes para a constru-
¢ao das hipoteses.

Rompendo com a narracao, a histdria tor-
nou-se uma empresa tedrica, que segue
o caminho de toda ciéncia: pde proble-
mas e levanta hipéteses e demonstra-as
com uma documentacdo bem criticada e
com uma argumentacao conceitual rigo-
rosa (REIS, 1998, p. 39).

Neste sentido, é apreciavel a técnica
empregada pelo historiador Edward
Thompson, ao retratar os movimentos so-
ciais e o cotidiano das classes populares
inglesas do Século XVIl em meio ao pro-
cesso de industrializag&o™.

Como marxista, no método empre-
gado na construcéo desta histdria, ele man-
tém o eixo econdmico, mas ndo se atém
apenas ao econdmico, extravasa-o ao
adentrar no eixo cultural, navegando so-
bre usos e costumes “naquela ilha e na-
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quele tempo” (expressdo dele, original, a
pagina 355), valorizando tradi¢des popu-
lares, alcangando atuais interpretagdes so-
bre direito e lei pesquisados. N&o integra o
“clube do uso do nds’, muito comum; usa a
primeira pessoa do singular: “Eu acho, eu
penso, eu entendo que.”. N&o se limita a
explicagdes em notas-de-rodapé, indo dire-
to aos assuntos secundarios ou comple-
mentares no corpo do texto, interagindo na
simbiose entre a Histdria e o leitor desta
Historia produzida. Narra, analisa, comen-
ta e critica 0 conteudo das fontes.

A histdria conduzida por problemas e hi-
péteses, por construcdes bem elaboradas
e explicitas, representou a mais profunda
renovagao tedrica da historia. O historia-
dor mudou de posicéo e de disposicéo: se
antes ele era proibido, em tese, de apare-
cer na pesquisa, 0 que € uma interdicao
impossivel de ser cumprida, agora, ele é
obrigado a “aparecer” e a explicitar a sua
estrutura tedrica, documental e técnica e
0 seu lugar social e institucional (REIS,
op. cit).

O historiador faz parte da Historia que
ele constroi. Depois de abordar o assunto
O exercicio da lei, como que conversando
com o leitor, Thompson pede licenga para
entrar no titulo O dominio da lej, justifican-
do “..como os leitores deste estudo podem
se sentir incitados a algumas reflexdes ge-
rais sobre o direito e as tradi¢Oes britanicas,
talvez possamos nos permitir a mesma in-
dulgéncia” (p. 548). Num outro ponto, ex-
plicando-se ao leitor, ele expde: ‘Nesse
momento, entramos numa historia que
pode ser para sempre inescrutavel, devido
aos motivos torpes dos atores principais e
a opacidade das fontes, e principalmente
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de uma imprensa fortemente censurada.
Contudo, o episodio ilustra claramente as
operacgBes da influéncia e dependéncia
numa sociedade paternalista integrada..” (p.
225).

Depois de cinco anos de pesquisa,
Thompson concluiu o texto de “Senhores e
Cacadores” * em abril de 1975. Em ne-
nhum momento ele nega pertencer a tradi-
¢ao marxista, a ela referindo-se por diver-
sas vezes, como aqui:

Ela (a lei) floresce na forma de um mar-
xismo sofisticado, mas (em Gltima instan-
cia) altamente esquematico, que, para
nossa surpresa, parece brotar das pega-
das daqueles que, entre nés, pertencem
a uma tradicao marxista mais antiga. Desse
ponto de vista, a lei é por defini¢do, e tal-
vez de modo mais claro do que qualquer
outro artefato cultural ou institucional, uma
parcela de uma “superestrutura” que se
adapta por si as necessidades de uma
infra-estrutura de forcas produtivas e re-
lacOes de producdo (p. 349).

José Hondrio Rodrigues escreveu'®
que a Histdria precisa olhar a floresta e ndo
apenas as arvores, oferecendo uma inter-
pretacdo generalizadora que ajude os vi-
vos a compreender as raizes do presente. E
nesta sua obra, Thompson diz que “.tive
de comecar pelo comego e reconstruir a
administracdo da floresta em 1723, (..) As-
sim, mais uma vez, foi preciso reconstruir o
contexto episcopal antes de se poder ver
0s Negros dentro dele” (p. 16). Este olhar
para o todo da floresta e ndo apenas para
as partes que a compdem, expressao tan-
to de Rodrigues como de Thompson, vem
de encontro ao pensamento marxista, que
indica a compreensao do singular a partir
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da apreensao do universal. Busca-se a to-
talidade e se enfoca a universalidade do
tema, disposto no campo maior, para al-
cancar a particularidade e analisar sua sin-
gularidade no campo restrito. Segundo
Carlos Jamil Cury, “a categoria da totalida-
de justifica-se enquanto o homem néo bus-
ca apenas uma compreensao particular do
real, mas pretende uma viséo que seja ca-
paz de conectar dialeticamente um proces-
S0 particular com outros processos e, en-
fim, coordena-lo com uma sintese
explicativa mais ampla” (Cury, 2000, p. 27).
Uma Historia deve ser total da sociedade
total sob pena de n&o ser compreendida
e se limitar a uma simples enumeracéo
de fatos, nimeros ou leis. A Histdria, para
ser fotal, deve ndo apenas enunciar fatos
e acontecimentos, mas buscar as relagdes
entre eles, desde as transformacdes eco-
ndmicas as manifestacdes literarias, juri-
dicas ou mesmo artisticas. A Historia de
um povo constitui um todo indivisivel, sob
pena de se transformar em mera divaga-
cao artistica ou literaria, sem nenhuma

contribuicdo ao futuro desse povo
(BASBAUM, 1957, p. 7).

As particularidades de Thompson

Em “Senhores e Cagadores’, pode-
mos apreciar visivelmente a técnica empre-
gada por Thompson para produzir sua His-
téria. Dentre as muitas anotagdes que fize-
mos para seguir o raciocinio do seu méto-
do, destacamos algumas, sobre as quais
discorremos.
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Uso de inferéncias

Na exaustiva pesquisa empreendida,
Thompson foi a fundo na busca de fontes
historicas fidedignas, que ele revela, tanto
no prefacio, como nas referéncias. Sobre
elas, diz. “Cada fonte me levava a outra;
mas também cada problema levou-se a
outro” (p. 16). “O caréater e possiveis limi-
tacOes deste estudo s6 podem ser enten-
didos & luz das fontes utilizadas e das
curiosas auséncias nelas encontradas” (p.
395).

A analise precedente dependeu em gran-
de parte de um tecido complexo de infe-
réncias’’, muitas vezes derivadas de evi-
déncias fragmentarias. A estrutura da ex-
plicagdo histdrica oferecida depende parci-
almente da l6gica, e apenas parcialmente
dos fatos. Algumas identificagdes podem
estar erradas, embora eu duvide muito
que esteja errada a identificacéo geral da
composi¢éo social e do conflito. Poderiam
se fazer mais identificag@es.. (p. 143).

Mesmo assim, nem sempre as fon-
tes revelaram tudo o que o historiador bus-
cava. ‘Embora seja bastante, constante-
mente as fontes falham no ponto exato
onde esperariamos que revelassem mais
dados sobre..” (p. 395). Dai porque recorreu
as inferéncias.

N&o considero o trabalho de inferéncia, a
partir de fontes que os quantificadores
chamam de liter&rias, como uma ativida-
de historiogréfica inferior. (..). .a auséncia
de fontes prontas obrigou-me a procurar
adiante evidéncias proximas, e esse capi-
tulo de inferéncias e conjecturas custou-
me mais semanas de pesquisa e mais
semanas de trabalho para dispo-las em
alguma ordem de qualquer outra parte
do livro (p. 144).
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Opinido propria

Quando ele coloca que “evitel, até o
final do livro, qualquer descricéo geral des-
sa sociedade que pudesse ter vindo a mim
atraves das interpretacoes de outros histo-
riadores” (p. 17), deixa claro porque ficou
conhecido como polémico, ao criticar obras
de seus colegas com pontos-de-vista dife-
rentes dos seus. Por exemplo, no capitulo
nono, paginas 248-254, tratando da politi-
ca da Lei Negra, Thompson nao poupa cri-
ticas a Pat Rogers (autor de “The Waltham
Blacks and The Black Act’,em 1974) sobre
a sua interpretacdo dos acontecimentos des-
te mesmo tema, dizendo estar fugindo do
perigo da “contaminacao” de juizos de valor
e interpretacGes de Rogers sobre 0s Negros.

Ficou internacionalmente famosa a
polémica de Thompson com Perry Anderson,
autor de “Teoria Politica e Historia, un de-
bate con Thompson™ (Madrid: Siglo XXI,
1985), em debate publico sobre 0s mode-
los para a construcédo da historia da socie-
dade inglesa. Quando Anderson publicou
“Origins of the present crises’, na revista
“‘New Left, Thompson respondeu com “The
Peculiarities of the English™®. Em outro
momento da sua vida, delineando duas tra-
dicOes divergentes no marxismo, Thompson
(da corrente do materialismo histérico), tam-
bém irrompeu contra Althusser (da linha
stalinista-estruturalista). Sobre a investida
contra o formalismo teorico de Althusser e,
defendendo a narrativa em Historia, assim
Decca menciona Thompson:

Esta formaliza¢&o do conhecimento histo-
rico recebeu uma critica violenta de um
notavel historiador inglés, E. P. Thompson,
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um radical e polemista, muito afeito aos
efeitos retdricos da argumentacéo. E ndo
pensem que ele perdeu o seu tempo de
bom polemista com adversarios insignifi-
cantes. Julgou importante desmontar o
edificio formalista de Althusser na anali-
se da historia, como também julgou deci-
sivo abrir polémica com Ronald Reagan,
a respeito do desarmamento nuclear.
Thompson, este marxista peculiar, que,
segundo o Citation Index, é o historiador
mais citado no século XX e esta entre 0s
250 autores mais citados em todos os tem-
pos, nunca deixou de lado os elementos
expressivos da narrativa historica, estava
convencido dos efeitos de verdade sobre
0s eventos humanos mobilizados pelo uso
inteligente da linguagem. Sabia muito
bem que a linguagem é instituinte e que,
portanto, a narrativa histdrica ndo deveria
desprezar esta sua dimensao construtiva.
A histdria, para este historiador, é herdei-
ra da narratividade, que, em sua forma
textual e letrada, faz submergir a
literalidade e a narratividade das tradicdes
orais.. (DECCA, 1998, p. 23-24).

Thompson tanto polemiza como con-
corda com outros autores. Aceita uma afir-
mativa sobre os negros da floresta, de
Hobsbawm, por exemplo, quando diz que
“Esses negros ndo sao absolutamente ban-
didos sociais (na acepcdo de E. J.
Hobsbawm) e tampouco rebeldes rurais,
mas apresentam alguns tracos de ambos
os tipos. S&o florestanos armados..” (p. 77).

Sobre a lel:

A segunda parte da obra de
Thompson é um verdadeiro “tratado” sobre
direito e lei. A temética, complexa, para ser
compreendida, precisa ser lida por inteira,
como ele expde. Excelente texto para inter-
pretacdo por estudantes de Direito. Partes
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do texto ndo explicam o todo. Mesmo as-
sim, extraimos que:

A lei é nitidamente um instrumento da
classe dominante de facto ela define e
defende as pretensdes desses dominan-
tes aos recursos e a forga de trabalho —
ela diz o que sera propriedade e o0 que
serd crime — e opera como mediag&o das
relagbes de classe com um conjunto de
regras e san¢Bes adequadas, as quais, em
dltima instancia, confirmam e consolidam
0 poder da classe existente. Portanto, 0
dominio da lei é apenas uma outra mas-
cara do dominio de uma classe (p. 350).

E mais;

Mostrei neste estudo uma oligarquia poli-
tica a forjar leis duras e opressivas, para
Servir aos seus interesses proprios. Mostrei
juizes que, tanto quanto os bispos, esta-
vam sujeitos a influéncia politica, cujo senso
de justica era uma farsa e cuja interpretagéo
das leis so servia para ampliar seu viés de
classe intrinseco. Na verdade, acho que este
estudo mostrou que, para muitos a elite
dirigente da Inglaterra, as regras juridicas
eram um incdmodo a ser manipulado e
torcido da maneira que conseguissem, e
que a lealdade de homens como Walpole,
Hardwicke ou Paxtons a retorica da lei era,
em larga medida, uma farsa Mas disso
nao concluo que o dominio da lei em si
fosse uma farsa. Pelo contrério, as restri-
cOes ao poder impostas pela lei parecem-
me um legado tdo consideravel quanto
qualquer heranga transmitida pelas lutas
do século 17 ao século 18, e uma realiza-
¢ao cultural auténtica e importante da bur-
guesia agraria e mercantil, com o apoio
dos pequenos agricultores e artesdos”. (...
Insisto apenas no ponto 6bvio, negligenci-
ado por alguns marxistas modernos, de que
existe uma diferenca entre o poder arbitra-
rio e o dominio da lei. Devemos expor as
imposturas e injusticas que podem se ocul-
tar sob essa lei (p. 357).
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Lembrando Robin Hood:

Voltando ao capitulo quinto, nele
Thompson expde o governo real simulado
da floresta, com o “Rei John" eleito pelo
povo. O lider seria a lendaria figura do ci-
dadao “Robin Wood", atuante na Inglater-
ra antes da vigéncia da Lei Negra (p. 179-
185). Aqui, onde se nota o0 uso da literatura
como fonte, diz ele que

.tampouco ha qualquer evidéncia quan-
to & identidade do rei John. As baladas de
Robin Hood ainda passavam de boa em
boca, mas esse Robin Hood de carne e
0ss0 retirou-se, talvez para alguma pro-
priedade na floresta, para ser esquecido
durante 250 anos, sem deixar atras de si
(até onde pudemos descobrir) nenhuma
lenda, nenhuma lembranga popular, nem
sequer uma cangdo” (p. 185).

Pela forma como produziu o livro,
desmascarando os “Senhores’ e relevando
0s “Cagadores’, resgatando o outro lado
dos acontecimentos, Edward Thompson
bem que poderia ser chamado de “0 Robin
Hood da historiografia moderna”, néo pelo
viés do mito da Floresta, mas pelo real da
Historia

A Historia pelo outro lado

Para melhor entender Thompson na
producdo de Histdria precisariamos, antes,
mencionar extratos de outras obras suas,
no minimo, o livro “‘Costumes em Comum,
Estudos sobre a cultura popular tradicional’
(Sé&o Paulo: Cia. das Letras, 1998), mais “A
Formag&o da Classe Operaria Inglesa’; nos
seus trés volumes (Rio: Paz e terra, 1987)*
e, ainda, “As Peculiaridades dos Ingleses e
Outros Artigos” (Campinas: IFICH/
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UNICAMP, 1998). Nao muitas sdo as suas
obras traduzidas para o portugués, em com-
paracdo a lingua espanhola; em citacdes
de autores espanhois, encontramos men-
¢Oes a mais de vinte obras, entre livros e
artigos em revistas, as quais nao tivemos
acesso por dificuldades aqui. Todavia, um
amplo estudo biografico dele ou uma ané-
lise de todas as suas obras, ndo é o objeti-
vo do presente artigo®.

E em ‘Senhores e Cacadores’ que
Edward Thompson mostra melhor sua for-
ma de produzir Histdria “vista de baixo”
numa estratégia de valoriza¢ao dos feitos
dos povos oprimidos (contra as atitudes dos
opressores), dos dominados (contra os ins-
trumentos usados pelos dominadores), ali-
ando a narrativa a critica para expor a
corrupgao politica e o descontentamento
popular na sociedade inglesa do século
XVIII e desenvolvendo, ao mesmo tempo,
uma interpretacao diferente da lei e do di-
reito. Por isso, recomendamos a leitura des-
ta obra, ndo apenas a historiadores ou afi-
cionados por Histdria, mas — principalmen-
te — a professores, advogados, juristas,
ambientalistas, ecologistas e legisladores —
que encontrardo, a cada paragrafo, a ex-
posicdo de fatos extensivos a uma realida-
de bem atual no nosso Brasil.

Em trabalho recente de doutora-
mento, Telmo Marcon faz referéncia a im-
portancia atual a histéria popular, enten-
dendo-a como histéria cultural-popular, ou
seja, construida a partir das experiéncias de
grupos populares. Para ele:

Os sujeitos que tradicionalmente ficaram
a margem das pesquisas historicas pas-
sam a ser valorizados em suas experi-
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éncias particulares, visto que o ponto de
partida ndo é mais o universal e nem o
dominante. Esta metodologia foi proposta
e implementada por varios historiadores,
merecendo destaque as pesquisas de
Thompson, especialmente aquela sobre a
Lei Negra. Esse trabalho é um bom exem-
plo de pesquisa orientada por uma con-
cepcao de historia que trabalha na pers-
pectiva dos grupos populares (MARCON,
2003, p. 31).

Concluséo

No seu texto, especificamente,
Thompson pouco menciona a escola® ou a
educacao ‘nesta ilha e naquele século”. En-
tretanto, com estilo diferente do habitual, ele
alinhava um modelo, com teoria e método
proprios, incomum, para— em tese — se historiar
também a educacao. E o que estamos ten-
tando fazer no desenvolvimento da pesqui-
sa para a nossa tese de doutoramento em
Histdria da Educagdo na UNICAMP, sob a
batuta do Prof. Dr. José Luis Sanfelice, centrada
na Regido do Contestado e tendo por refe-
réncia a Guerra do Contestado®, a partir do
pressuposto de que “é inegavel uma mudan-
¢a no perfil da pesquisa em Historia da Edu-
cacdo no Brasil e a influéncia que a Histdria
Cultural tem tido nela™®

A pesquisa prende-se a uma tentati-
va de construir a Historia da Educagdo no
Contestado, sem descuidar da sua
vinculagdo a outros fenémenos — sociais,
politicos, econdmicos e culturais — e varia-
veis que contribuem para sua compreen-
sdo e que consideramos de fundamental
importancia para entendermos o0 processo
educacional catarinense, paranaense e re-
gional, uma vez que, nesta Histéria, duran-
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te a primeira parte do periodo estudado, a
Educacéo serviu as oligarquias dos dois
Estados como instrumento de dominagéo
e, na segunda parte, as oligarquias cata-
rinenses.

Com a pesquisa, estudamos a evo-
lugéo histdrica da Educacgéo da Regido do
Contestado® a contar do Império, durante
a Primeira Republica e a Segunda Republi-
ca — a coronelista e a populista — até por
volta da Redemocratizagéo de 1946, a partir
de fontes originais, analisando as contradi-
¢Oes entre as classes dominantes e domi-
nadas, entre os interesses das oligarquias
e as necessidades da populacéo, e entre o
uso do ensino para fins politicos e a busca
dainstrucédo para a inclusdo e a ascensao
social.

Mais especificamente pretendemos:
investigar os registros histdricos de alfabe-
tizacdo e escolarizacdo do Estado do
Parana, relacionados ao Contestado
Paranaense, bem como 0s dos municipios
paranaenses da regido, caso a caso, até o
ano de 1917, transplantar para a Historia
de Santa Catarina as informagdes sobre a
Instru¢do Publica e a Educacéo praticada
nas escolas confessionais dos nucleos co-
loniais, nas subvencionadas e nas particu-
lares, atinentes ao territorio obtido do
Parana em 1917, estudar os aspectos
evolutivos da Educacéo no Estado de San-
ta Catarina durante a Republica e as con-
tradicOes existentes na Regido do Contes-
tado entre a minoria dominante e a maio-
ria dominada, durante o coronelismo, o
populismo e a entrada do neocoronelismo;
e, associar os fatos relacionados a Instru-
cao (oficial e comunitaria) e as politicas
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educacionais adotadas pelos respectivos
governos, com as evidéncias concretas en-
contradas no dia-a-dia do passado das
escolas puablicas, as subvencionadas e as
particulares.

Propositadamente, deixamos por ul-
timo a mencéo a interessante abordagem
sobre “Historia da Educagéo e Historia Cul-
tural’, feita por Thais Nivia de Lima e Fon-
seca®  quando ela expde sua visdo sobre
a Historia Cultural a partir de Roger Chartier
e de Carlos Ginzburg (por ela citados, entre
outros expoentes, como o0s autores identifi-
cados com as raizes da Histéria Cultural),
deixando de mencionar outros, como Eric
Hobsbawam e, principalmente, Edward
Thompson e, assim, sem destacar a liga-
¢ao do inglés com a Historia Cultural e a
possibilidade de se utilizar seus referenciais
tedrico-metodologicos em inovadoras pro-
dugBes em Historia da Educacao. Eis o de-
safio de Thais:

A contribuicdo que a Historia Cultural,
como campo dotado de aportes tedrico-
metodoldgicos, pode dar ao avanco da
Histéria da Educagdo estd no descorti-
namento de dimensdes ainda pouco ex-
ploradas, fora da escola e da escolarizagao,
bem como a imposicéo corajosa de novos
olhares sobre essa que é uma dimenséo
jé tradicional. Urge (..) também um esfor-
¢o de analise mais apurado sobre a pro-
dugdo em Histéria da Educacdo que se
proclama afinada com a Historia Cultural,
movimento necessario para a reflexdo cri-
tica de nossa prdpria acdo como historia-
dores. Que esse exercicio de analise pos-
sa instigar tanto os que desejem se enve-
redar nos caminhos da Historia da Edu-
cagdo, quanto 0s que, ja estando neles,
sintam que é possivel e necessario
revitaliza-los (FONSECA, op. cit, p. 72).
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Revitalizar caminhos da Historia da
Educacdo com pressupostos da Historia
Cultural no campo do Social e na vertente
marxista, conforme instrui Edward
Thompson — e ele mostra isso ser possivel
nos moldes de ‘Senhores e Cagadores” —
trabalhando na perspectiva dos grupos
populares, geralmente formados por seg-
mentos de dominados, assim valorizados,
é um atraente desafio!

Notas

! Professor na Universidade do Contestado — Campus
de Cacador (SC). Graduado em Historia. Mestre em
Educacéo. Doutorando em Historia da Educagdo na
Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.

2 THOMPSON, Edward Palmer. Senhores e cacado-
res, A Origem da Lei Negra. Trad. Denise Bottmann.
2 ed. Col. Oficinas da Historia. Rio: Paz e Terra, 1997.
% Vale a pena conhecer este instrumento do Estado
para a defesa da propriedade britanica, a “Lei Negra
de Waltham” na integra, disposta neste livro como
apéndice, entre as paginas 363 e 373. Nao apenas
porque esta lei foi 0 alvo de Thompson, mas, tam-
bém, porque ela revela uma outra faceta da socie-
dade inglesa, pouco conhecida entre nos.

* HOBSBAWN, Eric. Sobre Histdria. S&o Paulo: Cia.
das Letras, 2002, p. 97.
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Raymond. Cultura e Sociedade. S&o Paulo: Nacio-
nal, 1969, e de MARTIN, Pedro Benitez. £ P Thompson
y la historia. Un compromiso ético y politico. Madrid:
Talasa, 1995,

6 J& expomos estas caracteristicas em Uma nova
Histdria para o Contestado. Cagador. UnC, 2004,

" FONTANA, Josep. Histéria depois do fim da Historia
. Trad. Antonio Penalves Rocha. Bauru (SP): Edusc,
1998, p. 138 HIMMEFARB, Getrude. Apud FONTANA,
Josep, op. cit.

® Thompson faleceu em 1993, aos 69 anos de idade.
WHILL, Christopher, na introducdo de As Peculiari-
dades dos ingleses e outros artigos, p. 3.

L FALCON, Francisco. Histdria das Idéias. In Domi-
nios da Histdria. Rio; Campus, 1997, p. 108).
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12 Ver a conferéncia O Cultivo de uma historiografia
engajada com a histdria e a memdria da educagdo
brasileira da Prof Dra. Marta Maria de Aradjo, da
UFRN, no 2° Congresso Brasileiro de Historia da
Educagdo, da Associacao Brasileira de Historia da
Educacéo (SBHE) em novembro de 2002.

3 FALCON, Francisco, op. cit, p. 103.

14 Ver. THOMPSON, Edward. A formagéo da classe
trabalhadora na Inglaterra

15 Titulo original: “Whigs and Hunters"

15 Ver. RODRIGUES, José Honorio. Histdria e histori-
adores do Brasil 1965, p. 14.

17 Inferéncia: E uma indugéo. E admissao da verda-
de de uma proposicao que nao € conhecida direta-
mente, em virtude da ligag&o dela com outras pro-
posicdes ja admitidas como verdadeiras.

18 \VVer: THOMPSON, Edward. As peculiaridades dos
ingleses e outros artigos. Trad. Antonio Luigi Negro
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19 Critico da ideologia dominante, Edward Thompson
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classe operéria inglesa’, pois, nos trés livros que a
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de Ad&o e lll - A forga dos trabalhadores), marcou a
historiografia social contemporanea, recriando as
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Resumo

0 estudante de Ensino Superior passa por Varias estratégias de aprendizagem durante o processo de
formacdo académica. Porém, delimitou-se neste trabalho a atencéo ao uso da Biblioteca como estratégias
de constru¢éo do conhecimento e espaco interdisciplinar capaz de contribuir para uma prética educacional
de ensino e pesquisa. Neste sentido, tem como preocupacgao central analisar os modos como o estudante
de Educacdo Superior usa a biblioteca e o efeito disto em sua formacdo. Os dados foram estruturados
conforme resultados do questionario aplicado a alunos do curso de Pedagogia da Universidade de Sorocaba.

Palavras-chaves
Biblioteca Universitaria; estudante de ensino superior; habito de estudo.

Abstract

A university student goes through various learning strategies during his academic training. However, in
this study, attention is focussed on the use of the library as a strategy for the construction of interdisciplinary
knowledge capable of contributing to an educational practice based on investigation. In this way, our
central concern is the analysis of how students utilize the library and the effect that it may have in their
formation. The data were collected with the use of questionnaires, interviews and direct observation of
pedagogy students in the University of Sorocaba.

Key Words
University Library, university student, habits of study
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O presente artigo faz parte de um
macro-projeto de pesquisa, desenvolvido na
Universidade de Sorocaba, que visa inves-
tigar compreender as estratégias de apren-
dizagem em atividades de estudos por es-
tudantes universitarios.

A partir desta idéia propde-se anali-
sar. como o estudante universitario usa a
Biblioteca e o efeito disto na sua formagé&o.
Portanto, a pesquisa elaborada, insere-se
num contexto de investigacao sobre habi-
to de estudo. Esta compreensédo nos reme-
te para o universo bibliotecario, que supde
um lugar em que o estudante de Ensino
Superior desenvolva habitos de estudo e
realize pesquisa.

A relevancia do problema é eviden-
ciado @ medida que se compreende que 0
conhecimento nao somente se constrdi no
espaco interativo da sala de aula, mas tam-
bém, dentro do espaco cientifico-social
maior que é a instituicao e as relagdes que
nela se estabelecem.

Destaques-se que este trabalho te
escopo limitado, restringindo-se a um perfil
de Curso superior — os dados foram colhi-
dos em uma universidade comunitaria, de
perfil regional’.

Além disso, Deve-se considerar as
enormes transformagdes por que passa 0
Educagéo Superior no Brasil, em fungéo das
mudancas no modo de producdo e acu-
mulacao do capital e do significativo cres-
cimento do nivel médio da escolaridade do
brasileiro nos ultimos 25 anos, o que impli-
cou a necessidade de o trabalhador inves-
tir em sua formacdo escolar para poder
buscar a posi¢cao no mercado de trabalho.

Finalmente, compde este quadro a
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adverténcia de Silva Jr. e Sguissardi (2001)
de que néo hé efetivamente investimento
em pesquisa e construcao de conhecimen-
to na maior parte das Instituicdes de Ensi-
no Superior no Brasil, prevalecendo a pes-
quisa limitada a algumas IES estatais, as
quais encontram cada vez mais dificulda-
des de manter seu nivel de atuag&o.

S&o muitos os estudos atuais sobre
universidade que apontam o carater
mercantilista que ela vem adquirindo (cf.
Bittar 2002; Silva JR. E Squisardi 2001;
Catani 2002; Chaui 2001, Britto 2003; Cas-
tanho 2002, entre outros). Este carater tem
sido construido em fungé@o das politicas
educacionais estabelecidas nos ultimos
anos. Segundo a maioria dos estudos, a
universidade vem deixando de ser agéncia
de construcdo critica do saber, para ser
agéncia de producao de méo de obra qua-
lificada para o mercado econémico.

Tal constatacdo demonstra que o
crescimento estrondoso do Ensino Superi-
or privado ndo implicou avango na pesqui-
sa nem e uma politica pedagdgica eficien-
te e apropriada aos segmentos sociais que
vieram sendo incorporados & Educacao
Superior.

A questdo central deste trabalho fun-
damenta-se em duas questdes. 1. Por que
é dificil estabelecer um comportamento aca-
démico-cientifico apropriado, em particular
em IES periféricas? e 2. Quais sdo e de onde
vém as dificuldades de estudar, ler e pro-
duzir do estudante de Ensino Superior?

A resposta a primeira pergunta seria
a de que o estudante de Educacéo Superi-
or divide seu tempo de formagao com ou-
tros afazeres, como, por exemplo, o traba-
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lho, limitando-se a estar na faculdade no
tempo-aula. Espera-se que o estudante de
nivel superior possa ter uma experiéncia
académica que o capacite para aplicar seu
conhecimento. Neste sentido, a sala de aula
nao pode ser o Unico ou privilegiado espa-
¢o de formagéo.

Parte-se do pressuposto que o conhe-
cimento € uma construgdo social. Neste
sentido, compreende-se que o0 conhecimen-
to € construido a medida que o sujeito
interage com 0 seu meio social e cultural.
Dois autores importantes podem ser evo-
cados para justificar esta afirmativa. Em
primeiro lugar, temos as contribuicdes de
Vigotsky, para quem, segundo Oliveira, 0
homem transforma-se de biol6gico em so-
cio-histdrico, num processo em que a cultu-
ra é parte essencial da constituicdo da na-
tureza humana’ (Oliveira 1997, p. 14).

O ser humano néo esta isolado. E
parte integrante de um processo historico-
social. Entdo, sua relagdo com o mundo é
uma relagdo mediada. Vygotsky diferenciou
dois elementos mediadores: 0s instrumen-
tos e 0 signos. A mediagao € um processo
que o sujeito sofre em sua relagédo social,
resultando da maneira que internaliza 0 que
ocorre no mundo a sua volta

E através da relagdo interpessoal
concreta com outros homens que a pes-
soa interioriza as formas culturalmente
estabelecidas de funcionamento psicologi-
co. Portanto, a interacdo, seja diretamente
com outros membros da cultura, seja atra-
ves dos diversos elementos do ambiente
culturalmente estruturado, fornece a maté-
ria-prima para o desenvolvimento psicolo-
gico do individuo (Oliveira, 1997, p. 38).
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Britto, referindo-se do pensamento de
Vigotsky, afirma que

a aprendizagem é vista como um proces-
so impregnado pelas formas culturais e
que tem lugar num contexto de relacéo e
de comunicagéo interpessoal. Ao dar des-
taque ao papel do outro como mediador
entre o sujeito que aprende e o objeto do
conhecimento, Vygotsky salienta o papel
da escola — e, especificamente, do profes-
sor no processo de aprendizagem e de
desenvolvimento humano. A escola e ao
professor, enquanto agentes sociais, cabe
0 papel de criar condicBes para que se
produza uma intera¢do construtiva entre
aquele que aprende e o objeto de conhe-
cimento (2002, p. 6)

Outro fator relevante a considerar é
sdo as capital cultural herdado pelo estu-
dante universitario em seu contexto socio-
familiar. Para Bourdieu (2002, p.5), 0 desem-
penho ou sucesso escolar do aluno néo
esta relacionado ao seu potencial individu-
al, mas ao seu contexto historico social, para
ser mais especifico a sua origem social.

A nocéo de capital cultural impés-se,
primeiramente, como hipétese indispensa-
vel para dar conta da desigualdade de de-
sempenho escolar de criangas provenien-
tes das diferentes classes sociais, relacionan-
do o sucesso escolar, ou seja, 0s beneficios
especificos que as criangas das diferentes
classes e fracOes de classe podem obter no
mercado escolar, a distribuicdo do capital
cultural entre as classes de fra¢des de clas-
se (Bourdieu, 2002, p.73). Bourdieu nota
diferenca significativa nas oportunidades de
trabalho em funcéo das disposicdes soci-
ais. Os privilegiados pelo capital cultural ti-
veram facil acessao profissional, compara-
tivamente aos que nao tiveram esta opor-
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tunidades e se viram obrigados a subme-
ter-se a trabalhar em profissdes pouco pri-
vilegiadas.

Na sociologia de Bourdieu, o indivi-
duo, conforme a analise de Claudio Noguei-
ra e Maria Alice Nogueira (2002, p.7): “é um
ator socialmente configurado em seus mi-
nimos detalhes. Os gostos mais intimos, as
preferéncias, as aptiddes, as posturas cor-
porais, a entonagao da voz, as aspiracoes
relativas ao futuro profissional, tudo seria
socialmente constituido.”

O uso da biblioteca

A Biblioteca constitui 0 maior espa-
¢o interdisciplinar da Universidade, tendo
importante papel informacional (Campello,
2002, p.10). Nao estamos falando no livro
somente como instrumento capaz de influ-
enciar a formacdo do estudante, mas de
um conjunto interdisciplinar de informacéo
no espago da Biblioteca que pode trazer
beneficios para a formagao académica.

Parte-se da idéia de que ha um este-
redtipo comportamental académico na
vida universitaria, que seria a obriga-
toriedade do uso da biblioteca. Cabe, con-
tudo, indagar: O que leva realmente o estu-
dante universitério & Biblioteca? E a curio-
sidade académica? E a necessidade inte-
lectual? E a obrigatoriedade escolar? E o
comportamento individual?

Quando falamos do perfil do estu-
dante universitario, pressupomos que este
seja um sujeito “letrado’, que passou pelos
varios niveis de escolarizacao. Isto implica
dizer que € adquiriu certo grau de autono-
mia e participacdo social e que tenha ha-
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bilidades intelectuais que o ajudem a se
posicionar na historia e no universo acadé-
mico. Em outras palavras deveria apresen-
tar um alto nivel de alfabetismo, entendido
como 0 estado ou a condicdo de quem
interage com diferentes discursos, saberes
e comportamentos articulados em funcéo
da cultura escrita . Quanto maior for o nivel
de alfabetismo, maior sera a frequiéncia de
manipulacdo de textos, a de realizacao de
leitura autdbnoma, a interagdo com discur-
S0s menos contextualizados ou mais auto-
referidos, a convivéncia com dominios de
raciocinio abstrato, a producdo de textos
para registro, comunicagdo ou planejamen-
to. Enfim, maiores seréo a capacidade e as
oportunidades do sujeito de realizar tare-
fas que exigem monitoragdo, inferéncias
diversas e ajustamento constante.

O uso da Biblioteca pelo estudante
de ensino superior esta diretamente relacio-
nado aos referenciais acima apresentados.
Ao dispor deste recurso, 0 sujeito teria aces-
so a um conhecimento diferente daquele
gue encontra no espago-aula. Porém, o uso
meramente periférico, complementar ao
que se faz em classe, trara pouco beneficio,
provavelmente solidificando a falta de habi-
lidade de uso de mecanismos formais da
cultural.

O que se esta postulando € que sim-
plesmente estar na biblioteca ndo torna o
aluno um pesquisador. A diferenca esta na
maneira de utilizar os produtos culturais de
forma critica, autbnoma e criativa. Subtende-
se que o0 uso da Biblioteca pode ser um
habito especifico de estudo e producéo de
trabalho do universitario. Esta relacio pode
produzir um conhecimento académico mais
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criativo e critico, pois o levaria a um univer-
so cultural interdisciplinar mais amplo e di-
versificado. A Universidade pode ser um
veiculo que colabore na construgéo do co-
nhecimento do estudante. Pode motivar a
pesquisa, desenvolvendo aquilo que o0s
pesquisadores vem chamando de ensino-
pesquisa (Castanho, Balzan, Lima, Veiga
2002). Para isso, ndo basta a iniciativa de
motivar o estudante a ser um pesquisador.
Faz-se necessario analisar este tem esta
habilidade, observando se ele desenvolveu
esta habilidade no decorrer do seu proces-
so de alfabetismo.

O pensador italiano Antonio Gramsci
propde uma visdo muito relevante a res-
peito da educagéo:

Assim, escola criadora néo significa escola
de inventores e descobridores; ela indica
uma fase e um método de investigagdo e
de conhecimento, e ndo um ‘programa’
predeterminado que obrigue a inovagéo e
a originalidade a todo custo. Indica que a
aprendizagem ocorre notadamente gracas
a um esforco espontaneos e autbnomo do
discente, e no qual o professor exerce ape-
nas uma fungao de guia amigavel, como
ocorre ou deveria ocorrer na universidade.
Descobrir por si mesmo uma verdade, sem
sugestdes e ajudas exteriores, € criacao
(mesmo que a verdade seja velha) e de-
monstra a posse do método; indica que, de
qualquer modo, entrou-se na fase da ma-
turidade intelectual na qual se podem des-
cobrir verdades novas.. Por isso, nesta fase,
a atividade escolar fundamental se desen-
volvera nos semindrios, nas bibliotecas, nos
laboratorios experimentais, é nela que se-
rao recolhidas as indicagdes organicas para
orientagdo profissional (1985, p. 125).

Na universidade, o aluno esté inseri-
do num contexto formativo que néo se re-
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duz a sala de aula. Seria de esperar que ele
tivesse varias oportunidades intelectuais e
culturais fora do espago-aula, tendo con-
tato com atividades formativas tais como:
estudo em grupo, pesquisa cientifica, pa-
lestras, semana cultural, teatro, orientacoes
académicas, biblioteca, Internet, atividades
politicas e outras.

Por estas e outras razdes, a Universi-
dade tem um papel relevante na constru-
¢ao do conhecimento e na formacéo cultu-
ral do aluno. Ela néo se restringe a sala de
aula Ela vai além deste micro-universo cul-
tural e de formagé&o intelectual. O proble-
ma € que quase sempre, 0 aluno restringe
sua vida académica a sala de aula. Seu
comportamento ndo vai além daquilo que
é exigido pelo professor. H& professores e
nao sao poucos, que limitam e restringem
0 aluno a ousar outros v00s no universo
académico, pois estes passam a maior parte
do seu tempo dentro da sala de aula.

Vejamos o pensamento de Pedro
Demo a respeito da pesquisa:

Importante é distinguir entre pesquisa
como principio cientifico e como principio
educativo. Estou trabalhando aqui sobre-
tudo o segundo sentido, porque se trata
de propedéutica basica, ndo de atividade
profissional da pesquisa. quer dizer, es-
tou propondo pesquisa como estratégia
fundamental de aprendizagem recons-
trutiva e de gestacdo da autonomia do
sujeito, para que possa produzir conheci-
mento do qual seja a referéncia central
(Demo, 2000, p. 94).

A elaboracéo propria torna-se, entao,
atividade estratégica, em primeiro lugar
porgue reflete a capacidade reconstrutiva,
de onde surge o impulso para a autono-
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mia. O que n&o se elabora, fica ainda fora,
adere por imitacao, ou seja, ndo entra. Nes-
te sentido, elaborag&o propria é a base da
aprendizagem ativa, através da qual o alu-
no tenta, sob a orientagdo do professor,
fazer-se autor, ter idéias proprias, argumen-
tar com autonomia, entrar em polémicas
com capacidade de argumentar, propor
projetos proprios.

A pesquisa

Limitamo-nos, neste primeiro momen-
to, a pesquisar o curso de Pedagogia da
Universidade de Sorocaba, que trata-se de
uma Universidade comunitaria, de carater
regional. Tal proposta de pesquisa foi de-
senvolvida com estudantes da Universida-
de de Sorocaba do curso de Pedagogia do
2° Periodo, 5° Periodo e 6° Periodo,
totalizando 45 alunos, sendo que 27 deles
pertencem ao 2° periodo, 9 alunos perten-
cem ao 5° e 9 deles pertencem ao 6° peri-
odo. Os alunos do 2° periodo estudam de
manha. Os dos 5° e 6° periodo estudam a
tarde. Os alunos do 5° e 6° periodo for-
mam uma so turma.

Para fazer o levantamento empirico,
foram aplicados dois questionarios. O pri-
meiro objetivou caracterizar o perfil do es-
tudante universitario em seu contexto fa-
miliar, econémico e social. O segundo
objetivou caracterizar seu comportamento
no uso da biblioteca. O questionario foi
aplicado com a aquiescéncia dos profes-
sores. A priori, foi feita uma explicagéo das
perguntas contidas no questionario. Porém,
mesmo realizando este procedimento hou-
ve respostas prejudicadas pela incom-
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preensao, ou talvez, por ndo serem as ques-
tGes suficientemente claras.

Andlise do questionario

Neste primeiro momento, é valido
reconstruir o perfil social dos alunos anali-
sados. Os dados obtidos foram através da
aplicacdo de um questionario contendo 15
questdes. Esta parte do trabalho esta
estruturada da seguinte maneira. Na primei-
ra parte, temos o0 objetivo de caracterizar o
perfil do estudante universitario: estado ci-
vil, renda familiar, grau de escolaridade dos
pais e o grau de escolaridade deles. Na se-
gunda parte, 0 objetivo € mostrar os dados
obtidos da relagé@o aluno — biblioteca.

A maioria dos estudantes sdo casa-
dos. 99% sdo mulheres, uma caracteristica
propria do curso de Pedagogia. A renda
familiar gira em torno de 6 a 10 salarios
minimos. Apenas 35% dos alunos do 2°
periodo afirmam ganhar mais de 20 salari-
0s minimos. 50% dos alunos do 5° periodo
afirmam ganhar de 11 a 20 salarios. Isto
mostra que os estudantes analisados en-
guadram num grupo social de classe mé-
dia baixa.

Em relacéo a escolaridade dos pais,
obtivemos 0s seguintes resultados: 7% dos
alunos do 2° periodo afirmam que seus pais
fizeram pds-graduacdo. Em relacdo aos
pais dos alunos do 5° periodo, 14,2% afir-
mam que seus pais tém pos-graduagao.
Em relac@o aos pais dos alunos do 5° peri-
odo 375% nao foram a escola e 37,5%
completaram a 4% série do ensino funda-
mental.

O indice de pais que cursaram ensi-
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no superior é baixo nas trés turmas anali-
sadas. no 2° periodo, 13% apenas cursaram
0 ensino superior. No 5° periodo, 12,5% fi-
zeram 0 curso superior. Na turma do 6°
periodo, ndo ha apontamentos. Uma fato
nos chama atencdo. No 6° periodo 14,2%
de pais fizeram pos-graduagdo. Um fator
relevante a presente pesquisa é que 0s pais
das trés turmas apresentam baixa escola-
ridade.

Vejamos os dados concernentes ao
grau de escolaridade das mées. No 2° peri-
odo apenas 3,5% das maes ndo foram a
escola; no 5° periodo 25%. No 2° periodo,
20 % nao completaram a 42 série do ensi-
no fundamental. No 5° periodo, 12,5% néo
completaram este nivel de ensino e 285%
do 6° periodo ndo completaram. Apenas
23% das maes dos alunos do 2° periodo
completaram o ensino médio, contra 285%
das maes dos alunos do 6° o periodo.

O que se observa € que o grau de
escolaridade dos pais dos alunos analisa-
dos é baixo. Isto impde duas consideracdes:
a realidade historico-cultural dos alunos
universitarios analisados é fator
determinante nas habilidades culturais e
académicas deles; e os alunos oriundos de
contexto historico-familiar de baixa escola-
ridade demonstram mais dificuldades no
processo de ensino-aprendizagem.

Hipoteticamente, quanto maior a es-
colaridade de uma pessoa, mais habilida-
des sociais, pessoais, culturais e académi-
cas ela ter. Podemos dizer que quanto mais
alfabetizada for a pessoa mais capaz ela
seré de se situar no seu contexto social e
cultural (Ribeiro, 2003). A comparacao do
nivel de escolaridade dos pais com 0s 0
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nivel de escolaridade dos alunos analisa-
dos representa um salto gigantesco. De certa
forma, tais alunos, oriundos de contexto
familiar de baixa escolaridade, representam
parcela significativa de nossa amostra.

Sendo baixa a escolaridade dos pais,
pressupde-se que eles pouco investiram na
formago cultural dos seus filhos. E possi-
vel afirmar que, segundo (Bourdieu, 1998),
guanto mais escolaridade uma pessoa tem,
maior serdo suas habilidades com os bens
culturais. Isto significa dizer que a escolari-
dade é fator determinante nos habitos cul-
turais de qualquer pessoa. Em outras pala-
vras, quanto mais maturidade intelectual
uma pessoa tiver, sua geragao tera mais
oportunidades de compreender a importan-
cia dos bens culturais.

Vejamos em seguida a origem aca-
démica dos estudantes analisados. A mai-
oria dos alunos analisados, em média ge-
ral 80%, € oriunda da escola publica. A for-
macéo académica influencia em muito as
habilidades dos alunos. E de esperar que
quanto maior 0 acesso aos processos de
formacdo cultural, quanto maior a alfabeti-
zacdo e o alfabetismo da pessoa, maior
serd sua capacidade de se inserir numa
sociedade cultural de cultura escrita.

E certo que as escolas privadas, por
atender uma clientela hipoteticamente di-
ferenciada e com maiores recursos procu-
ram maneiras de oferecer um ensino de
melhor qualidade, dado carater extrema-
mente competitivo do capitalismo contem-
poraneo. Em contrapartida, as escolas pu-
blicas, que dependem exclusivamente das
iniciativas governamentais, estao produzin-
do alunos numa situacdo de plena desi-
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gualdade, ainda que se reconheca o esfor-
¢o de muitos educadores em praticarem
uma educacéo de qualidade. Chamamos
esta desigualdade de desigualdade cultural.

Com este perfil dos alunos analisa-
dos, passemos para o0 segundo aspecto da
pesquisa, que se refere ao uso que estu-
dante universitario faz da Biblioteca. Esta
segunda parte tem como objetivo caracte-
rizar a postura do estudante universitario
diante da biblioteca.

Atualmente, a questdo em torno da
leitura tem sido muito discutida. Galvéo
(2003), em estudo comparativo de escola-
ridade e alfabetismo entre geracdes distin-
tas. revela que 63% dos entrevistados tive-
ram pais que néo liam e 72% mées que
ndo liam. Constata-se, desse modo, um
grau de reproducé@o no que se refere aos
usos da leitura e da escrita, entre as dife-
rentes geragdes. quanto maior o nivel de
alfabetismo do entrevistado, mas provavel-
mente teve pais e maes que sabiam ler—e
ler bem. (Galvao 2003:128).

E inquestionavel que existe relagio
muito forte entre o grau de escolaridade dos
pais com o grau de escolaridade dos alu-
nos analisados. Neste sentido, a atual pes-
quisa corrobora com os estudos em torno
do assunto. Pra Batista, “ as familias dos
docentes pouco dotadas de capital cultu-
ral, particularmente pouco dotadas dessas
competéncias, disposicdes e crencas que
constituem um leitor, no podem elas mes-
mas transmiti-las a seus membros. (Batista
1998, p. 35).

Pode-se dizer que as estratégias fa-
miliares para a reproducao do capital cul-
tural no acontecem, ou acontece menos
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intensamente, nas familias de pouco capi-
tal cultural. Cabe perguntar: A relacdo alu-
no e biblioteca seria norteada pela sua he-
ranca cultural?

Os dados obtidos mostram que o
aluno universitario freqlienta a biblioteca.
No 2° periodo, 70% afirmam que usam a
biblioteca com frequiéncia. Dos alunos do
5° periodo, 75% afirmam que usam a bibli-
oteca com freqiiéncia. Em relacdo ao 6°
periodo, 522% utilizam a biblioteca com
freqiiéncia. Em comparacdo aos outros
periodos, 0 6° periodo demonstrou que sua
freqiéncia a biblioteca é inferior, um resul-
tado no minimo estranho, ja que era de
esperar que quanto maior for escolarida-
de do estudante, maior seria sua participa-
¢80 nos mecanismos capazes de ajuda-lo
em sua formagao.

Quando ao modo de uso biblioteca:
(sozinho ou em grupo), do 2° periodo,
53,3% afirmaram que vao sozinhos a Bi-
blioteca e 30% vao em grupo. Do 5° perio-
do, 62,5% dos alunos afirmaram que vao
sozinhos a biblioteca e 25% vao em grupo.
Do 6° periodo, 714% afirmaram que vao
sozinhos & biblioteca. Se fizermos uma com-
paracdo com a tabela 6, observa-se que a
freqiiéncia dos alunos analisados a biblio-
teca esta relacionada ao préprio horario de
estudo. Apenas 102% dos alunos do 2°
periodo afirmaram que utilizam a bibliote-
ca a noite, ou seja, fora do horario de sala
de aula. A biblioteca é utilizada durante o
periodo de estudo. Parece que existe da
parte do professor a preocupacao em utili-
zar os recursos da Biblioteca como estraté-
gia de ensino. Este dado sugere também
que a relacdo do estudante com a univer-
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sidade tende a se limitar ao tempo de aula,
sem outras vivéncias académicas, a exce-
¢ao daqueles que fazem estagio ou inicia-
¢ao cientifica.

Os estudantes analisados demons-
traram que o estudo individual é um habi-
to mais freqliente no contexto universita-
rio. Apesar de representar uma estratégia
académica, o estudo individual priva o alu-
no universitario de manter uma relacdo
dial6gica mais intensa no processo de en-
sino-aprendizagem com os demais.

Quanto ao tempo de uso da biblio-
teca. Dos alunos do 2° periodo, 235% afir-
mam que usam a biblioteca durante 30
minutos, 43,5% afirmam que utilizam a bi-
blioteca mais de uma hora. Dos alunos do
5° periodo, 37,5% utilizam a biblioteca mais
de uma hora, enquanto que 26,5% dos alu-
nos do 6° periodo utilizam mais de uma
hora. estes dados que os alunos do 2° pe-
riodo tém freqiiéncia maior e utilizam por
mais tempo a biblioteca. 62,5% dos univer-
sitarios do 5° periodo frequientam mais de
uma vez na semana a biblioteca. Em rela-
¢ao ao 6° periodo, a pesquisa revelou que
28,6% frequentam a biblioteca mais de
uma vez na semana. Outro dado interes-
sante é que 30% dos estudantes do 2° pe-
riodo afirmam que vao a biblioteca somente
quando solicitados.

Pode-se pressupor pelo menos trés
possibilidades: os 5° e 6° periodos utilizam
a biblioteca apenas para retirar livros; 0s 5°
e 6° periodo utilizam a biblioteca apenas
para fazer consultas bibliograficas; 3) os
estudantes ndo tém verdadeira compreen-
sdo da importéncia da biblioteca para sua
formacao académica e intelectual, uma vez
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gue a maior parte afirma que a biblioteca
€ um veiculo capaz de ajuda-la em sua for-
macao. Entdo, por que a freqiiéncia nao
corresponde com o valor que déo a biblio-
teca?

Pode-se postular que, apesar da im-
portancia biblioteca na sua formacéo, 0 uso
que o estudante faz dela estd aquém de
capacita-lo, uma vez que sua freqiiéncia
parece estar meramente relacionada a con-
sultas bibliograficas ou a empréstimos de
livros para fotocdpias. Isto sugere que é
consistente a tese de que a cultura acadé-
mica se sustenta em utilizar a fotocopia de
partes de livros para realizagdo de traba-
lhos ou de estudos direcionados por pro-
fessores. Esta cultura da ndo aquisicéo de
livros pode ser alimentada pelos proprios
professores, que selecionam textos de di-
versos livros com a finalidade de expor sua
disciplina, o que implicaria uma metodolo-
gia bastante praticista e disciplinar.

Dos alunos do 6° periodo, 28,6% afir-
mam que usam a biblioteca raramente,
14 2% afirmam que utilizam a biblioteca
somente quando solicitados, e 28,6% afir-
mam usar a biblioteca uma vez na sema-
na. Sao indices muito baixos para o nivel
de escolaridade.

Em relacdo ao que o estudante Ié na
biblioteca, 0 suporte /ivro foi 0 mais desta-
cado: 66,5% dos alunos do 2° periodo afir-
mam que |éem livros, do 5° periodo 87 5%
e do 6° periodo 57,1%. Os alunos néo con-
seguiram mencionar os ultimos livros que
leram da biblioteca, visto que 465% dos
estudantes do 2° periodo afirmaram que
emprestam de 1 a 5 livros por semestre. Dos
estudantes do 5° periodo, 25% afirmaram
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que emprestam de 1 a 5 livros por semes-
tre. Em relagcdo aos alunos do 6° periodo,
428 afirmaram que emprestam de 1 a 5
livros por semestre. Como, entéo, ndo foram
capazes de mencionar os ultimos livros li-
dos, conforme solicitado no questionario?

A pesquisa também procurou anali-
sar como aluno universitario avalia os re-
cursos oferecidos pela Biblioteca. Dos estu-
dantes do 2° periodo, 47% afirmaram que
0s recursos oferecidos pela biblioteca sdo
otimos; 25% dos estudantes do 5° periodo
fizeram a mesma afirmacéo, contra 28,6%
dos do 6° periodo. Porém, a maioria do 5°
periodo e do 6° periodo afirmam que os
recursos oferecidos sao razoaveis.

Quanto a avalia¢do da importancia
da biblioteca, 634% dos alunos do 2° perio-
do afirmam que a biblioteca € indispensa-
vel, do 5° periodo 75%, em contrapartida
apenas 28,6% dos alunos do 6° periodo
afirmam que a biblioteca é indispenséavel,
sendo que 57,1% destes alunos afirmam
apenas que é necessaria. Este dado é intri-
gante se levarmos em consideragdo a ideia
de que quanto mais avang¢ado em seus es-
tudos académicos, maiores seriam as habi-
lidades de construgao do conhecimento, 0
que incluiria um uso mais diversificado de
bibliografia e, consequientemente, maior uso
da Biblioteca. No entanto, os alunos do 6°
periodo, conforme néo parecem dar valor
a Biblioteca. Isto sugere uma postura acadé-
mica aquém da que se esperaria de univer-
sitarios prestes a terminar a graduacao.

Para que fins o estudante de ensino
superior utiliza a biblioteca? Sobre esta
questéo, 259% dos alunos dos 2° periodo
apontaram a necessidade intelectual como
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maior motivagéo e 33,3% dos alunos apon-
taram o trabalho de conclusdo de curso
como Ultimo recurso para utiliza¢do da bi-
blioteca, sendo que 409% do total dos alu-
nos do 2° periodo, ndo responderam ade-
guadamente a esta pergunta.

Dos alunos do 5° periodo, 22,2%
apontaram a tarefa escolar individual como
a principal motivagéo para o uso da biblio-
teca e 33,3% apontaram o trabalho de con-
clusdo de curso como menor motivagao
para o0 uso da biblioteca, sendo que 555%
nao responderam apropriadamente a ques-
tdo. Dos alunos do 6° periodo 22,2% apon-
taram a tarefa escolar individual e 334%
apontaram o trabalho em grupo como prin-
cipal meio de utilizacdo da biblioteca, e
44,4% dos alunos nao souberam responder.

Comparando os trés periodos, obser-
va-se que os alunos do 2° periodo pare-
cem mais motivados em utilizar a biblioteca
para a constru¢do do conhecimento que
os estudantes dos 5° e 6° periodos, ja que
as respostas destes estdo associadas a
obrigatoriedade do uso da biblioteca para
executar trabalhos académicos individuais
e em grupos. A questdo é: por que o0s alunos
mais préximos de completar seu periodo
de formacéo nédo desenvolvem uma com-
preensdo mais exequiivel da biblioteca? Isto
revelaria um comportamento académico
anormal, uma vez que apresentam um com-
portamento diferente do que se esperaria.

Por ultimo, vejamos a concepgao que
0 estudante universitario tem da Bibliote-
ca. Dos alunos do 2° periodo, 33,3% apon-
taram a biblioteca como um lugar de pes-
quisa; 22,2% apontaram a biblioteca como
local de formac&o intelectual e 445% néo
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souberam responder a questdo. Dos alu-
nos do 5° periodo, tivemos 0s seguintes
dados: 333% afirmam que a biblioteca é
um espaco de pesquisa e 112% afirmam
que a biblioteca & um espaco de estudo,
55,5% nao responderam adequadamente
a pergunta. Dos alunos do 6° periodo,
333% afirmaram que a biblioteca é um
lugar de pesquisa, 22,3% afirmam que a
biblioteca € um lugar de leitura e 44% néo
souberam responder.

Para um razoavel numero de estu-
dantes dos trés periodos, a biblioteca é um
lugar de pesquisa. A concepc¢ao que tém
da biblioteca é correta enquanto constru-
¢ao tedrica, porém errbnea em sua praxis,
conforme se verifica pelas demais respos-
tas (pesquisa, aqui, deve ser busca de texto
para empréstimo). A porcentagem maior
esta atrelada aos estudantes que ndo sou-
beram responder as questdes, 0 que suben-
tende que tais alunos néo tém facilidade
para lidar com questdes mais complexas.

Andlise de trés depoimentos
sobre a importancia da
biblioteca

Neste topico, procederemos a anali-
se de algumas narrativas dos alunos acer-
ca da importancia da biblioteca na sua for-
mag&o académica. Podemos partir do pres-
suposto que existe um comportamento do
aluno universitario em relagdo ao uso que
faz da biblioteca. Em geral ficou evidente
que os alunos compreendem a importan-
cia da biblioteca na sua formagao.

O primeiro caso permite que constru-
amos a cosmovisao do aluno a respeito
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da sua compreenséo da biblioteca:

Para ter acesso a livros, pois néo dis-
ponho recursos econémicos para adquiri-
los” (Paula)

Esta é sem duvida, a realidade de
muitos estudantes universitarios de univer-
sidades periféricas e de cursos de menor
prestigio. O uso da biblioteca por este alu-
no esta associado a sua condi¢é@o econo-
mica. Paula é casada e possui renda fami-
liar de 5 salarios minimos; seu pai comple-
tou a 82 serie e sua méae completou o ensi-
no médio. Afirma que o ensino fundamen-
tal foi cursado em escola publica e o ensi-
no médio em escola particular. Afirmar pos-
suir 50 livros, algo relevante neste universo,
ainda que demasiado limitado em outros.
Quanto ao tempo de uso da biblioteca, afir-
mou que utiliza para selecdo do material
desejado. Sobre os fins que utiliza a biblio-
teca apontou o emprestimo de livros como
sendo mais importante. Afirma, finalmente,
que a biblioteca é um lugar de pesquisa.
Podemos assumir que Paula possui uma
compreensao limitada da Biblioteca. Seu
comportamento académico no espaco da
biblioteca estéa relacionado a empréstimos
de livros, devido sua dificuldade econémi-
ca. Outro fator relevante é que Paula tem-
po de uso da Biblioteca: ndo permanece
mais do que o suficiente para a retirada do
livro. Possivelmente, um livro esteja relacio-
nado a disciplina cursada.

No segundo caso, temos 0 seguinte
depoimento:

Quando necessario, pois procuro se-
lecionar livros para a minha biblioteca par-
ticular”. (Marlene)

Marlene é casada e afirma ter renda
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familiar de 6 a 10 salarios minimos. Seu
pai fez pds-graduacao e sua mae comple-
tou a 4% série. Cursou o ensino fundamen-
tal em escola particular e o ensino médio
em escola publica. Seu uso da biblioteca
esta relacionado a seu periodo de perma-
néncia na Faculdade. Afirma que perma-
nece aproximadamente durante 30 minu-
tos na biblioteca, tempo certamente insufi-
ciente para elaboracdo de um trabalho in-
dividual ou em grupo. Afirma que tem 30
livros em casa, numero relativamente pe-
queno para um estudante universitario. Afir-
ma também que a biblioteca é um veiculo
capaz de ajuda-la em sua formagao acadé-
mica. Diz possui 0 habito de adquirir livros
para a formagé&o da sua propria biblioteca.

No terceiro caso, temos 0 seguinte
relato:

N&o pelo simples uso, mas pela ne-
cessidade de conhecimento pessoal.
(Gabriela)

Gabriela afirma que tem renda famili-
ar de 11 a 20 salarios minimos. Seus pais ini-
ciaram, mas ndo completaram o curso supe-
rior. Afirmou que estudou predominantemente
em escola publica, tanto no ensino fundamen-
ta como no medio. Possui um acervo de 50
livros. Utiliza a biblioteca no periodo da tarde,
Ou Seja, no mesmo periodo em que estuda.
Seu tempo de permanéncia na biblioteca é
de 3 horas, 0 que parece ndo ser real, pois
utiliza a biblioteca no mesmo periodo que
estuda. Para ela, a biblioteca & um veiculo
capaz de ajuda-la em sua formag&o acadé-
mica. Sugere ser uma pessoa com concep-
¢ao académica amadurecida

Os que se pode concluir dos trés ca-
s0s? 1. que o capital econdmico e cultural
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influenciam a concepcéo do estudante de
ensino superior quanto ao uso da bibliote-
ca; 2. que a relagéo dos estudantes com os
bens de consumo culturais determinam seu
modus operandis na universidade; e. 3. que
o0s alunos quanto mais escolarizados, me-
lhor sabem utilizar as estratégias de cons-
trugéo do seu conhecimento.

Enfim, podemos afirmar que os alu-
nos analisados, apesar de compreenderem
a importancia da biblioteca em sua forma-
¢ao académica, ndo utilizam a biblioteca
como estratégia de construcdo do saber.
Seu uso esta relacionado a exigéncia aca-
démica, assumindo, desta forma, caracte-
ristica meramente curricular.

Consideracdes finais

A Educacao Superior € um universo
académico que possibilita varias formas de
construcdo do conhecimento. A biblioteca,
dentro deste universo, é uma estratégia
usada pelos estudantes na elaboracao dos
trabalhos académicos, lugar de pesquisa
escolar (entenda-se realizacdo de tarefa
estabelecida pelo docente), lugar de estu-
do em grupo, lugar onde se adquire conhe-
cimento. Como tal, teria grande influéncia
na formacéo intelectual do estudante uni-
versitario, possibilitando-o construir uma
postura critica diante da sua realidade his-
torico-social.

Na medida que se aprofunda a ana-
lise, observa-se que o0s estudantes, apesar
de reconhecerem o valor da biblioteca, com-
preendem-na como um instrumento suple-
mentar e ndo como uma centro de forma-
¢ao. Seu uso esté relacionado ao tempo de
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formacdo académica, podendo demonstrar
o fato de que a ela é usada por obrigacao
curricular.

Fica claro em nossa pesquisa que 0
processo de maturidade académica deter-
mina a relagdo que o estudante estabelece
com os agentes de formac&o cultural. E
evidente também que o aluno em contato
com o academicismo acaba desenvolven-
do potencialidades que nao foram desen-
volvidas previamente, possivelmente pela
falta de heranca cultural desenvolvido no
contexto familiar.

O ensino superior no Brasil vem pas-
sando por um processo de transformac&o,
adquirindo um modelo competitivo, no sen-
tido de prioritariamente formar sua cliente-
la para 0 mercado de trabalho. As politicas
governamentais impdem um modo de ser
para a universidade que a descaracteriza
como lugar de pesquisa, criticidade, criativi-
dade e autonomia. Isto afeta 0 comporta-
mento académico dos estudantes, que, por
si mesmos, ndo desenvolveram durante sua
trajetoria de escolarizagao habitos de estu-
dos relevantes para sua formagéo.

E nesta conjuntura que o estudante
de ensino superior vem sendo educado. Por
isso, Ndo basta uma mudanca no sentido
de motivar os estudantes a desenvolver o
ensino-pesquisa. E necessaria uma mudan-
¢a radical no modelo curricular, na sua or-
ganizacao, na politica académica, no pro-
cesso de ensino e aprendizagem, no con-
texto formativo e nas manifesta¢fes soci-
ais e culturais da Universidade.

O estudante universitario como ser
socialmente constituido é carregado de
valores ideoldgicos que foram internaliza-

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 18, p. 265-279, jul/dez. 2004,

dos em sua vida através da sua relacado
com o mundo. Nas palavras de Britto:

Este estudante possui caracteristicas
proprias formadas em seu contexto social.
Neste sentido, pode se dizer que suas difi-
culdades em desenvolver estratégias de
aprendizagem estdo relacionadas a sua
heranca familiar, herdada no decorrer do
seu desenvolvimento. Pesquisas recentes
tém revelado que alunos oriundos de fa-
milias pobres tém mais dificuldades em
desenvolver os mecanismos de construcao
do conhecimento.

Portanto, cabe ao educador e a univer-
sidade a responsabilidade de desenvolver
uma educagdo democrética, comprometida
com avida e para a vida, capaz de fomentar
0 pensamento critico, desenvolver a autono-
mia, despertar a criatividade, gerar transfor-
macao pessoal e social. Num projeto desta
natureza, a biblioteca deve ser mais que lu-
gar de estudo ou de oferta dos livros ado-
tados nas disciplinas dos diferentes cursos.

Notas

! Britto e Torezan (2002, p. 14), em seu estudo iden-
tificam cinco perfis basicos de IES, 0s quais devem
ser tomados como referéncia, j& que podem haver
cominacdes. S&o eles: 1. As grandes universidades
publicas, que se constituem em referéncia de Edu-
cacdo Superior e modelo de pesquisa, tais como:
USP, Unicamp, UFRJ, UFMG, UFPE, UFRGS; 2. As
universidades publicas regionais e as universida-
des historicas, que se aproximam do modelo das
universidades de referéncia: UNESP, UFPR, UFCE,
PUC-SP, PUC-RJ, PUC-RS; 3. Universidades
confessionais e comunitarias, que buscam mode-
los politico-pedagdgicos alternativos e enfrentam
questBes especificas de gestdo e financiamento;,
MACKENZIE, UNIMEP, UNIJUI, UNOCHAPECO, PUC-
Campinas/SP, e UNISO; 4. Universidades particulares

277



de grandes centros urbanos, tais como UNIBAN, UNIP,  rem em formas de investimento de capital, e 5. ¢
UNIB, Estécio de S& UNIRIO, que se caracterizam por  Cursos superiores isolados de interior, fundacionais
ter fins lucrativos expressos e, portanto, se constitui-  ou privados, que atendem publicos locais.
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Resumo

A funcdo educativa da escola constitui, hoje, a esséncia do trabalho docente: a aprendizagem é sempre
mudanga; no ensino ha que se considerar o conhecimento experiencial do aluno e, por Ultimo, o trabalho
docente supde solida identidade profissional do professor. Este trabalho representa o empenho ou relaci-
ona essas idéias postas a reflexdo dos professores envolvidos pelo conhecimento experiencial dos alunos,
conhecimento este revelado pelas respostas dadas a: “o que € ser professor ?" (em que consiste a profissao
docente?). Com os resultados pdde-se obter subsidios para planejar a disciplina Formagéo de Professores,
Prética e Profissionaliza¢do Docente no Mestrado em Educagéo da Universidade Catdlica Dom Bosco de
Campo Grande — MS, no ano de 2004.

Palavras-chave
Funcao da escola, experiéncia do aluno e trabalho docente .

Abstract

The educational function of the school is today, the essence of the Teachers work; learning always means
change; in education, the pupils experiential knowledge is to be considered and, lastly, teaching takes for
granted a solid professional identity of the Teacher. This study represents the

effort or relates these ideas placed in reflection by the Teachers involved in the pupils experiential
knowledge, this knowledge being revealed by the answers to the question : “What is it to be a Teacher?"
(What does the teaching profession consist of?) With the results it was possible to obtain elements for the
planning of the subject: Teacher Training, Teaching Practice and Profissionalization in the Masters Degree
Course in Education at the Dom Bosco Catholic University in Campo Grande — MS, in the year 2004,

Key Words
School Function , Student experience, and Teaching.
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Introducéo

Algumas idéias sustentam e dao
coeréncia ao presente trabalho. Sao elas: a
funcdo educativa da escola constitui, hoje,
a esséncia do trabalho docente nas socie-
dades de orientagdo capitalista, como a
brasileira; a aprendizagem € sempre mu-
dancga conceitual, procedimental ou
atitudinal; no ensino, ou seja, nas tentati-
vas para ‘fazer aprender’, ha que se consi-
derar 0 conhecimento experiencial apresen-
tado pelo aluno e, por ultimo, o trabalho
docente supde e exige formagéo que refli-
ta a construgéo solida da identidade pro-
fissional do professor.

Esta pesquisa representa o empe-
nho de professores em relacionar essas idéi-
as postas a sua reflexao pelo conhecimen-
to experiencial dos alunos, conhecimento
este revelado pelas respostas dadas a ques-
tdo 0 que € ser professor? (em que consiste
a profissdo docente?). A mesma questao
foi oferecida a turmas diferentes: Licencia-
tura em Filosofia (3° Ano), Normal Superior
(3° Ano) e ingressantes do Mestrado em
Educacéo da Universidade Catolica Dom
Bosco de Campo Grande—MS, no ano 2004,
As intencOes eram fazer um balanco da
percepcao da profisséo pelos licenciandos,
e analisar o conhecimento experiencial dos
alunos e aproveita-lo na programacéao de
disciplinas. Desejava-se apreender a repre-
sentacdo que possuiam em relacdo ao fa-
zer docente, uma vez que duas turmas sao
de concluintes dos cursos e, outra, de quem
deve cursar a disciplina Formacéo de Profes-
sores Pratica Docente e Profissionalizagao.
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1 As idéias: funcdo educativa da
escola, o conhecimento experi-
encial do aluno e aprendizagem
vista como mudanca conceitual

A funcéo educativa da escola consiste
em provocar a reconstru¢ao do conheci-
mento experiencial dos alunos, resultante
dos processos mais gerais de socializacéo,
vividos por eles na sociedade mais ampla,
NOS OUtros grupos sociais que nédo a escola

Tem-se por certo que duas sdo as
funcdes postas a escola pelas sociedades
contemporaneas caracterizadas pela rigidez
e riqueza da producao e comunicacgao das
informacdes: a funcéo social (de socializa-
¢ao) que é cumprida com a transmissao/
aquisicao da cultura, como qualquer outra
instituicdo, e a fungéo educativa que define
a escola, caracterizando-a, especificando-a.

Essas fungdes distinguem-se, opdem-
se e completam-se. Falando sobre elas
Pérez-Gomez (1995, p. 346) afirma que:

a instituicao escolar, agora, mais do que
nunca, pela onipresenca e potencialidade
dos poderosos meios de comunicacao de
massas, que universalizam os principios
da cultura hegemonica na qual se socia-
lizam as novas geracgOes, deve cumprir na
atualidade, uma clara fungéo de contras-
te, de interrogacdo, que pretende provo-
car a reflexdo e possibilitar os processos
individuais e grupais de reconstrucao ra-
cional de experiéncia e de pensamento.

A funcdo educativa da escola €, as-
sim, hoje, considerada indispensavel, isto é,
¢ aquela que precisa ser bem cumprida de
modo a ndo comprometer a convivéncia
democratica e o desenvolvimento pessoal
que se almeja.
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A escola se distingue por este seu
carater educativo, mediador, reflexivo, fren-
te as influéncias mdaltiplas que recebe cada
pessoa na interacdo social espontanea, no
convivio cotidiano e frente as formas com
que cada pessoa interpreta e atua na reali-
dade social, lembrando, com os antrop6lo-
gos, que toda agdo social é simultaneamen-
te, ato fisico e significag&o.

Reforcando esta idéia 0 mesmo au-
tor Perez-Gomez (1995, p. 348) diz que:

a escola, de um lado, frente a manuten-
¢ao e agudeza cada vez maior dos dese-
quilibrios sociais produzidos pelas socieda-
des de livre-mercado, devera intensificar
essa sua funcdo de contraste, critica,
questionamento, reflexdo, de modo que,
a0 menos, possa compensar, em parte, 0s
efeitos produzidos nos individuos e grupos,
as caréncias econémicas e culturais dos
contextos sociais. Por outro lado, a escola
especializa e peculiariza sua prética por
seu carater mediador e reflexivo questio-
nando os influxos de todo tipo que o indi-
viduo recebe em suas trocas espontaneas
dentro de um cenario social concreto.

Portanto, a escola deve questionar a
formagdo humana, o valor e a importancia
das influéncias recebidas em cada instancia
social procurando criar um ambiente de
vivéncias e intercambios que possibilitam
a reflexéo, a percepcdo de contrastes e a
reconstrucao pessoal de conceitos, compor-
tamentos, principios.

Assim, por sua funcéo socializadora,
a escola busca, como todo o tecido social,
formar atitudes e valores validos para o
mercado de trabalho (j& que a sociedade é
marcadamente capitalista) tais como com-
peticdo, individualismo, desejo de sucesso,
concorréncia. E, por sua fungéo educativa,
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busca formar pessoas solidarias, com
empatia, participativas, pensantes, criticas,
criativas. Constitui tarefa dificil, conciliar es-
sas fungdes no dia a dia da sala de aula,
mas, possivel, com professor de formacao
consistente.

O essencial do trabalho a ser realiza-
do nos cursos de formacao de professores
é, portanto, fazer com que os futuros do-
centes percebam essa contradi¢do e criem
meios, usem estratégias para enfrenta-la.

O significado e abrangéncia do pa-
pel da escola hoje (0 jogo desse duplo ob-
jetivo) devem estar claros para os profes-
sores que, num esforgo consciente, sejam
capazes de encontrar alternativas de supe-
ragao do conflito.

O conhecimento experimental do alu-
no é o ponto de partida para esse trabalho
docente. Analisa-lo, contesta-lo, enriquecé-lo,
interpreta-lo na perspectiva de outras visoes
e enfoques é que constitui o ato de ensinar,
hoje, e 0 objetivo educativo da escola.

Santos (1994, p. 47), sobre este tema,
diz que:

O valor das representacdes pessoais, ree-
merge, ndo apenas por serem entendidas
como um valor em si, mas, porque a sua
consciencializa¢do pode reverter em pro-
veito da pessoa e da construcdo do seu
conhecimento. Elas s&o entendidas agora
como o motor de conhecimento cientifico,
nomeadamente, quando constituem um
centro de rupturas conscientemente as-
sumidas.

Igualmente, Gomes-Granell, concor-
da que: Esse conhecimento experiencial
compreende crengas, concepgdes prévias ou
teorias pessoais que alguns autores cunha-
ram de teorias implicitas devido ao seu ca-
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rater ndo-acessivel ou pouco acessivel a
consciéncia (1997) p. 16).

Esta mesma autora citada, continu-
ando, explica que as pesquisas mostraram
que, em geral, 0 raciocinio dos seres huma-
nos nao obedece a aplicagdo das leis da
l6gica formal e que o conhecimento cotidia-
No parece ser mais representativo da cogni-
¢ao humana que o formal e 0 pensamento
cotidiano é fruto da experiéncia social dire-
ta e se adquire mediante participagdo nas
praticas culturais habituais em determina-
da sociedade (GOMES - GRANELL, 1997).

A terceira idéia que alicercou o tra-
balho aqui relatado é a de que a aprendi-
zagem € sempre mudanca conceitual. O
paradigma da mudanca conceptual, no
qual se inscrevem muitas das recentes in-
vestigacOes em educacao, leva em conta
as representagdes dos alunos que se cons-
tituem na escola como alternativa aos con-
ceitos cientificos e € passagem obrigatoria
para um ensino bem sucedido. Radica na
idéia de que o aluno, para adquirir um novo
conceito, tem de estar consciente das suas
concepgbes  alternativas e ativamente
empenhado no processo de mudanca
conceptual. Esta e a idéia anterior se com-
pletam, se entrelagam.

Diz-se que a escola em sua funcéo
educativa deve procurar mudar os concei-
tos, 0s procedimentos e atitudes que os alu-
nos trazem ao chegar a escola. Por esta
razao, tambem, se diz que a a¢édo do pro-
fessor consiste em fazer com que o aluno
caminhe do senso comum, da experiéncia,
do cotidiano para o conhecimento mais sis-
tematizado, formal, cientifico. A escola deve
trabalhar o conhecimento experiencial e
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fazer a mediagéo e contraste dele com o
conhecimento cientifico que deve ser
ensinado, lembrando-se que este Ultimo
constitui, também, aspectos da cultura que
a sociedade criou e valoriza para serem
adquiridos por todas as pessoas, indistin-
tamente, se se pretende um viver democrati-
co e um desenvolvimento pessoal das pos-
sibilidades de todos e de cada um dos ato-
res sociais. Ha que se provocar e permitir
uma (re)interpretacéo desse conhecimento
experiencial.
Vergnaud (1988) mostrando quanto
foi avangada a idéia de Vygotsky sobre a
zona de desenvolvimento proximal declara
que existem atividades que o aluno é ca-
paz de exercer com a ajuda de outrem, sem
ser capaz de fazé-las sozinho A crianga néo
podera enriquecer suas competéncias e
suas concepgdes sendo na vizinhanga, rela-
tivamente estreita, de seu repertorio atual
de competéncias e conhecimentos. A idéia
de atividade com ajuda de outrem €, evi-
dentemente, uma idéia fecunda
E ainda desse mesmo autor:
E preciso muitas vezes desestabilizar pro-
fundamente as concepg¢des dos alunos
para fazé-los compreender fendmenos e
conceitos novos ou fazé-los adquirir com-
peténcias novas. A histdria das ciéncias e
das técnicas nos ensina que ha revolu-
cOes intelectuais. A didatica nos ensina
que é preciso, muitas vezes, organizar
rupturas importantes na progressao do
conhecimento dos alunos e colocar em
destaque que essas rupturas demandam
desestabilizar, muitas vezes, as convicgdes
explicitas ou implicitas dos alunos
(VERGNAND, 1989, p. 116).
A operacionaliza¢io dessas idéias so
é feita com sucesso por profissional que
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conseguir construir, em si e para si, a identi-
dade profissional.

Recorre-se a autores varios para a
compreensdo da natureza e importancia
dessa identidade profissional.

Assim, para Sa-Chaves (2000, p. 54).
‘O exercicio profissional da docéncia, tendo
como unidade estruturante e referencial o
ato pedagagico, apresenta, relativamente a
outras profissdes, uma especificidade que o
diferencia e identifica como uma praxis social,
cultural, cientifica e eticamente legitimada’.

E essa mesma autora completa: “Fa-
lar em natureza especifica significa que o ato
pedagogico tal como o ato clinico ou juridi-
co se traduz numa especificidade dos sabe-
res cientificos e tecnicos e na especificidade
das circunstancias e condigbes da pratica
pedagdgica’ (SA-CHAVES, 2000, p. 55).

Também Dubar (1997, p. 13) mostra
que: ‘ldentidade é aquilo que a pessoa tem
de mais precioso e a sua perda € sinébnimo
de alienacéo, de sofrimento, de angustia e
morte”.

O autor esté se referindo tanto a iden-
tidade pessoal como a identidade social,
profissional. Ele, na mesma péagina, acres-
centa que: ‘(.) ndo se faz a identidade das
pessoas sem elas e, contudo, néo se pode
dispensar os outros para forjar a propria
identidade”.

Borba (1999) apoiada em Dubar
explica igualmente, que:

0 sujeito na cotidianeidade apresenta-se
simultaneamente como “ser particular” e
como “ser genérico’ e s6 uma unidade
dialética entre essas duas dimensdes
podera favorecer a construgdo de uma

identidade reflexiva, que contenha em si a
infinitude do humano (... (..) Neste interagir
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do sujeito, elementos de objetividade e de
subjetividade medeiam determinadas rela-
¢Oes, em que o sujeito € a0 mesmo tempo
sujeito, autor, narrador e personagem..

Completando, Carrolo (1997) afirma
que a aquisicdo da identidade profissional
docente supde, de um lado, 0 percurso
biografico percorrido, a historia pessoal vivi-
da pelo candidato a docéncia e a perspecti-
vacao pessoal que faz do espaco de forma-
¢ao, ou seja, depende das condigdes e pro-
cessos oferecidos e, principalmente, da im-
plicagio pessoal nesses processos. E a es-
fera subjetiva da identidade. Por outro lado,
implica, a0 mesmo tempo, na definicdo da
identidade atribuida por outrem, traduzida
pelo ponto de vista dos colegas e forma-
dores, acerca da dindmica relacional e da
avaliacao do perfil profissional e pelo reco-
nhecimento (deles) do ajustamento dos
candidatos a profissdo. E a esfera objetiva,
social da identidade profissional.

Esse perfil da profissdo se forma a
partir da aquisicdo de conhecimentos espe-
cificos e para Tardif, Lessard, Lehaye (1991)
0s conhecimentos da profissao integram:
saberes das disciplinas, saberes curriculares,
profissionais técnicos e os da experiéncia
Para esses autores, uns, nao séo produzidos
pelos professores, mas ele os adquire para
serem reproduzidos a seguir. Por esta razéo
os docentes mantém para com eles uma
‘relacdo de exterioridade”. Com os saberes
da experiéncia, ao contrario, mantém os pro-
fessores uma relacdo de ‘“interioridade” por
construi-los, eles proprios, ao longo de suas
trajetorias profissional e pessoal. Os saberes
da experiéncia convalidam e integram os de-
mais, submetendo-os a pratica.
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Portanto, o conhecimento profissio-
nal do professor caracteriza-se pela nature-
za complexa, ampla, multifacetada e inte-
gra uma variedade de formas e categori-
as. E, com Sa-Chaves e Alarcéo (2000, p.
64) pode-se dizer que: ‘o saber do profes-
sor € preenchido por varios conhecimentos
ou saberes que respondem a uma serie de
interrogagdes: 0 que ensinar, a quem, por-
que, para qué, como, quando?

As idéias levantadas até aqui devem
compor, em cada profissional do ensino,
uma unidade de saberes para que possam,
efetivamente, serem utilizadas no cotidia-
no. Essa unidade é chamada de perfil pro-
fissional da docéncia.

2 A Pesquisa: O que é ser professor

A partir das idéias acima desenvol-
vidas decidiu-se buscar o conhecimento

experiencial dos graduandos do 3° Ano de
Licenciatura em Filosofia (29 alunos), estu-
dantes do 3° Ano do Normal Superior (28)
e ingressantes no Programa de Mestrado
em Educacdo 2004 (20 alunos), todos da
Universidade Catdlica Dom Bosco de Cam-
po Grande-MS.

Foi-lhes apresentada a questdo para
responderem por escrito: O que € ser pro-
fessor? (em que consiste o trabalho do-
cente?).

A intencdo era obter dados que re-
tratassem a representagéo da profisséo que
possuiam e ainda, obter subsidios para
orientagdo, no mestrado, da disciplina
Formacao de Professores e Pratica Docen-
te e profissionalizacéo, a ser oferecida.

Com as respostas obtidas pode-se
estabelecer categorias que séo apresenta-
das na tabela a seguir;

Tabela 1 - O que & ser professor? Categorias obtidas. Licenciandos e mestrandos em

Educagdn. Campo Grande — 2004,

Turmas | Nomnal Superior (39 | Licendatus Flosofia (39) | Mestmado Educagao

Calegorias % % %
itfhzi:;t;rms 235 320 200
Qualidades pessoa ks azn n a0

E arte, dom 35 11,0 50
|dealiamo ingénun Ta - al
Imprckdon - 10,0 50

Oficio de sobrevivé neia - - a0

Fungso social - a1n 15,0
Trmbalho profiszional 140 a0 an.n

Total (28] 100% (29 100% (20] 100%
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Das percentagens acima chama a
atencdo a importancia que os alunos dos
trés cursos atribuem & transmissao de co-
nhecimentos pelo professor. Essa seria a
funcéo especifica do docente. H&4 que se
trabalhar com esses alunos as fun¢des de
socializacdo e a educativa da escola para
que compreendam o papel de mediacdo e
de questionamento que a escola deve ter.
Do modo como afirmam pdem a escola
em competi¢do com 0s meios de comuni-
cacao, no que deverd sair perdendo. A fun-
¢ao questionadora é a que é especifica e
inconfundivel da escola

A énfase no ensino como transmis-
sdo de informagdes nas respostas dos alu-
nos faz lembrar Rolddo (1999, p. 114),
guando diz:

O que caracteriza e distingue o ato de
ensinar, desde o tempo de nossos ante-
passados gregos, escravos feitos pedagogos
na antiga Roma, passando pelas
diversissimas formas e finalidades que
ensinar tem assumido em sociedades e

épocas diferentes, é a dificil competéncia
de fazer aprender.

E continua esta mesma autora, que:

pensando em termos de profissionalidade
o professor pode ser definido, no essenci-
al, como aquele que ensina, porém, mui-
to frequientemente, por razdes historicas
esse termo tem o significado de mera acéo
expositiva, divorciada ou desinteressada da
aprendizagem. Fazer aprender exige cons-
ciéncia de que a aprendizagem ocorre no
outro e s6 é significativa se consistir num
trabalho pessoal de apropriacdo do saber
ativamente (ROLDAO, 1999, p. 115).

Assim, é preciso perceber que o pro-
fessor trabalha na mediacéo entre a pes-
soa que aprende e o contetido a ser apren-
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dido. O trabalho consiste em ensinar a al-
guém, algo.

Chama a atengéo, igualmente, o va-
lor que os trés cursos atribuem as qualida-
des pessoais do professor. Isto revela uma
concepcao conservadora do fazer docente
como dependente de atributos inatos e ndo
uma profissdo em que a acao didatica se
funde o saber tedrico para resultar na praxis
pedagogica.

Essa visdo dialética do trabalho do-
cente aparece nas respostas dos alunos dos
trés cursos e de modo destacado nas dos
mestrandos, 0 que € sumamente louvavel.
Revelam ter alguma compreenséo do que
Candau (1991) aponta como caracteristi-
cas de qualquer profisséo: ser um trabalho
intelectual; consistir numa atividade ou ser-
vi¢o publico Unico, essencial que deve ser
reconhecido pelo pablico em geral; a exis-
téncia de um cadigo de ética no qual o ser-
vigo publico é colocado acima do ganho
particular; e gozar de certa autonomia para
desenvolver o trabalho.

Catorze por cento dos alunos do
Normal Superior, nove por cento dos de Fi-
losofia e quarenta por cento dos do
mestrado evidenciam saber que a docéncia
é um fazer especifico, que ha uma identi-
dade profissional a buscar. As respostas
dadas mostram que essa percep¢do nao é
completa, mas, pelo menos, ha uma com-
preensao incipiente a ser desenvolvida.

Estabelecendo-se comparacéo com
todo o grupo essas porcentagens represen-
tam parte pequena dele.

A identidade profissional, o fazer do-
cente, os problemas de profissionalizagao
do magistério e a proletarizacdo da
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docéncia, a formacdo docente, o professor
enquanto profissional reflexivo e pesquisa-
dor da propria pratica merecem ser dis-
cutidos com todos os alunos. Esse é con-
tudo o grupo de profissionais que pode ser
reconhecido como tendo realmente for-
mado a identidade profissional. Causa per-
plexidade, porém, o verificar que apenas
14% (catorze por cento) dos licenciandos
do Normal Superior € 9,0% (nove por cen-
to) dos do Curso de Filosofia aparecem
como aptos nesta identidade profissional
docente.

A contribuicdo social da profissao
para a formacdo do cidaddo e para a
vivéncia democratica aparece valorizada de
modo especial pelos licenciandos de Filo-
sofia. Seria a tbnica humanista do curso a
responsavel por essa relevancia? Seria a
metodologia de ensino utilizada que esta-
beleceu esta énfase? Esse destaque se deve
atodas ou algumas disciplinas pelas suas
programagdes? S&o questdes que merecem
pesquisas.

Por Gltimo, o idealismo ingénuo e a
imprecisdo das respostas constituem ma-
terial especial de reflexdo com os alunos
para se evitar uma alienagao ou formacgéo
docente impropria.

Séo exemplos dessas categorias:

1 - Ensinar é transmitir;

“Ser professor € transmitir os conhe-
cimentos adquiridos”.

‘E ser responsavel pela transmisso
de conhecimentos e pela estimulagéo da
producao deles’.
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2 - Qualidades pessoais:

“Ser professor é ter humildade para
aprender e ensinar, sem esperar algo em
troca’.

‘E ser paciente, dedicado, atencioso,
gostar de seu trabalho’.

3 - Ensinar é arte, € dom:

“Ser professor € ter a arte de ensinar’.
“Ensinar requer dom’,

4 - |dealismo Ingénuo:

“Antes de qualquer coisa ser profes-
sor € ser um ser humano perfeito nas ho-
ras certas e a0 mesmo tempo ter o direito
de errar’.

‘Caminho de pedras para quem opta
apenas como meio de ganhar a vida, ca-
minho de rosas para quem ama o que faz".

5 - Imprecisao:

“Ser professor deveria ser a profisséo
mais digna que existe, pois, todas as ou-
tras dependem desta”.

“Para o professor hoje ser uma pes-
soa de nome muitas vezes tem que se sa-
crificar e ndo ser reconhecido como verda-
deiro profissional”.

6 - Oficio da sobrevivéncia:

“Ser um profissional ou, como dizia
meu avo, ter um oficio, € 0 mesmo que ser
forjado para executar uma atividade para
sobreviver dela”

“Meio pelo qual o ser humano de-
senvolve uma atividade para sua subsis-
téncia’.
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7 - Funcao social.

‘E a atividade que visa o aperfeicoa-
mento do ser humano como colaborador
e construtor da sociedade”.

“E promover o desenvolvimento hu-
mano como cidaddo mediante regras
estabelecidas pela sociedade”

8 - Trabalho profissional.

“Profisséo docente € uma atividade
intencional, organizada e sistematica com
vistas a aprendizagem de determinados
conhecimentos, atitudes, valores e habilida-
des por parte dos alunos”.

‘Requer ou pressupfe uma compe-
téncia técnica que se constitui em conheci-
mento de determinados conteudos a serem
ensinados, competéncia humana que se
estabelece na relagdo cotidiana entre pro-
fessor e aluno; competéncia politica que é
0 compromisso profissional frente a diver-
sidade cultural da clientela com a qual tra-
balha, com vistas a aquisi¢do de conheci-
mentos e posicionamento politico frente a
sociedade na qual esta inserido’”.

O senso comum, verificou-se, predo-
mina no entendimento da questéo propos-
ta e as afirmagdes das respostas constituem
0 conhecimento experiencial disponivel para
se poder fazer o aluno caminhar, ir além.

3 Algumas considerac¢des

As respostas obtidas revelaram gran-
de disperséo de conhecimentos, pouco con-
senso, destaque a aspectos pontuais do
fazer docente, 0 que torna evidente um co-
nhecimento profissional sem conveniente
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unidade. Revelaram auséncia de profundi-
dade e consisténcia no que diz respeito ao
dominio da identidade da profissao.

Farto material se oferece para uma
(re)orientagdo da formagéo do professor
nas licenciaturas estudadas. Ha que se com-
pletar a programacéo das disciplinas de
modo que se concentre em possibilitar a
percepcao da especificidade da profissao;
ha que se compreender a acao pedagdgi-
ca como um ‘fazer aprender” pela prépria
metodologia de ensino a ser utilizada com
esses alunos respondentes, pois, ha que se
por em discussdo o conhecimento
experiencial que apresentaram; ha que se
colocar esses alunos em contato com a re-
alidade-escola para que tenham a oportu-
nidade de refletir sobre o que la fizeram ou
viram, e cheguem, assim, a adquirir ou
mudar o conhecimento experiencial que
portam. Como ainda era inicio do ano leti-
vo, um trabalho de complementacdo de
conceitos, procedimentos, atitudes e valo-
res pode ser desencadeado.

Em relagdo ao Mestrado em Educa-
cao foram as respostas aproveitadas como
subsidios a programacao da disciplina For-
macao de Professores, trabalho e profis-
sionalizagdo docente como se desejava.

A selecéo e organizagdo dos conteu-
dos adequados as dificuldades encontra-
das foi possivel. Pensou-se em trés gran-
des unidades para serem discutidas: a
profissionalizacdo docente, a identidade e
saberes do professor e a formagao docen-
te-inicial, o cuidado com a entrada na pro-
fissdo e a formacdo continuada. A ordem
de apresentacao das unidades foi, também,
considerada como importante.
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Pensou-se, igualmente, numa meto-
dologia de ensino capaz de levar 0s mes-
trandos a refletirem sobre as proprias respos-
tas, a partir de leituras de textos selecionados
e de relatos de experiéncia sobre a formagéo
docente. Discussao, dialogo, troca de experi-
éncia foram valorizados. Suas afirmagdes fo-
ram consideradas problemas a discutir.

Com a pesquisa pode-se confirmar
que as idéias orientadoras ao trabalho séo,
de fato, necessérias a formagdo docente e
que nesta formagao todas as disciplinas séo
responsaveis e, por isso, devem se voltar
para o esforco de conseguir que cada aspi-
rante a profissao elabore para si a identi-
dade profissional do professor. Essa identi-
dade compreende: um corpo de conheci-
mentos formais validados pela pratica, pro-
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“Palco das diferencas”, a escola faz a diferenca...
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A obra Escola Indigena — Palco das
Diferengas, 2° volume da “Colecao Teses e
Dissertacdes em Educacao” da UCDB Edi-
tora (2004), € apresentada pela propria au-
tora, professora Adir Casaro Nascimento,
como um estudo do conceito de diferenca,
0 qual adquire um caréter epistemoldgico
a ser tomado e vivido, como um eixo curri-
cular que promova o diélogo, a mediacao
reflexiva, 0 apropriar-se da pluralidade sem
que haja a dissolucdo étnica, provocando
assim, a necessidade de uma reinvengao
da escola para as populacgdes indigenas e
por consequiéncia a ressignificacdo das pra-
ticas pedagdgicas/ educativas.

Vivendo o presente de uma ordem
mundial globalizada e assentada no mo-
vimento de capitais virtuais, torna-se dupla-
mente desafiador falar e apresentar um tex-
to que trata da diferenca, dentro da reali-
dade indigena. Inclusive porque este cena-
rio das contradigdes sociais, que emerge do
ch@o da economia, reflete-se, como néo
poderia deixar de ser, também no campo
da educacao, nos projetos pedagadgicos, de
forma ainda mais acentuada, quando tra-

tamos da educacéo indigena

O conceito de diferenga talvez seja
uma das grandes questdes colocadas as
ciéncias sociais na atualidade, pois se trata
de um dado da prépria realidade humana,
0u seja, 0 que nos une de fato, s&o nossas
diferencas. Todos reconhecem a diferenca
como um dos tracos mais significativos da
cultura contemporanea, afinal, a diferenga
nao € so compativel com o ser humano,
mas € sua propria condicao.

Como ponto de partida podemos
dizer que o termo diferenca procede da lin-
gua latina differentia que designa a quali-
dade de ser diferente, ou seja, aquele que
ndo é igual, que néo coincide, que difere
ou diverge®. Esta aproximagcéo inicial ao
conceito, através da filologia, ndo nos reve-
la toda a riqueza semantica do termo, so-
bretudo porque, na atualidade da reflexdo
dentro das ciéncias sociais, relacionamos
diferenca mais a diversidade do que a de-
sigualdade, uma vez que “a diferenca iden-
tifica e a desigualdade deforma’.

Tendo em vista a corajosa opcao fei-
ta pela autora ao longo de sua vida aca-
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démica pelas minorias, neste caso a etnia
Guarani/Kaiow4, é evidente que ela adote,
ao longo do seu texto, a posicao dbvia de
que diferenca ndo é sindbnimo de desigual-
dade; ou melhor, com diferengas muitas ve-
zes escondemos desigualdades. A tentativa
é justamente, através de um estudo critico,
detectar os mecanismos gque acobertam as
desigualdades, em nome das diferencas
culturais, a partir do contexto da educagéo.

Reconhecer a diferenca cultural na
sociedade e na escola traz como primeira
implicacdo, para a pratica pedagogica, o
abandono de uma perspectiva historica-
mente monocultural, que seria tratar todos
os alunos como idénticos, com saberes e
necessidades semelhantes, 0 que o exime
de diferenciar o curriculo e a relagéo peda-
gogica que se estabelece em sala de aula
Mais contraditorio, porém, quando esse tra-
tamento homogeneizador ocorre dentro de
uma escola indigena.

Na perspectiva da educacao, o reco-
nhecimento da diversidade cultural gera, em
um primeiro momento, atitudes e préticas
multiculturais, ou seja, a busca do dialogo
e a tentativa de que o outro seja reconheci-
do em sua diferenca. Entretanto, como nao
basta reconhecer a diferenca, € necessario
estabelecer uma relagé@o, ou melhor, uma
inter-relagdo entre as pessoas de culturas
diferentes para justamente permitir um en-
tendimento reciproco, o que chamamos de
educacao intercultural.

Profundamente relacionada a ques-
tdo da diferenga na prética pedagdgica, a
interculturalidade em seus projetos educa-
tivos favorece que a cultura propria e outras
culturas interajam e se enriquecam de ma-
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neira dindmica e reciproca, contribuindo
para plasmar na realidade social uma coe-
xisténcia em condices de respeito e valori-
zacdo mutuos, de equidade e igualdade,
fundamentadas no intercambio de sabe-
res, conhecimentos e no reconhecimento do
outro como diferente, porém nao inferior.

Ao tratar da Escola Indigena: palco
das diferengas, conjuntamente as questoes
do protagonismo, autonomia e alteridade,
a autora vai realizando, dialeticamente, um
debate proficuo acerca da atual realidade
das escolas indigenas no Estado do Mato
Grosso do Sul, particularmente as Guarani/
Kaiowa e as varias tentativas de implanta-
¢ao de uma educacdo indigena proposta
pelo Governo Federal, concretizada no
RCNEI (Referencial Curricular Nacional para
Educacdo Indigena), a qual sugere que seja
intercultural, especifica, diferenciada, bilingtie
e comunitaria. Neste caso, a proposta de
interculturalidade surge como o caminho
que devera conduzir ao respeito pelas dife-
rencas culturais, produzidas no processo de
contato entre culturas distintas.

A presente publicacéo - adaptada de
sua tese doutoral?, porém, sem mudancas
substancias - esta organizada em trés ca-
pitulos, que percorre desde a fundamenta-
cao tedrica do préprio conceito de diferen-
¢a, passando pela emergéncia do indio e
da educacao escolar indigena, até chegar
na discussdo das propostas atuais de im-
plantacdo oficial de uma educacéo indige-
na. O que mais chama a aten¢do em todo
este percurso, é a habilidade da autora de
dialogar uma refinada pesquisa tedrica com
uma particular e atenta pesquisa empirica,
fruto de varios anos de experiéncia, dialo-
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go e presenca entre as populacdes indige-
nas Guarani/Kaiowa.

"A questdo indigena e a diferencd.
Trata-se de um primeiro capitulo dedicado
as questdes metodoldgicas e conceituais,
ressaltando a complexidade da relagéo en-
tre 0 indio, a escola e a diferenca. Neste sen-
tido relembramos aqui, em palavras de Sil-
va (2002:66)° algumas impertinéncias,
como por exemplo: A diferengca néo tem
nada a ver com o diferente. A reducéo da
diferenca ao diferente equivale a uma redu-
¢ao da diferenca a identidade. (.) A diferenca
nao tem nada a ver com a diferenca entre
X €Y, mas com 0 que se passa entre x e .

No segundo capitulo “Quem é o in-
dio que quer escola? a autora retoma o0
percurso de emergéncia do indio e da edu-
cacdo escolar indigena no cendrio nacio-
nal, pondo em destaque a situagédo do in-
dio contemporaneo em sua condicao de
sujeito historico, possuidor de uma identi-
dade construida sob o jugo da coloniza-
¢do. Este mesmo indio, por outro lado, é
apresentando pela autora, como sujeito
historico, que consciente de sua condic¢do
de minoria que tem direitos, reivindica par-
ticipar de um processo de interculturalidade
e de convivéncia, em pé-de-igualdade, com
a sociedade ndo-india.

Apesar das mudancas que se intro-
duziram na nova constituicdo de 1988, e
0s atuais movimentos indigenas no Brasil
e na América Latina por direitos, na verda-
de, as relagOes interétnicas seguem refor-
¢ando a situacdo subordinada dos indios
em relacdo a sociedade mais ampla. Na
vida cotidiana das comunidades indigenas
vive-se um constante choque cultural e uma
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grande falta de respeito pela diferenga.
Geralmente ndo ha, nestas relagdes, equi-
dade, valorizag&o positiva, aceitacdo nem
respeito pelas culturas indigenas.

Muitos, em nome de um certo res-
peito a diferenga, acabam produzindo um
novo apartheid cultural que, visando a cri-
ar igualdade, reafirmam a separacéo. A his-
toria mostra-nos que igual desenvolvimen-
to e separagdo jamais conseguiram coexis-
tir. Com separacdo ndo hé igualdade, ha
apartheids. *A igualdade so existe quando
ha possibilidade de se compararam as coi-
sas’ (SOUSA SANTOS, 2001, p. 22)*.

No terceiro capitulo *Educagdo Esco-
lar Indigena: mas o que é e onde esta a
diferenca? Nascimento realiza algo néo
muito comum em estudos tedricos: ela traz
para a frente do palco das discussdes a
propria fala dos protagonistas originais da
questdo: os professores indigenas e lideran-
¢as. A partir das falas destes personagens
a autora vai reconstituindo com apoio ted-
rico de Certeau, Perrenoud, Giroux, Sousa
Santos, Bakthin e outros, a questdo dos
processos educativos entre os alunos indi-
genas das escolas Guarani/Kaiowa. Uma
vez mais se comprova que uma educagao
especifica e diferenciada representa o ca-
minho para o reconhecimento da cidada-
nia plena, para o respeito a diferencia e para
a busca de um futuro com maiores possi-
bilidades de igualdade social.

A autora tece as consideragoes finais
de seu livro afirmando os limites e as pos-
sibilidades de concretizagdo da categoria
diferenca nas escolas publicas para as co-
munidades indigenas, ou melhor, chega a
conclusdo de que, na pratica, ndo é possi-
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vel a existéncia de um significado preesta-
belecido para o conceito de diferenca. Em
palavras da propria autora:
() a diferenca embora possa ser uma
categoria que rompa com os modelos cris-
talizados, terd que ser sempre construida,
reelaborada. A diferenga enquanto uma
teoria da educacao, sera sempre dinamica,
dialética e superadora. (.) 0 conceito de
diferenca e especificidade também depen-
dera das particularidades, das singulari-
dades, das historias e das perspectivas de
futuro de cada comunidade (pp. 175-6).
Retomando, de certa forma, a traje-
tdria inicial do livro, podemos concluir afir-
mando, mais uma vez, que instituida em
um panorama de negacéo da diferenca, a
educacdo dos indios, desde sua origem no
Periodo Colonial até final do século XX,
esteve marcada por acbes de catequese,
civilizagdo e integracdo. Até bem pouco tem-
po, grande parte das escolas indigenas “ti-
nham como tarefa principal a transforma-
¢ao do ‘outro’ em algo ‘similar’ que, por de-
finicAo, serd sempre inferior ao original” (SIL-
VA Y AZEVEDO, 1995:151)°. Neste sentido,
independente da cultura em que se desen-
volve, uma proposta de educacao intercul-

Recebido em 05 de outubro de 2004.

Aprovado para publicagdo em 01 de
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tural teria que assumir o objetivo de contri-
buir para a constru¢do de uma relacdo
igualitaria e de intercambio entre os gru-
pos em contato. A educacéo intercultural
surge, desta maneira, na raiz dos conflitos
e das demandas sociais e politicas das co-
munidades indigenas, que consideram que
seus direitos como cidad@os democraticos
nao sao respeitados nem reconhecidos.

Notas

! FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo di-
ciondrio Aurélio da Lingua Porfuguesa. 2. Ed. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira. 1986.

2 Apresentada ao Programa de Pés-Graduagéo em
Educacdo da Universidade Estadual Paulista Jalio
de Mesquita Neto, Campus de Marilia — NASCIMEN-
TO, Adir Casaro. Educagdo escolar indigena: em busca
de um conceito de educacéo diferenciada.

3 SILVA, Tomas Tadeu. Identidade e diferenca: Imper-
tinéncias. In: Educacdo & Sociedade. Revista
Quadrimestral de Ciéncia da Educacéo. CEDES; Cam-
pinas/SP. n. 79, ano XXIII, agosto/2002.

* SOUZA SANTOS, Boaventura. Dilema do nosso tem-
po: globalizacdo, multiculturalismo e conhecimen-
to. Educagdo & Realidade, Porto Alegre: UFRS, Fa-
culdade de Educagéo, vol. 26, n. 1, p. 13-32, 2001

® SILVA, Luiz Heron da & AZEVEDO, José Clévis de.
(org)). Reestruturag&o Curricular. Petropolis; Vozes, 1995,

novembro de 2004.

Antonio H. Aguilera URQUIZA. ‘Palco das direfencas’ a escola faz a diferencga..



Normas para publicacdo na Revista Série-Estudos —
Periddico do Programa de Mestrado em Educacdo
da UCDB

1) SERIE-ESTUDOS - Periddico do Programa de Mestrado em Educag&o da Universidade

Catolica Dom Bosco — esté aberta & comunidade académica e destina-se a publicacéo

de trabalhos que, pelo seu contetddo, possam contribuir para a formacgéo e o

desenvolvimento cientifico, além da atualiza¢do do conhecimento na area especifica

da educacéo.
2) As publicacOes deverdo conter trabalhos da seguinte natureza:

* Artigos originais, de revisdo ou de atualizacdo que envolvam abordagens tedricas
e/ou préticas referentes a pesquisa, ensino e extensdo e que atinjam resultados
conclusivos e significativos.

* Tradugbes de textos ndo disponiveis em lingua portuguesa, que constituam
fundamentos da area especifica da Revista e que, por essa razao, contribuam para
dar sustentacdo e densidade a reflexo académica.

* Entrevistas com autoridades na area especifica da Educacéo, que vém apresentando
trabalhos inéditos, de relevancia nacional e internacional, com o propoésito de manter
o carater de atualidade da Revista.

* Resenhas de produgdes relevantes que possam manter a comunidade académica
informada sobre 0 avanco das reflexdes na area educacional.

3) A publicagéo de trabalhos devera passar pela aprovagdo do Conselho de Pareceristas
da Revista.
4) Cabera ao Conselho Editorial da Revista selecionar trabalhos com base nestas normas

e encaminha-los para os pareceristas da area.

5) A entrega de originais para a Revista devera obedecer aos seguintes critérios:

8 Os trabalhos deverdo conter, obrigatoriamente: titulo em portugués; nome(s) do(s)
autor(es), identificando em nota de rodapé o endereco completo e o eletrénico, a
titulacdo e a instituicdo a que pertence(m);

8 Os artigos deverao conter, ainda, resumo em portugués (méximo dez linhas) e abstract
fiel ao resumo, acompanhados, respectivamente, de palavras-chave e key words,
ambas em namero de trés;

8 Nas citagbes, as chamadas pelo sobrenome do autor, pela instituigdo responséavel
ou titulo incluido na sentenca devem observar as normas técnicas da ABNT — NBR

301



10520, agosto 2002. Exemplos: Saviani (1987, p. 70). (SAVIANI, 1987, P. 70);

8 As notas explicativas devem ser usadas para comentarios, esclarecimentos ou
explanag@es, que ndo possam ser incluidos no texto e devem constar no final do
texto, antes da referéncia bibliografica

8 A referéncia bibliogréfica, no final do texto, em ordem alfabética, deve seguir as
Normas Técnicas da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Os elementos essenciais e
complementares da referéncia devem ser apresentados em sequliéncia padronizada,
de acordo com o documento. O nome do autor, retirado do documento, deve ser
por extenso.

6) Ostrabalhos dever&o ser encaminhados dentro da seguinte formatag&o: uma copia em
disquete, editor Word for Windows 6.0 ou superior; duas copias impressas, com texto
elaborado em portugués e rigorosamente corrigido e revisado, devendo ser uma delas
sem identificacdo de autoria; limite aproximado de cinco a vinte laudas para artigos,
cinco laudas para resenhas, dez laudas para entrevistas e quinze laudas para traducoes,
a fonte utilizada deve ser Times New Roman, tamanho 12, espaco entrelinhas 15.

7) Eventuais ilustragOes e tabelas com respectivas legendas devem ser apresentadas
separadamente, com indicagao, no texto, do lugar onde sero inseridas. Todo material
fotografico devera ser em preto e branco.

8) Os artigos recusados ficarao a disposi¢do dos autores na Editora.

9) Ao autor de artigo aprovado e publicado serdo fornecidos, gratuitamente, trés
exemplares do ndamero correspondente da Revista.

10) Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os direitos autorais,
inclusive os de tradugao, permitindo, entretanto, a sua posterior reprodu¢do como
transcricdo e com a devida citacdo da fonte.

11) Os artigos representam o0 ponto de vista de seus autores e ndo a posicéo oficial da
Revista ou da Universidade Catélica Dom Bosco.

12) Os artigos devem ser encaminhados para 0 seguinte enderego:

Universidade Catolica Dom Bosco

Programa de Pos-Graduacdo — Mestrado em Educacdo
Conselho Editorial da Revista Série-Estudos

AV. Tamandaré, n°® 6000

Bairro Jardim Seminério

Campo Grande - MS  79.117-900

302



Lista de perioédicos que fazem permuta com a
Revista Série-Estudos

PERMUTAS NACIONAIS

1) Akropolis — Revista de Ciéncias Humanas da UNIPAR / Universidade Paranaense
- UNIPAR / Umuarama-PR

2) Argumento - Revista das Faculdades de Educacdo, Ciéncias e Letras e
Psicologia Padre Anchieta / Sociedade Padre Anchieta de Ensino / Jundiai-SP

) Asas da Palavra / Universidade da Amazonia - UNAMA / Belém-PA

) Avesso do Avesso / Fundacgdo Educacional Aracatuba / Aracatuba-SP

) Biomassa e Energia / Universidade Federal de Vigosa / Vigosa-MG

) Bolema - Boletim de Educagdo Matematica / UNESP — Rio Claro / Rio Claro-SP

) Boletim de Educacdo Matemética e Ciéncia e Educacdo / Universidade Estadual
Paulista / Rio Claro-SP

8) Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica / Universidade Federal de Santa Catarina —

UFSC / Florianépolis-SC

9) Caderno Catarinense de Fisica / Universidade Federal de Santa Catarina / Floriandpolis-
SC

10) Caderno de Estudos e Pesquisas / Universidade Salgado de Oliveira — UNIVERSO /
S&o Gongalo -RJ

11) Cadernos da Escola de Direito e Rela¢des Internacionais / Faculdades do Brasil
— UniBRasil / Curitiba-PR

12) Cadernos / Centro Universitario Sdo Camilo / S&o Paulo-SP

13) Cadernos da Graduagdo / Universidade Federal do Ceara - UFC / Fortaleza-CE

14) Cadernos de Educagdo / UNIC — Universidade de Cuiaba / MT

15) Cadernos de Educagdo / Universidade Federal de Pelotas - UFPel / RS

16) Cadernos de Educagdo Especial / Universidade Federal de Santa Maria - UFSM / RS

17) Cadernos de Pesquisa / Universidade Federal do Maranhdo / Sdo Luis-MA

18) Caderno de Pesquisa / Fundacgdo Carlos Chagas / Sdo Paulo-SP

19) Cadernos de Pesquisa - Turismo / Faculdades de Curitiba / Curitiba-PR

20) Cadernos de Pesquisa em Educagdo PPGE / Universidade Federal do Espirito Santo
- UFES / Vitéria-ES

21) Cadernos do Centro Universitario Sdo Camilo / Centro Universitario Sdo Camilo /
S&o Paulo-SP

22) Cadernos de Psicologia Social do Trabalho / Universidade de S&o Paulo - USP / SP

23) Cadernos do UNICEN / Universidade de Cuiaba - UNIC / MT

303



24) Caderno Interciéncias de Pesquisa e Extensdo / Universidade Ibirapuera / Moema-
SP

25) Caesura / Universidade Luterana do Brasil — ULBRA / Canoas-RS

26) Cesumar Saude / Centro Universitario de Maringa / Maringa-PR

27) Cesur em Revista / Faculdade do Sul de Mato Grosso / Campo Grande-PR

28) Ciéncias da Educagdo / Centro Universitario Salesiano - UNISAL / Lorena-SP

29) Conhecendo a Enfermagem / Universidade do Sul de Santa Catarina / Tubardo-SC

30) Dialogo / Centro Universitario La Salle - UNILASALLE / Canoas-RS

31) Dialogo Educacional / Pontificia Universidade Catélica do Parana — PUCPR / PR

32) Educagdo — Revista de Estudos da Educagdo / Universidade Federal de Alagoas -

UFAL /Macei6-AL

Educagdo & Realidade / Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS / RS

Educagdo e Filosofia / Universidade Federal de Uberlandia — UFU / MG

Educacdo e Pesquisa / Universidade de Sdo Paulo — USP / SP

Educacdo em Debate / Universidade Federal do Cearéd / Fortaleza-CE

Educagdo em Foco / Universidade Federal de Juiz de Fora - UFIF / MG

Educagdo em Questdo / Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN / RN

Educag@o em Revista / Universidade Federal de Minas Gerais / UFMG / MG

Educag&@o UNISINOS / Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS / Sdo Leopoldo-

RS

Educar em Revista / Universidade Federal do Parand — UFPR / Curitiba-PR

Educativa / Universidade Catdlica de Goias — UCG / GO

Em Aberto / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais / Brasilia-DF

Ensaio — Pesquisa em Educac¢do em Ciéncias / Universidade Federal de Minas

Gerais — UFMG / MG

Ensaio / Fundacdo Cesgranrio / Rio de Janeiro-RJ

Ensino em Re-vista / Universidade Federal de Uberlandia — UFU / MG

Espaco Pedagégico / Universidade de Passo Fundo / RS

Estudos — Revista da Faculdade de Ciéncias Humanas / Universidade de Marilia

- UNIMAR / Marilia-SP

49) Estudos - Universidade Catélica de Goias — UCG / GO

50) Foco — Revista do Curso de Letras / Centro Universitario Moura Lacerda / Ribeirdo
Preto-SP

51) Fragmentos de Cultura / Universidade Catdlica de Goidas — UCG / GO

52) Gestdo e Agdo / Universidade Federal da Bahia / Salvador-BA

53) fcone / Centro Universitario do Triangulo / Uberlandia-MG

54)

55)

33
34
35
36
37
38
39
40

—_— o —— N

41
42
43
44

o o — —

45
46
47
48

—_— ~— — —

Inter-a¢do / Universidade Federal de Goias — UFG / GO
Intermeio — Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul - UFMS / Campo Grande-MS

56) Justica e Sociedade / Universidade do Oeste Paulista / Presidente Prudente-SP

57) Letras Contabeis / Faculdades Integradas de Jequié - FIJ / Jequié-BA

58) Letras de Hoje / Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS / RS

304



59) Linguagem em Discurso — Revista Cientifico-literaria dos Cursos de Mestrado
em Ciéncias da Linguagem e de Graduacgdo de Letras da Unisul - Universidade
do Sul de Santa Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

60) Linhas Criticas / Universidade de Brasilia — UnB / DF

61) Métis / Universidade de Caxias do Sul - UCS / RS

62) Movimento / Universidade Federal Fluminense — UFF / Niterdi-RJ

63) Natureza e Artificio / Sociedade Civil de Educacdo Braz Cubas / Mogi das Cruzes-SP

64) Nuances / Universidade Estadual Paulista — UNESP / SP

65) Os Dominios da Etica / Universidade de Minas Gerais / Belo Horizonte-MG

66) Palavra — Revista Cientifica do Curso de Comunicacdo Social da Unisul -
Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

67) Paradoxa / Universidade Salgado de Oliveira — UNIVERSO / Rio de Janeiro-RJ

68) PerCurso: Curitiba em Turismo / Faculdades de Curitiba / PA

69) Perspectiva — Revista do Centro de Ciéncias da Educacgdo / Universidade Federal
de Santa Catarina / Florianopolis-SC

70) Philésophos — Revista de Filosofia / Universidade Federal de Goias - UFG / GO

71) Phrénesis — Revista de Etica / Pontificia Universidade Catdlica — PUC-Campinas-SP

72) Poiésis — Revista Cientifica em Educagdo / Universidade do Sul de Santa Catarina
— UNISUL / Tubaréo-SC

73) Presenga — Revista de Educacdo, Cultura e Meio Ambiente / Universidade

Federal de Ronddnia - UNIR / Porto Velho-RO

Pré-Discente / Universidade Federal do Espirito Santo - UFES / ES

Pro-Posi¢bes / Faculdade de Educagdo - UNICAMP / SP

Psicologia Clinica / Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro — PUCRJ / RJ

Psicologia da Educagdo / Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUCSP / SP

Publicagdes ADUFPB / Universidade Federal da Paraiba / Jodo Pessoa-PB

Revista 7 Faces / Fundacao Comunitaria de Ensino Superior de Itabira - FUNCESI / MG

Revista Alcance / Universidade do Vale do Itajai - UNIVALI / Itajai-SC

Revista Ambiente e Educagdo / Fundagdo Universidade Federal do Rio Grande / Rio

Grande-RS

Revista Anamatra / Associacdo Nacional dos Magistrados da Justica do Trabalho

Revista Baiana de Educacédo Fisica / Salvador-BA

Revista Brasileira de Educagdo Especial / Universidade Estadual Paulista / Marilia-SP

Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais / MEC / DF

86) Revista Brasileira de gestdo de Negdcios / Fundagdo Escola do Comercio Alvares
Penteado / S&o Paulo-SP

87) Revista Brasileira de Tecnologia Educacional / Associacdo Brasileira de Tecnologia
Educacional / Brasilia-DF

88) Revista Caatinga / Escola Superior de Agricultura de Mossord / RN

89) Revista Cadernos / Centro Universitario Sao Camilo / Sdo Paulo-SP

90) Revista Cadernos de Campo / Universidade de Sdo Paulo — USP / SP

74
75
76
7
78
79
80
81

— — — =~

82
83
84
85

—_— o — ~—

305



) Revista Cesumar / Centro Universitario de Maringa / Maringa-PR

) Revista Ciéncias Humanas / Universidade de Taubaté - UNITAU / SP

93) Revista Cientifica / Centro Universitario de Barra Mansa / Barra Mansa-R]

) Revista Ciéncia e Educagdo / UNESP — Bauru / Bauru-SP

) Revista Cientifica da Unicastelo / Universidade Camilo Castelo Branco - Unicastelo

/ S&o Paulo-SP

96) Revista Colloquim e Justica e Sociedade / Universidade do Oeste Paulista / Presidente
Prudente-SP

97) Revista Contrapontos — Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade do
Vale do Itajai

98) Revista da Educagdo Fisica / Universidade Estadual de Maringa / Maringa-PR

99) Revista da Faculdade Christus / Faculdade Christus / Fortaleza-CE

100)Revista da Faculdade de Educagdo / Universidade do Estado de Mato Grosso /
Céceres-MT

101)Revista da FAEEBA Educagdo e Contemporaneidade / Universidade do Estado da
Bahia / Salvador-BA

102)Revista da FAPA / Faculdade Paulistana - FAPA / Sdo Paulo-SP

103)Revista da Faculdade de Santa Cruz / Unido Paranaense de Ensino e Cultura /
Curitiba-PR

104)Revista de Administragdo / Centro de Ensino Superior de Jatai - CESUT / GO

105)Revista de Ciéncias Sociais e Humanas / Centro de Ciéncias Sociais e Humanas /
Universidade Federal de Santa Catarina / Florianopolis-SC

106)Revista de Contabilidade do IESP / Sociedade de Ensino Superior da Paraiba / Jodo
Pessoa-PB

107)Revista de Direito / Universidade de Ibirapuera / Sdo Paulo-SP

108) Revista de Divulga¢do Cultural / Fundacdo Universidade Regional de Blumenau
-FURB / SC

109)Revista de Educagdo / Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, PUC-Campinas /
SP

110)Revista de Educagdo CEAP / Centro de Estudos e Assessoria Pedagdgica — CEAP /

Salvador / BA

Revista de Educagdo Pablica / Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT / MT

Revista de Letras / Universidade Federal do Ceara / Fortaleza-CE

Revista de Negécios / Fundacdo Universidade Federal de Blumenau - FURB / SC

Revista de Psicologia / Universidade Federal do Ceara - UFC / Fortaleza-CE

Revista do CCEl / Universidade da Regido da Campanha / Bagé-RS

Revista do Centro de Educagdo / Universidade Federal de Santa Maria / Santa

Maria-RS

117)Revista do Instituto de Pesquisas e Estudos / Instituicdo Toledo de Ensino — ITE /
Bauru-SP

118)Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade Federal de Sergipe - UFS / Sédo

Cristovao-SE

111
112
113
114
115
116

—_— N o ~— —

306
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Parana - UNOPAR / Londrina-PR

172)Ver a Educagdo / Universidade Federal Para — UFPA / Belém-PA

173)Veritas — Revista de Filosofia / Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
- PUCRS / RS

174)Virtus — Revista Cientifica em Psicopedagogia / Universidade do Sul de Santa
Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

175)Zetetiké / UNICAMP / Campinas-SP

149
150
151
152

—_— — — —

156
157
158
159
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PERMUTAS INTERNACIONAIS

01) AILA - International Association of Applied Linguistic / Open university / United
kingdom — Ukrainian

02) Anagramas. Rumbos y Sentidos de la Comunicacién / Universidad de Medellin /
Medellin — Colémbia

03) Anthropos — Venezuela / Instituto Universitario Salesiano “Padre Ojeda” (IUSPO) —
Venezuela

04) Confluencia: ser y quehacer de la educacién superior mexicana / ANUIES -
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior / México

05) Cuadernos de Administracién / Pontificia Universid Javeriana / Bogota — Colombia

06) Infancia en eu-ro-pa / Associacion de Maestros Rosa Sensat. / Barcelona - Espafia

07) Revista de Investigaciones de la Unad / Universidad Nacional Abierta y a Distancia
- Unad / Bogota — Colombia

08) Learner Autonomy: New Insights / ALAB — Associacdo de Lingistica Aplicada do
Brasil — Belo Horizonte-MG

09) Lexis / Asociacion de Institutores de Antioquia — Adida / Medellin - Colombia

10) Nexos / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

11) Padres/Madres de alumnos/alumnas / CEAPA / Madrid - Espafa

12) Politica y Sociedad / Universidad Complutense de Madrid / Madrid — Espafia

13) Proyeccion investigativa / Universidad de Cérdoba / Monteria — Colombia

14) Revista Contextos Educativos / Universidad de La Rioja / La Rioja — Espafia

15) Revista de ciencias humanas / Universidad Tecnolégica de Pereira / Risaralda —
Colombia

16) Revista de La CEPA / Comisién Economica para América Latina y El Caribe / Santiago -
Chile

17) Revista de pedagogia / Universidad Central de Venezuela / Caracas - Venezuela

18) Revista Universidad EAFIT / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

19) Revoluciéon Educativa al Tablero / Centro Administrativo Nacional (CAN) / Bogota —
Colombia

20) Salud Puablica de México / Instituto Nacional de Salud Publica / Cuernavaca, Morelos,
México

21) Santiago: revista de la Universidad de Oriente / Universidad de Oriente / Santiago
de Cuba - Cuba

22) Signos Universitarios / Universidad del Salvador / Buenos Aires - Argentina

23) Théléme - Revista Complutense de Estudios Franceses / Universidad Complutense
Madrid / Madrid — Espafa
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